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RESUMEN

El objetivo general de esta tesis fue generar evidencias sobre la presencia de mecanismos
subyacentes a la afectacion de la ansiedad ante los exdmenes (AE) en el rendimiento en
pruebas (RP). Para alcanzar este objetivo se realizd una revision de las teorias que
consideraban las relaciones entre estos constructos, lo cual permitié determinar los
principales mecanismos implicados. Con base en la teoria se concluyd que la eficienciay la
efectividad de la actualizacién de la memoria de trabajo tenian roles mediadores en esta
relacion y que algunas estrategias de afrontamiento tenian un rol moderador de esta relacion,
provocando que la relacion negativa desapareciera. Posteriormente, se analizd si las
relaciones propuestas se configuraban en un grupo de estudiantes de dos colegios publicos
de Costa Rica (n=184). Para esto se estudié el escenario de aplicacion de una prueba
estandarizada tomada por esta muestra (el examen de admision a una universidad de prestigio
de Costa Rica). Para estudiar estas relaciones se utilizo un modelo de ecuaciones estructurales
con indicadores producto, el cual presentd un ajuste aceptable a los datos (los indices CFl,
TLI, RMSEA y SRMR presentaron valores apropiados segun un conjunto de criterios
construidos en esta tesis, a partir de un estudio de simulaciones). La relacion que mejor se
configurd en los datos fue la moderacion de la estrategia de afrontamiento considerada:
puesta es perspectiva. Por otro lado, se obtuvo que los componentes de la actualizacion
configuraron una mediacion parcial sobre la relacion de interés. Los resultados de esta tesis
brindaron evidencia sobre tres mecanismos implicados en la afectacion de la AE sobre los
examenes. En particular, el resultado de la moderacién brinda un elemento relevante para
generar intervenciones que mitiguen dicha afectacion y asi, evitar que estudiantes obtengan

notas bajas por un factor ajeno a su dominio del tema.
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1. INTRODUCCION

La evaluacion por medio de examenes (ya sean pruebas de aula o pruebas estandarizadas) es
uno de los métodos de medicion del aprendizaje y las habilidades mas utilizado por los
sistemas educativos (American Educational Research Association [AERA], American
Psychology Association [APA], y National Council of Measurement in Education [NCME],
2014). Por ejemplo, para certificar la aprobacion de una materia en la educacién secundaria
se utiliza un indicador que incluye dos componentes: a) la nota de una prueba estandarizada
y b) el promedio de las notas obtenidas en varias materias en sus ultimos afios de clases, el

cual considera la nota de muchas pruebas de aula (Poder Ejecutivo de Costa Rica, 2009).

El papel de las pruebas educativas no se limita Unicamente a la medicion de conocimiento,
también son utilizadas para disefiar acciones educativas, para admitir los sujetos a un
programa de estudio, para certificar la culminacion de un plan de estudios o para comprobar
la presencia de una habilidad requerida en un programa educativo (AERA et al., 2014).
Ademas, los sistemas educativos utilizan estas pruebas para evaluar la calidad de la
educacion brindada y para generar politicas educativas; en el caso de Costa Rica, las pruebas
PISA y las pruebas diagnosticas y oficiales del Ministerio de Educacion Publica (MEP)

tienen estos objetivos (Poder Ejecutivo de Costa Rica, 2009).

Ahora, dado que las pruebas educativas son tan utilizadas en la educacion, se debe garantizar
gue las mismas funcionen adecuadamente. Para esto se debe evitar, entre otras cosas, la
presencia de varianza irrelevante al constructo, es decir, que la medicion proporcionada por
el test no esté influenciada por elementos ajenos al constructo evaluado (Messick, 1989).

Uno de estos elementos es la ansiedad ante los exdmenes (AE), que se define como una



emocion aversiva que surge de valorar la situacién evaluativa como un evento amenazante,
cuyas respuestas emocionales incluyen elementos fisiologicos, psicologicos,
comportamentales y fenomenoldgicos y cuya respuesta emocional mas caracteristica es la

preocupacion constante de fracasar en el examen (Furlan, 2006)

Luego, para poder contrarrestar la posible afectacion de la experiencia de la AE en el
rendimiento en pruebas educativas (RP), se hace necesario conocer cudles son los
mecanismos que provocan que el padecimiento de la AE se traduzca en una reduccion del
RP. A partir de esto, surge el tema que se abordara en esta tesis: la asociacién de la AE con

el RP.

En esta tesis se utilizaron dos teorias para determinar estos mecanismos: la Teoria de la
Interferencia (Sarason y Mandler, 1952; Wine, 1971) y : la Teoria del Control Atencional
(TCA; Eysenck, Derakshan, Santos, y Calvo, 2007). La primera teoria sefiala que la AE
disminuye el RP, debido a que AE provoca gque los sujetos no puedan concentrarse totalmente

en las pruebas, es decir, por medio de una afectacion en la atencion.

La segunda es una teoria que indica que la AE afecta principalmente la eficiencia de unas
funciones mentales asociadas a la atencion: las funciones ejecutivas de la memoria de trabajo,
esto indica que la AE provoca que se requiera mas tiempo para poder realizarlas. Las
funciones ejecutivas principales son: la actualizacion, esta permite convertir la informacion
disponible en informacion mas relevante para la tarea; la inhibicion, la cual permite evitar
respuestas impulsivas llamativas; y el shifting, que permite pasar de una tarea a otra
apropiadamente (Miyake et al., 2000). Esta teoria también indica que la efectividad (cantidad

de tarea ejecutadas correctamente) en estas funciones puede verse disminuida en situaciones



en las que se experimente un nivel alto de AE. Por Gltimo, también se menciona que la
regulacion de la AE puede evitar la afectacion de la efectividad de las funciones ejecutivas,

pero no asi con la eficiencia.

El anélisis conjunto de estas dos teorias permitid crear un modelo tedrico con los principales
mecanismos asociados a la afectacion de la AE sobre el RP, el cual fue contrastado
empiricamente. Esta tesis expone el trabajo teérico y empirico realizado para poder
determinar los mecanismos mencionados. Los resultados obtenidos son muy valiosos para la
creacion de intervenciones dirigidas al manejo de la AE, con el fin de evitar que esta emocion

tenga repercusiones negativas en el desempefio en los examenes de los y las estudiantes.

1.1 Antecedentes

En esta seccidn se presentan los principales estudios que han abordado la relacion de la AE
en el RP. Es importante mencionar que esta relacion ha sido estudiada principalmente como
una relacion directa (Hembree, 1988; Cassady y Johnson, 2002; Bonaccio, Reeve, y Winford,
2012), no obstante, las teorias sobre esta asociacion indica que la relacion es indirecta, debido
a una mediacién de los sistemas atencionales (Wine, 1971). A partir de la discrepancia
anterior resulta conveniente dividir los antecedentes en dos apartados: la relacion directa de

la AE sobre el RP y la asociacion indirecta.

La revision de literatura fue realizada en diversos buscadores digitales de documentacién
cientifica en inglés y espafiol. Las fechas de publicacién de la literatura consultada tienen
como limite inferior el afio 1952, dado que en ese afio aparecio la primera publicacion sobre

el tema. Sin embargo, la blasqueda se enfocd en textos posteriores al afio 2005 y solo se



consideraron los documentos previos que fueron citados constantemente en la literatura
reciente. La palabra clave principal en la busqueda fue test anxiety o alguno de sus sinGnimos
en documentos sobre evaluacion: anxiety, fear to failure y worry. Las palabras secundarias
utilizadas en la basqueda fueron: working memory, central executive, executive fuctions, self-
regulation y test performance.

1.1.1 Asociacion directa de la ansiedad ante los exadmenes con el rendimiento en

pruebas

El estudio referente sobre este tema es el meta-analisis de Hembree (1988). Este autor
observd correlaciones significativamente negativas de la AE con el desempefio en distintos
tipos de exdmenes, entre ellos estuvieron evaluaciones de inteligencia, aptitud y rendimiento
en diversas materias, como lectura, inglés, matematica, ciencias, ciencias sociales, lengua
extranjera, mecanica y psicologia. Ademas, este estudio presentd una comparacién de los
promedios de desempefio en pruebas entre sujetos con AE alta (AE-A) y con AE baja (AE-
B), considerando 73 investigaciones. El tamafio del efecto de la comparacién arrojé que los
sujetos con AE-A presentaron un promedio significativamente menor que el de los sujetos

con AE-B (el valor de este fue d=-.48).

Otros estudios mas recientes han encontrado los mismos resultados que Hembree (1988),
incorporando variables control. Por ejemplo, Bonaccio, Reeve, y Winford (2012) analizaron
la asociacion de la AE con la nota en un examen final de psicologia. Obtuvieron que el
modelo que contenia a los predictores: genero, raza, profesor, ciclo lectivo y dos dimensiones
de la AE presentd un 10.6% de varianza explicada méas que el mismo modelo sin los

componentes asociados a la AE. Estas dimensiones fueron preocupacion y emocionalidad,



de estas solamente la dimension preocupacion fue significativa y su coeficiente de asociacion

fue negativo.

Cassady y Johnson (2002) estudiaron la asociacién de las dimensiones de la AE con el
desempefio en el primer examen de un curso de psicologia, controlando la nota del examen
de ingreso a la universidad (el Scholastic Aptitude Test: SAT) y la procrastinacion. Los
resultados indicaron que la variable mas importante en la prediccion fue una dimensién de la
AE (la preocupacién), con un coeficiente estandarizado de -.25 (la otra dimension de la AE,
la emocionalidad, present6 un coeficiente de apenas .07). Por su parte, en Hannon (2016) se
obtuvo que un factor asociado a las AE (formado por AE y las metas de evitacion) presento
un coeficiente estandarizado de regresion sobre el SAT de -.17. Este coeficiente se obtuvo

controlando la conciencia metacognitiva y la inteligencia general.

Por otro lado, segiin Wine (1971) varios estudios iniciales del estudio de la AE encontraron
que esta variable no se asocia con el RP en ambientes no evaluativos, como ambientes sin
restriccion de tiempo o sin las reglas tipicas de aplicacion de examenes (permanecer en el
asiento o no comer). Ademas, segun la recopilacién de este autor los sujetos ansiosos
disminuyeron sus puntuaciones en la condicion evaluativa y los no ansiosos mejoraron sus

puntuaciones.

Entre los estudios que menciona Wine (1971) esta Paul y Eriksen (1964), el cual compard
las notas de un grupo de estudiantes en un examen sumativo de psicologia, en condiciones
normales de evaluacién, con un tipo de préctica paralela al examen, en condiciones atipicas
(los examinados podian fumar, comer o acostarse). Similarmente, Morris y Liebert (1969)

desarrollaron un experimento con estudiantes de psicologia. Al grupo experimental se le



indico que el tiempo utilizado en la resolucion de varias subpruebas del Wechsler Adult
Intelligence Scale (WAIS) seria utilizado para estimar su nota; mientras que al grupo control
no se le indico. Por otro lado, Siegman (1956) compard las puntuaciones de hombres adultos
en los test con tiempo y sin tiempo del WAIS. En los tres estudios se observaron los
resultados mencionados por Wine (1971), es decir, los ansiosos no mostraron diferencias con
los no ansiosos en el ambiente no evaluativo; los ansiosos redujeron sus notas en el ambiente

evaluativo y; los no ansiosos aumentaron sus notas en el ambiente evaluativo.

En resumen, los estudios indican consistentemente que a mayores niveles de AE, el RP es
menor. No obstante, esta asociacién no se observa cuando los exdmenes se aplican en
contextos no evaluativos, lo cual indica que la AE provoca que los sujetos ansiosos presenten
una estimacion menor de sus puntuaciones en contextos evaluativos, contrario a la
motivacion ejercida por la situacion evaluativa para los sujetos no ansiosos (Wine, 1971).

1.1.2 Asociacion indirecta de la ansiedad ante los examenes sobre el rendimiento en
pruebas

Como se mencioné previamente, las teorias de la AE postulan una relacion indirecta de esta
variable sobre el RP (Wine, 1971). No obstante, debido al escaso desarrollo de estudios sobre
la asociacidn indirecta de la AE con el rendimiento en pruebas se decidié analizar de forma
separada los elementos de la asociacién indirecta presentada en las teorias sobre ansiedad,
los cuales se derivan de la mediacion de los sistemas atencionales (Wine, 1971; Eysenck,
Derakshan, Santos, y Calvo, 2007), en esta tesis interesa el mecanismo denominado
actualizacion de la memoria de trabajo (AMT), debido a que tedricamente es el mecanismo
atencional mas relevante en esta mediacion (Eysenck et al., 2007, Friedman et al., 2006). Por

tanto, se analiza la asociacion de la AE con la AMT vy la asociacion de la AMT con el RP.



También se presenta una seccién dedicada a la intervencidn de la regulacion emocional (RE)
en la relacion de la AE con la memoria de trabajo, debido a que es una hipotesis importante
en unas teorias que explican la influencia de la ansiedad en pruebas (Eysenck y Calvo, 1992;

Eysenck et al., 2007).

1.1.1.1 Asociacion de la ansiedad ante los examenes con la actualizacién de la memoria de
trabajo

En cuanto a la funcion ejecutiva de actualizacion, Calvo y Eysenck (1996) y Calvo, Ramos
y Estevez (1992) no encontraron diferencias en la efectividad en una tarea asociada a esta
funcion (reading span) entre sujetos con AE-A y AE-B. De igual manera, Visu-Preta et al.
(2013) no encontraron que la dimension preocupacion de la ansiedad se asociara con la
efectividad de una tarea de actualizacion verbal (recordar una secuencia de nimeros y letras
dada previamente), ni con la efectividad de una tarea de actualizacion espacial (recordar la
posicion de una bola que aparecia en la mano de un payaso rotado, luego de verificar si la

bola se ubicaba en la misma mano de un payaso no rotado)..

El Unico estudio encontrado en el que se estudiaron diferencias en la eficiencia de una tarea
asociada a la actualizacion fue Dutke y Stéber (2001), el estudio mostrd que en una tarea
(counting task con alta demanda secuencial) los sujetos con AE-A presentaron mejores

puntuaciones que un grupo AE-B.

Los resultados anteriores sobre la asociacion de la ansiedad con la actualizacion se
concentran en la efectividad e indican que no hay diferencias segun nivel de AE. Este
resultado es esperable segun la TCA, debido a que la AE tiene poco efecto en la efectividad
de la actualizacién cuando hay pocos factores potenciadores de la ansiedad (las personas no

se sienten tan amenazadas por tener malas calificaciones en estas tareas).



Por otro lado, con respecto a la afectacion de la eficiencia, solo se encontrd un estudio
asociado a esta relacion (Dutke y Stober, 2001), el cual arroj6 evidencia a favor de una
asociacion positiva. En este punto es importante sefialar que el estudio de Dutke y Stober
(2001) presenta evidencia contraria a la Teoria del Control Atencional de Eysenck et al.
(2007), ya que segun esta teoria, la asociacion entre la ansiedad y la actualizacion en

condiciones evaluativas es negativa.

1.1.1.2 Asociacién de la actualizacién memoria de trabajo con el rendimiento en pruebas

St Clair-Thompson y Gathercole (2006) encontraron que en nifios de once afios, dos tareas
de efectividad de actualizacion (el letter memory y el keep track task), correlacionaron
positiva y significativamente con los resultados de pruebas de la lengua materna, matematicas

y ciencias (con excepcion del letter memory con la prueba de ciencias).

De manera similar, van der Ven (2011) obtuvo que en nifios de 7 afios, una medida de
efectividad de actualizacion (compuesta por el keep-track y el digit-span backward) presentd
correlaciones significativas con una prueba de sumas y restas. Ademas, este estudio presentd
una regresion lineal con indicadores de las tres funciones ejecutivas principales sobre el
rendimiento en aritmética, este obtuvo que la Unica variable significativa fue el indicador de

efectividad de la actualizacion.

Luego, Friedman et al. (2006) realizaron un analisis correlacional de indicadores de las
funciones ejecutivas con puntuaciones de examenes de inteligencia fluida y cristalizada, en
adolescentes de 16 a 18 afos. El indicador de la actualizacion se baso en puntuaciones de
efectividad (keep-track, letter memory y spatial 2-back), el de shifting en puntuaciones de
eficiencia (numero-letra, color-forma y cambio de categoria), y el de inhibicion fue mixto

(eficiencia: sefial de alto y stroop, efectividad: antisacada). Todos los indicadores se



asociaron significativa y positivamente con la inteligencia cristalizada, pero solo la
actualizacion se asocio con la fluida. Ademaés, en un modelo de ecuaciones estructurales, los
autores encontraron que al considerar las tres funciones ejecutivas como predictores de
alguna de la prueba de inteligencia cristalizada, solo la efectividad de la actualizacién resulto

significativa.

En suma, la evidencia indica que la efectividad de la actualizacion se asocia positivamente
con la mayoria de las puntuaciones de las pruebas. Por otro lado, no se encontraron estudios
donde se analice la asociacion de las puntuaciones de eficiencia de la actualizacion con el

rendimiento en pruebas.

1.1.1.3 Laauto-regulacién en la asociacion de la ansiedad con la memoria de trabajo

Primeramente, segin Eysenck y Derakshan (2011), varios estudios concluyen que la
ansiedad demanda un mayor trabajo del sistema de control (lo cual incluye la auto-
regulacion) en la ejecucion de tareas de memoria de trabajo, a partir de la comparacion de la
actividad neuronal en dichas tareas entre sujetos ansiosos y no ansiosos. Por ejemplo, en
Fales et al. (2008) se encontrd que en una tarea de memoria hubo mayor actividad en la region
cerebral asociada al control atencional por parte de los sujetos ansiosos en comparacion con

los no ansiosos.

En segundo lugar, el uso de mayores niveles de auto-regulacion en tareas de memoria de
trabajo, por parte de los ansiosos, ha sido apoyado con estudios en los que se concluye que
estos sujetos no pueden acceder al uso de mas recursos cognitivos. Por ejemplo, en varios
estudios se ha observado que los incentivos econdmicos no ayudan a mejorar el desempefio
de los sujetos ansiosos tan ampliamente como en los no ansiosos. La explicacion de esta

diferencia es que el incentivo provoca el uso de los recursos cognitivos disponibles, no
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obstante, estos recursos son escasos en los sujetos ansiosos, ya que muchos de ellos son

destinados al control de la ansiedad (Eysenck et al., 2007).

Segun Eysenck et al. (2007), varios estudios han concluido que en la ejecucion de tareas de
memoria de trabajo, los sujetos ansiosos utilizan méas técnicas de auto-regulacién, basadas en
la revision de los items, que sus contrapartes. Estos autores mencionaron que las estrategias
reportadas constantemente por los sujetos ansiosos en tareas asociadas a la lectura son la
repeticion de la lectura y la articulacion de las palabras. La primera estrategia posibilita la
integracién de informacidn, mientras que la segunda ayuda al bucle fonolégico a codificar y

retener palabras.

Por ultimo, Schutz, DiStefano, Benson, y Davis (2004) obtuvieron que los procesos de
autorregulacion referentes a la reevaluacion de los pensamientos se asociaron
significativamente a una reduccion de la AE, mientras que los procesos enfocados en
pensamientos fantasiosos o busqueda de culpabilidad se asociaron a un incremento de la AE.
En cambio, las estrategias basadas en enfocarse en la tarea no presentaron ninguna asociacion

con la AE, controlando el resto de las variables.

En suma, los estudios muestran que los sujetos ansiosos utilizan mas estrategias de auto-
regulacion en las tareas de memoria de trabajo que sus contrapartes. Ademas, se obtuvo que
algunas estrategias de autorregulacién se asocian con la reduccion de la AE. No obstante, no
se encontraron estudios que analizaran si la autorregulacién positiva se asocia a mejores
desempefios de la memoria de trabajo o si modera la relacion de la AE con el desempefio de

la memoria de trabajo.
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1.1.1.4 Modelos que representan la asociacién indirecta de la ansiedad ante los examenes con
el rendimiento en pruebas

En esta seccion se presentan los trabajos que han analizado modelos con variables
mediadoras entre la ansiedad ante los examenes y el desempefio en los test. La relevancia de

esta seccidn radica en que se exponen los trabajos mas congruentes con la teoria.

Owens et al. (2012) realizaron un estudio con 80 nifios britdnicos de 12 afios para evaluar el
ajuste de un modelo que proponia que 1) la ansiedad ante los examenes (delimitada a la
dimension preocupacion) influia en el ejecutivo central y que 2) este componente de la
memoria de trabajo afectaba el desempefio en el promedio de tres test estandarizados
(matematica, ciencias e inglés). EI modelo también consideraba que 3) la ansiedad de rasgo
influia en la ansiedad ante los exdmenes y 4) en el desempefio. EI modelo se analizé mediante
la técnica de analisis de senderos y mostré un buen ajuste, todas las relaciones resultaron
significativas y relevantes (B1=-.42; f>=.70; p3=.50), excepto la asociacion de la ansiedad de

rasgo con el desempefio.

Por su parte, Elliot y McGregor (1999) analizaron la influencia de la ansiedad de rasgo ante
los examenes sobre el desempefio, considerando la mediacion de las metas de comparacion
(performance-approach goals) y las metas de evitacion (avoidance goals). Se obtuvo que la
AE se asocid positiva y significativamente con ambas. Las metas de evitacion se asociaron
de forma negativa con el desempefio, mientras que las de comparacion lo hicieron de forma
positiva. Ademas, la asociacion de las metas de evitacion con el desempefio fue mediada por

la ansiedad de estado ante los examenes.

En resumen, hay que mencionar que el trabajo de Owens et al. (2012) es el Unico articulo

encontrado que considera la existencia de una mediacion de la memoria de trabajo en la
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asociacion de la AE con el rendimiento en exdmenes, por otro lado, no se encuentran trabajos
que modelen la mediacion o moderacion de la auto-regulacion en la asociacién de interés.
Aparte de Owens et al. (2012), lo mas que se llega a considerar son variables mediadoras que

se escapan a los intereses de este trabajo, como el estudio de Elliot y McGregor (1999).

1.1.3 Conclusién de los antecedentes

La revision anterior sobre la asociacion de la AE con el RP muestra que la mayoria de los
estudios se han concentrado en la relacion directa, la cual se ha observado que es negativa y
que desaparece en ambientes no evaluativos. Por otro lado, solo se localizaron pocos trabajos
que consideran la existencia de una relacidn indirecta entre la AE y el RP y, solo uno de estos
utiliz6 una variable cercana a los procesos atencionales como variable mediadora (la
memoria de trabajo), tal como lo indica la teoria. Por tanto, se detectd un vacio de evidencia
empirica con respecto a la hipétesis de que existe una mediacion de la atencion en la relacion

de la AE con el RP.

Otros elementos tedricos ausentes en los estudios realizados sobre la AE son aquellos que
respalden que la autorregulacién es una variable moderadora entre la AE y la efectividad de
la memoria de trabajo (lo cual es propuesto por las teorias mas recientes de ansiedad, Eysenck

et al., 2007). De hecho, no se encontrd ningln trabajo que evaluara esta hipétesis.

Con respecto a la asociacion de la AE con la efectividad de la actualizacion (efec_Act), se
encontraron estudios que indican que no hay diferencias segin nivel de AE, pero
desarrollados en condiciones lejanas a las experimentadas en pruebas educativas; mientras
que con respecto a la asociacion de la AE con la eficiencia de la actualizacion (efic_Act) solo

se encontrd un estudio que arrojo resultados contrarios a la TCA. Por Gltimo, se encontraron
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varios estudios (St Clair-Thompson y Gathercole, 2006; van der Ven, 2011; Friedman et al.,
2006) que indican que la efectividad de la actualizacion se asocia con el rendimiento en
examenes; pero no se encontraron estudios que analicen la asociacion de la eficiencia de esta

funcidn ejecutiva con las puntuaciones de examenes.

1.2 Justificacion

Los estudios revisados en los antecedentes revelaron que los examinados con AE-A obtienen
puntuaciones en los exadmenes menores a las que mostrarian si dicha ansiedad no estuviera
presente (Wine, 1971). Este argumento implica que esta emocion puede generar
consecuencias negativas para los examinados, el sistema educativo, la sociedad y para las

mismas pruebas.

Con respecto a los examinados, la AE provoca varias consecuencias negativas. En primer
lugar, los individuos con AE-A obtienen resultados que subestiman sus habilidades o su
verdadero aprendizaje, lo cual les genera situaciones injustas como reduccion de los
promedios en la educacién regular o reduccion de las probabilidades de alguna certificacion
0 aceptacion a algun programa educativo. En segundo lugar, la experiencia de la AE puede
llevar a los sujetos a actitudes negativas, como abandonar el compromiso con las tareas
evaluadas en la prueba (Schutz y Davis, 2000), 0 a experimentar emociones negativas como
la preocupacion (Eysenck y Calvo, 1992). Finalmente, la AE proporciona informacion
erronea al examinado sobre sus habilidades o aprendizaje, lo cual puede llevarlo a tomar

decisiones con base en una subestimacién de su potencial verdadero.

Luego, la AE provoca que las instituciones educativas obtengan evaluaciones erroneas de las

habilidades de los examinados o del conocimiento adquirido por ellos en un proceso
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educativo, lo cual provoca que estos entes tomen decisiones basadas en informacién poco
confiable; asi por ejemplo, se puede negar la admisién de estudiantes a un programa
educativo debido a una subestimacion de su habilidad o hacer repetir un curso a un estudiante
que debia aprobar. Estas decisiones pueden repercutir en la disminucion de la calidad de los
ambientes de aprendizaje, dado que los estudiantes y los cursos no calzan tan bien, como

sucede en los grupos conformados con los estudiantes que realmente deberian cursarlos.

En cuanto a la sociedad, se ha observado que los promedios de AE son mayores en grupos
vulnerables de la poblacion en comparacién con el resto de la poblacion: mujeres,
afrodescendientes o sujetos con baja habilidad (Hembree, 1988; Segool, Carlson, Goforth,
Von der Embse y Barterian, 2013; Devine, Fawcett, Szlics y Dowker, 2012; Asghari,
Rusnani, Elias y Baba, 2012). En consecuencia, este tipo de ansiedad es un factor que
potencializa las desigualdades que el sistema educativo aspira a mitigar. Por otro lado, la
sociedad también es afectada por las decisiones tomadas con la informacion errénea de un
examen, ya que podria provocar que sus miembros no alcancen las &reas donde utilizarian su

potencial de una mejor manera.

Con respecto a las pruebas, la influencia de la AE brinda informacién errénea a los modelos
de medicion que subyacen a las pruebas, lo cual implica que las calidades psicométricas de
las mismas sean imprecisas. Por tanto, las inferencias realizadas a partir de las pruebas se
vuelven invélidas. Aunado a esto, la presencia de varianza irrelevante al constructo causa que
la prueba no pueda ser utilizada para los fines planteados, dado que las puntuaciones del test
no reflejan el constructo que se desea medir (Messick, 1989). Esta condicion se potencializa
si el examen es de altas consecuencias, dado que en estas condiciones los sujetos tienden a

presentar mayores niveles de AE (Hembree, 1988; Segool et al., 2013).
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Las consecuencias negativas de la ansiedad ante los examenes presentadas previamente
indican que es necesario desarrollar estrategias que mitiguen el efecto de este tipo de ansiedad
sobre las puntuaciones. Para la creacion de estas estrategias se requiere conocer los
mecanismos que provocan gue la ansiedad ante los exdmenes genere una subestimacion en
las puntuaciones de los sujetos ansiosos. Una vez conocidos estos mecanismos, se pueden

generar intervenciones que contrarresten su funcionamiento o que eviten su activacion.

Por otro lado, el conocimiento de como afecta la ansiedad ante los examenes al rendimiento
en las pruebas educativas (ya sean de aula o estandarizadas) representa un problema con
vacios teoricos y metodoldgicos. Los antecedentes revisados muestran que pocas
investigaciones han evaluado la asociacion indirecta de la AE sobre el rendimiento en
exdmenes que se ha postulado en las teorias. Ademas, hay un faltante de estudios que
respalden otros elementos centrales de las teorias de AE como la moderacion de la RE o las
relaciones de la AMT con la AE y el RP. Esta desvinculacion entre la teoria y los estudios
empiricos estid asociado a los elementos metodoldgicos mas complejos, por lo cual se
concluye que existe un vacio metodoldgico en el campo. Ademaés, como se desarrolla en el
marco teorico, existe una desvinculacion entre las teorias sobre AE con las teorias especificas
sobre ansiedad y memoria de trabajo. Por tanto, hace falta un trabajo que integre estos dos

grupos de teorias y, consecuentemente, estudios empiricos que respalden esta integracion.

A partir de los planteamientos anteriores, se considera que un problema relevante para la
educacién es determinar cuéles son los mecanismos subyacentes a la afectacién que
provoca la AE en el rendimiento en las pruebas educativas. Esta tesis busca enfrentarse

a este problema mediante la construccion de un modelo tedrico y un planteamiento
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metodoldgico que permita analizarlo. A continuacion, se presentan los objetivos que guian

la investigacion que se desarrolla en este documento.

1.3 Objetivo general
Generar evidencias sobre la presencia de mecanismos subyacentes a la afectacion de la AE

en el RP.

1.4 Objetivos especificos

e Identificar las principales hipotesis que explican como la AE afecta el RP.
e  Construir un modelo tedrico que explique como se asocia la AE con el RP.

e Disefiar una metodologia que permita evaluar el modelo propuesto de la asociacion entre

AE con el RP en una muestra de examinados.

e Generar evidencias de validez del modelo propuesto de la asociacion entre AE con el
RP.
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2. MARCO TEORICO

En esta seccion se presentan los principales conceptos que competen a la investigacion en
desarrollo, junto con las teorias que explican las asociaciones entre ellos. Primeramente, se
expone la conceptualizacion del objeto principal de estudio: la AE. Luego, se presentan los
abordajes sobre memoria de trabajo y afrontamiento, los cuales seran utilizados en las teorias
de ansiedad. Seguidamente, se exponen varias teorias que entrelazan los conceptos
mencionados previamente con el desempefio en pruebas. Por ultimo, se presenta una

discusion de los elementos abordados en este marco teorico.

2.1  Ansiedad ante los examenes

En esta subseccion se presenta la definicién de emocion, luego, la de ansiedad y, por altimo,
la de la AE. Esto se debe a que la ansiedad es un tipo particular de emociony la AE, a su vez,
es un tipo particular de ansiedad. Posteriormente se presentan otros elementos de la AE como

las etapas de esta emocidn y sus dimensiones.

2.1.1 Emocion

Koole, van Dillen, y Sheppes (2011) indican que una emocion es el conjunto de reacciones
inmediatas de atraccion o aversién (valencia) que tiene un sujeto ante un evento que él
considera relevante. Estas reacciones incluyen pensamientos, sentimientos y respuestas

fisioldgicas y comportamentales.

Mas detalladamente, segun el modelo modal, una emocion es una transaccion que se da entre
una personay una situacion, en la cual la atencion del sujeto es capturada por una situacion
gue es considerada como relevante para alguna de las metas del individuo; luego, el sujeto le

asigna un significado a la situacion y posteriormente, surge una respuesta multifacetica del



18

sujeto, que incluye elementos de la experiencia subjetiva, el comportamiento y la fisiologia
(Gross y Thompson, 2007). Estas respuestas pueden generar una reasignacion de significado

de la situacion, con lo cual la emocidn se convierte en una transaccion con un proceso ciclico.

Es importante mencionar, que la experiencia subjetiva es el elemento mas caracteristico de
la emocidn, a tal punto, que la emocién se confunde con el sentimiento. Sin embargo, cuando
se experimenta una emocién el sujeto no solo se siente de una manera, también tiene impulsos
a actuar de formas determinadas y presenta cambios en sus sistemas endocrino y nervioso

autonémico (Gross y Thompson, 2007).

Ademas, la emocidn tiene un caracter imperativo, lo cual quiere decir que interrumpe lo que

el sujeto esta haciendo para introducirse en su consciencia; no obstante, su caracter

imperativo no es obligatorio, ya que las manifestaciones de la emocién deben competir con
las respuestas hacia el contexto en el que esta inmerso la situacion que origino la emocion,

que el sujeto ha aprendido a lo largo de su vida (Gross y Thompson, 2007).

2.1.2  Ansiedad

La ansiedad es una emocién en la que el estimulo atendido por el sujeto es valorado como
una fuente de amenaza y cuyas reacciones inmediatas a lo valoracion son de tipo aversivo,
entre estas destacan: sentimientos de amenaza y preocupacion, pensamientos irracionales
sobre la amenaza del estimulo y comportamientos asociados al alejamiento del estimulo

(Mansell, 2004).

Por otro lado, la ansiedad posee un caracter anticipatorio a la amenaza, es decir, que la
emocion se empieza a experimentar cuando el sujeto entra en consciencia de que se puede

enfrentar a un evento valorado como amenazante, lo cual puede ser mucho tiempo antes del
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encuentro con el estimulo valorado como amenazante (Furlan, 2014). En la vivencia de la
ansiedad, el sujeto elabora un conjunto de pensamientos aversivos con respecto a cobmo sera
su encuentro con el estimulo o a las consecuencias derivadas de este encuentro. Este caracter
anticipatorio provoca que el sujeto se encuentre en un estado de alerta, que lo lleva a analizar

constantemente el entorno con el fin de detectar las posibles amenazas.

La ansiedad también posee un componente de sobreestimacion de la amenaza del estimulo
asociado a esta emocidn. En la vivencia de la ansiedad, el sujeto realiza evaluaciones en las
que se maximiza el peligro que conlleva el encuentro con el estimulo, las cuales dejan de
lado toda la informacion racional sobre el peligro real del estimulo. Estas estructuras de
pensamiento presentan un caracter recurrente durante el ciclo alrededor del encuentro con
estimulo. Ademas, la recurrencia de estas estructuras provoca que estas se generen de forma
automatica cada vez que el sujeto es consciente de que va a tener que lidiar con uno de estos
estimulos. Debido a lo anterior, a estas sobreestimaciones recurrentes de las amenazas se les
denomina pensamientos automaticos. La constancia de estos pensamientos automaticos es el
elemento que posibilita que la valoracidn aversiva de la situacion se mantenga durante todo

el ciclo alrededor del encuentro con el estimulo (Furlan, 2014).

Por otro lado, se debe mencionar que la ansiedad es una emocion importante en la vida
humana, ya que permite que el sujeto enfoque su atencion a los estimulos amenazantes, los
cuales en muchos casos deben ser atendidos prontamente (Eysenck, 1992). No obstante,
cuando el grado de aversién de la ansiedad es muy alto, esta vivencia puede obstaculizar el
funcionamiento normal del sujeto y; en otros casos, la emocidn trasciende a una patologia,
en la cual el sujeto con un desorden ansioso se mantiene en una busqueda permanente

(hipervigilancia) de los estimulos amenazantes (Mansell, 2004).
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Por ultimo, se menciona que la ansiedad se suele clasificar en ansiedad de estado y ansiedad
de rasgo, la primera es una “experiencia transitoria de tension, miedo y activacion del sistema
nervioso en situaciones especificas” (Morris, Davis, y Hutchings, 1981, p. 543), mientras que
la ansiedad de rasgo es una “tendencia a experimentar ansiedad de estado en una variedad de
situaciones” (Morris et al., 1981, p. 543). No obstante, la diferenciacion estadistica de estos
tipos de ansiedades es poco plausible, dado que generalmente presentan correlaciones
superiores a 0.70, lo cual muchas veces se habla de ansiedad en forma general (Eysenck y

Calvo, 1992).

2.1.3 Definicion de la Ansiedad ante los exdmenes

Con respecto a la AE, se tiene que Seymour B. Sarason y George Mandler fueron los
primeros investigadores que plantearon este constructo. En su articulo seminal se presenta
este constructo como la ansiedad “que es evocada por una situacion evaluativa” (Mandler y

Sarason, 1952, p. 173).

Por su parte, Elliot y McGregor (1999) definieron la AE como “la experiencia del temor a la
evaluacion durante el proceso de examinacion” (p. 628). Furlan (2006) sefial6 que este
constructo es “una respuesta emocional que las personas presentan en una situacion en la cual
sus aptitudes son evaluadas” (p.33), caracterizada por la preocupacion hacia las
consecuencias de un fracaso en la evaluacion. Hannon (2016) manifestdé que la AE se
caracteriza como “un estado de la personalidad que incluye reacciones fisioldgicas,
comportamentales, emocionales y/o cognitivas en situaciones evaluativas” (p. 2).
Similarmente, Varasteh, Ghanizadeh, y Akbari (2016) definieron este constructo como “una
caracteristica de la personalidad bastante constante que estimula a un individuo a reaccionar

a situaciones amenazantes con respuestas debilitantes, que pueden ser comportamentales,
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fisiologicas o psicologicas” (p. 3). Analogamente, Segool et al. (2013) indican que la AE
“comprende las reacciones comportamentales, fisioldgicas y psicoldgicas que ocurren en
asociacion con la preocupacion sobre los resultados negativos derivados del fracaso o el

pobre desempefio en situaciones evaluativas” (p. 489).

Las definiciones anteriores (Sarason y Mandler, 1952; Elliot y McGregor, 1999; Furlan,
2006; Hannon, 2016; Varasteh et al., 2016; Segool et al., 2013) presentan elementos sobre
las respuestas emocionales o la valoracién de la prueba como una situacion amenazante. Si
se consideran los elementos presentados en esta definicidn y las conceptualizaciones de la
ansiedad y la emocion, se puede definir a la AE como una emocion aversiva que surge de
valorar la situacién evaluativa como un evento amenazante, cuyas respuestas emocionales
incluyen elementos fisioldgicos, psicoldgicos, comportamentales y fenomenoldgicos y cuya
respuesta emocional mas caracteristica es la preocupacion constante de fracasar en el

examen (Furlan, 2006).

2.1.4 Etapas de la Ansiedad ante los Examenes

Zeidner (1998) clarifico que la AE es una emocidn que se experimenta durante cuatro etapas
temporales. La etapa anticipatoria es el periodo previo a la evaluacién, en que el sujeto se
empieza a preparar para el examen o a realizar evaluaciones sobre esta situacion; la etapa de
confrontacién ocurre cuando el sujeto toma la prueba; la etapa de espera es el tiempo que
transcurre hasta que el sujeto recibe el resultado y; la etapa de resultados es cuando el sujeto

recibe las notas de la prueba.

En cada una de estas etapas, las preocupaciones asociadas a la AE se enfocan en distintos

elementos. En la etapa anticipatoria se centra en el desempefio en el examen; en la de
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confrontacidn, en las consecuencias del desempefio en la prueba al momento de la ansiedad:;
en la de espera, en el resultado que se obtendra y en sus posibles consecuencias y; en la de
resultados, especificamente, en las consecuencias de los resultados (Zeidner, 1998; Furlan,

2014).

Aparte de los elementos mencionados previamente que caracterizan a la AE, en la etapa
anticipatoria, por lo general, un sujeto con AE-A tiende a buscar pensamientos de auto
proteccion, que lo alejen de la atencion en el estimulo amenazante, entre estos pensamientos
estan los de negacion y evitacion de la situacion o los de tipo fantasioso. En la etapa de
confrontacion, la vivencia de la AE estara mediada por la percepcién que el sujeto tenga del
desempefio que esta presentando en la prueba o por las percepciones sobre la prueba misma.
En la etapa de espera, el sujeto accede a informacion que le permite estimar su calificacion,
lo cual reduce la incertidumbre; no obstante, el sujeto con AE-A puede mantenerse
elaborando pensamientos asociados a calificaciones mas bajas que la estimada. Finalmente,
en la etapa de resultados, si los sujetos con AE-A obtienen resultados negativos proceden a
reforzar su sistema de creencias y la ansiedad se une a otras emociones aversivas (tristeza,
verguenza, decepcion); pero si tienen resultados positivos, estos resultados no son

incorporados con igual fuerza a su sistema de creencias (Zeidner, 1998; Furlan, 2014).

2.1.5 Dimensiones de la Ansiedad ante los Examenes

Liebert & Morris (1967) propusieron que la AE es un constructo conformado por dos
dimensiones: emocionalidad y preocupacion. La emocionalidad se refiere a “las reacciones
autonomicas que tienden a ocurrir bajo el estrés de la examinacion” (p. 975). Esta dimension

se asocia a las respuestas fisiologicas experimentadas durante el desarrollo del examen. Entre
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estas reacciones destacan: aumento de la respuesta galvanica de la piel y el ritmo cardiaco,

mareos, nauseas y panico (Cassady y Johnson, 2002).

Liebert y Morris (1967) definen la preocupacion como “cualquier expresion cognitiva de
preocupacion sobre su propio desempeno” (p.975). La dimension de la preocupacion se le
suele Illamar ansiedad cognitiva hacia los examenes y es la dimensién que presenta la
asociacion mas fuerte con el desempefio en el test. La preocupacion engloba las reacciones
cognitivas que experimenta un examinado durante la evaluacion, por ejemplo: comparacion
de su desempefio con el de los pares, analisis de las consecuencias de un posible fracaso en
el test, disminucion de la confianza respecto a su desempefio en el test, sentimiento de
preparacion inadecuada para el test y miedo a causar dolor en los familiares (Cassady y
Johnson, 2002). Durante situaciones evaluativas, la preocupacién provoca que los
examinados se obsesionen con las consecuencias de un fracaso en el test, en vez de enfocarse

en la resolucion de la prueba (Asghari et al., 2012).

En suma, las dimensiones de la AE propuestas por Liebert y Morris (1967) comprenden las
reacciones psicoldgicas y fisioldgicas presentadas en las definiciones de este constructo, lo
cual deja de lado las reacciones comportamentales propuestas en la mayoria de definiciones.
En Cassady y Johnson (2002) se indica que el uso de las dos dimensiones propuestas se
fundamenta estadisticamente. La evidencia estadistica de este estudio se obtuvo de la
comparacion del modelo de Lieberty Morris (1967) con otros modelos con mas dimensiones,
estos contrastes indicaron que el modelo de dos dimensiones se configura en un conjunto de

datos recolectados de mejor manera que el resto de opciones.



24

La estructura mencionada anteriormente ha sido adoptada por varias escalas que miden la
ansiedad ante los examenes, por ejemplo, la Revised Worry-Emotionality Scale (Morris
etal., 1981) y el Test Anxiety Inventory (TAI; Spielberg, 1980). Por su parte, el Reactions to
Test Questionnaire (RTTQ; Sarason, 1984) incluye cuatro subescalas, dos de ellas
corresponden a las dimensiones de Liebert y Morris (1967), mientras que las otras dos son
muy cercanas a las dimensiones en cuestion: la subescala de tensién a la emocionalidad y la
subescala de pensamientos irrelevantes a la preocupacion. Luego, en el German Test Anxiety
Inventory (GTAI; Hodapp, 1991) se incluye la dimension de emocionalidad y la de
preocupacién, junto con dos dimensiones adicionales: interferencia y falta de confianza. Por
tanto, varias de estas escalas consideran a la preocupacion y a la emocionalidad como
dimensiones de la ansiedad ante los examenes, con la variante de que algunas segregan estas

dimensiones o agregan algunas mas.

2.3 Memoria de trabajo

El término memoria de trabajo fue utilizado por primera vez por Miller, Galanter, y Pribram
(1960) en el contexto de los modelos computacionales de la mente. Posteriormente, fue
adoptado por Baddeley y Hitch (1974) para referirse al sistema encargado o a los sistemas
encargados de la manipulacion y almacenamiento temporal de la informacion (Baddeley,

2002).

Baddeley y Hitch (1974) propusieron un modelo de la memoria de trabajo compuesto por
tres componentes: el ejecutivo central, la agenda visoespacial y el bucle fonolégico (central
executive, visuospatial sketch y phonological loop). EI primer componente se encarga del

controlar la capacidad atencional, el segundo ayuda al ejecutivo central con la informacién
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de tipo visual y espacial y, el tercero ayuda al ejecutivo central con la informacion de tipo

verbal y acustica.

El control atencional desarrollado por el ejecutivo central es lo que permite que un sujeto
complete una accion no rutinaria que se ha propuesto y que se mantenga en una tarea, a pesar
de las eventualidades que se presenten en el proceso. El control atencional que realiza el
ejecutivo central involucra subprocesos como: enfocar la atencion, dividir la atencion y

cambiar la atencién.

Por su parte, los procesos desarrollados por la agenda visoespacial permiten la articulacion
de la informacién visual con la informacién espacial accedida por los sentidos o por la
memoria de largo plazo. Esto muestra que dicho componente de la memoria de trabajo tiene
un papel importante en la ubicacion espacial y en los problemas visoespaciales. Ademas, se
asume que la agenda visoespacial es capaz de manipular y almacenar informacion visual y

espacial.

El bucle fonoldgico se asocia a la memoria verbal a corto plazo y se asume que posee dos
componentes: el almacén fonolégico y el sistema de ensayo articulatorio (phonological store
y articulatory rehearsal system). El almacén fonoldgico guarda informacion verbal por
periodos cortos de tiempo, mientras que el sistema de ensayo articulatorio evita la remocion

de esa informacién, mediante un proceso similar a la subvocalizacion.

Baddeley (2002) menciona que este modelo posee una desventaja: no indica como se integra
la informacion de los otros sistemas de memoria. Para superar este problema, el autor postula
un cuarto elemento de la memoria de trabajo: el regulador episodico (episodic buffer). La

funcion de este elemento es combinar informacion de la memoria a largo plazo con aquella
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almacenada por los otros componentes de la memoria de trabajo. En el modelo inicial de
Baddeley y Hitch (1974) se proponia que el ejecutivo central realizaba esta funcion, pero esta
explicacion se considerd inapropiada debido a que dicho componente no posee capacidad de

almacenamiento y a que la informacion que recibe presenta distintas codificaciones.

2.2.1 Funciones ejecutivas

En Miyake et al. (2000) se denominan a las funciones realizadas por el ejecutivo central como
funciones ejecutivas. Este articulo considera al ejecutivo como el ente responsable del control
y la regulacion de los procesos cognitivos, lo cual difiere de Baddeley (2002), en el que se
sefiala que este componente se asocia unicamente al control atencional. Ademas, Miyake
et al. (2000) indican que las funciones ejecutivas no parecen ser manifestaciones de un unico
mecanismo subyacente, debido a que muchas tareas asociadas a estas funciones presentan

correlaciones no significativas, de forma consistente.

Estos autores indican que las tres funciones ejecutivas mas relevantes son: cambio entre
tareas (0 simplemente shifting), actualizacion y monitoreo de las representaciones de la
memoria de trabajo (o simplemente actualizacion) e inhibicion a respuestas dominantes o
prepotentes (o simplemente inhibicidn). Las tres funciones parecen estar asociadas al
funcionamiento del 16bulo frontal, pero también puede implicar otras regiones del cerebro.
Ademas, Miyake et al. (2000) mostraron que las tareas asociadas a cada funcion ejecutiva se
ajustan mejor a un modelo que representa cada funcién como un constructo, que a uno que

considera que todas estas tareas subyacen a un unico constructo.

La funcidn shifting se refiere “al cambio, ya sea hacia adelante o hacia atras, entre multiples

tareas, operaciones o conjuntos mentales” (Miyake et al., 2000, p. 55). Esta funcion implica
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que el sujeto se desligue de una tarea irrelevante, para involucrarse con una tarea relevante.
También, se plantea que esta funcion involucra la superacion de la interferencia de la tarea
realizada previamente, por lo cual el shifting involucraria la habilidad para desarrollar una

nueva operacion frente a la interferencia de la operacion previa.

La funcidn actualizacion se encarga de monitorear y codificar la nueva informacion relevante
para la tarea, con el fin de reemplazar la informacion irrelevante por la nueva informacion
mas relevante. Esta funcién estd manipulando la informacion relevante constantemente, lo
cual va mas alla de simplemente almacenar la nueva informacion. Con respecto a la
inhibicidn, los autores mencionan que esta funcion ejecutiva se limita a la inhibicion que es
controlada por el sujeto, no al tipo de inhibicion asociada a la reduccion de los mecanismos

de activacion, analizada en otros estudios.

2.4 Afrontamiento

La regulacion emocional (RE) se define como “los procesos fisiologicos, comportamentales
y cognitivos que posibilitan que los individuos modulen sus experiencias y la expresion de
sus emociones” (Davis, DiStefano, y Schutz, 2008, p.944). Esta definicién es muy similar a
la dada por Thompson (1994), la cual indica que la RE son “todos los procesos extrinsecos e
intrinsecos responsables de monitorear, evaluar y modificar reacciones emocionales,
especialmente sus caracteristicas temporales y de intensidad” (p.27). Un aspecto importante
de la RE es que se puede presentar en un nivel no consciente (Papies y Aarts, 2011), esto
indica que en muchas ocasiones la cognicién o el comportamiento del sujeto sufre
modificaciones para alcanzar las metas deseadas, sin que el sujeto sea consciente de que el

cambio ha sido implementado
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Una forma particular de regulacion emocional es el afrontamiento, el cual se define como “el
conjunto de esfuerzos del individuo para dominar las demandas que son evaluadas como
excesivas o agotadoras de sus recursos” (Monat y Lazarus, 1991, p. 5). Desde esta
perspectiva, se concluye que el afrontamiento implica una participacion intencionada del
sujeto para influenciar la emocion. Ademas, de la definicién anterior se concluye que el
afrontamiento se refiere a procesos de regulacion de emociones con valencias aversivas como

la ansiedad.

Las estrategias de afrontamiento pueden contribuir a que las personas reduzcan o convivan
con el malestar subjetivo asociado a la emocidn aversiva, pero también pueden causar que el
malestar se agrave. Las primeras estrategias se suelen denominar adaptativas y las segundas
maladaptativas (Furlan, 2014). Es importante mencionar que las estrategias adaptativas para
un individuo no son necesariamente adaptativas para otro, no obstante, se acostumbra a

[lamar estrategias adaptativas a aquellas que, por lo general, presentan el efecto mencionado.

En Garnefski, Kraaij, y Spinhoven (2001) se presenta una sintesis de las estrategias de
afrontamiento cognitivo que se encuentran en la literatura. Las estrategias de orden
adaptativo son los siguientes:

» Puesta en perspectiva: Consiste en evaluar la seriedad del evento mediante la
comparacion con otros eventos o la consideracion de otros elementos no tomados en
cuenta en las respuestas emocionales del evento.

» Reenfocarse en el planeamiento: Se refiere a los pensamientos sobre los pasos que se
deben tomar para manejar el evento que esta provocando la emocion.

» Aceptacion: Consiste en los pensamientos en los que se acepta el evento y lo que se

esta experimentando.
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» Reevaluacion positiva: Consiste en asignarle un significado positivo al evento que
provoco la emocién.
» Refocalizacion positiva: Se refiere a dirigir el pensamiento a cuestiones placenteras o

positivas, en lugar de pensar en el evento activador.

Las estrategias maladaptativas mencionados son rumiacién, auto-culpa, culpar a los demés 'y
catastrofizacion.

Por otro lado, la clasificacion méas popular de las estrategias de afrontamiento fue propuesta
por Folkman y Lazarus (1980), la cual diferencia entre las estrategias enfocadas en el
problemay las estrategias enfocadas en la emocién. Las primeras son las que buscan remover
o eludir los eventos activadores de la emocién en la situacion estresante, mientras que
segundas son las que buscan regular o eliminar la respuesta emocional de la situacion
estresante. Con base en las estrategias adaptativos de Garnefski et al. (2001), se puede
concluir que las enfocadas en el problema son reenfocarse en el planeamiento y puesta en
perspectiva, mientras que los enfocados en la emocidn son aceptacion, reevaluacion positiva

y refocalizacion positiva.

2.3.1 Afrontamiento de la ansiedad ante los examenes

A partir de lo mencionado previamente, se puede definir el afrontamiento de la AE como el
conjunto de esfuerzos que realiza el individuo para manejar las demandas de la ansiedad ante
los examenes (AE) que son consideradas como excesivas 0 agotadoras de sus recursos. En
otras palabras, los procesos que realiza el individuo con el fin de disminuir la intensidad de

la experiencia de la AE.



30

Zeidner (1998) indica que las estrategias de afrontamiento antes de un examen se pueden
agrupar en tres dimensiones: el afrontamiento enfocado en el problema, el cual considera las
estrategias dirigidas a superar la situacion del examen que provocé el surgimiento de la AE,
el afrontamiento enfocado en la emocidn, el cual agrupa las estrategias dirigidas a reducir o
desaparecer la respuesta emocional de la AE y, el afrontamiento de evitacidn, que incluye las
acciones enfocadas a posponer o abandonar la situacion evaluativa. Ahora bien, si se
consideran Unicamente las estrategias que permiten al individuo continuar con la tarea, se
deben dejar de lado las de evitacidn, ya que estas buscan la reduccion del malestar subjetivo

de la AE por medio del alejamiento de la tarea.

Por su parte, Schutz et al. (2004) plantean que las estrategias de afrontamiento de la AE,
especificamente para la etapa de aplicacion del examen, corresponden a las enfocadas en la
tareay las enfocadas en la emocion. Las primeras consideran, Unicamente, acciones dirigidas
a superar algun problema en la solucion del examen. En las segundas consideran varios
procesos: de reevaluacion de la situacion (semejante a la puesta en perspectiva de Garnefski
etal., 2001), reduccion de la tension (acciones automaticas que el individuo realiza
conscientemente para reducir el malestar subjetivo, p. ej. respirar profundamente),
pensamiento fantasioso (pensamientos asociados a que el problema sera solucionado de
manera milagrosa) y auto-culpa (pensamientos dirigidos a recriminarse las situaciones

experimentadas durante la evaluacion).

Con base en lo anterior, Schutz etal. (2004) presenta tres estrategias dirigidas a la
continuacién de la tarea, durante un examen: acciones enfocadas en la solucion del examen,
reduccion de la tension y reevaluacion de la situacién; las primeras dos son conductuales,

mientras que la otra es cognitiva. Con respecto, a las otras dos estrategias de Schutz et al.
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(2004), una es maladaptativa (auto-culpa) y la otra esta dirigida al alejamiento de la tarea

(pensamiento fantasioso).

Las estrategias de afrontamiento de Garnefski etal. (2001) que permiten mantenerse
resolviendo en el examen, durante la etapa de confrontacién son: puesta en perspectiva
(semejante a reevaluacion de la situacién de Schutz et al., 2004), reenfocarse en el
planeamiento y aceptacion. La refocalizacion positiva més bien implicaria que el individuo
se aleje de resolver el examen. Por otro lado, la reevaluacion positiva no es una estrategia
plausible de afrontamiento durante la aplicacion de examenes, ya que es poco esperable que
un individuo le dé un significado positivo a un problema que enfrente en un examen, ya que
en el momento de la evaluacion no hay un interés por encontrar una interpretacion positiva
de las dificultades (como una ensefianza para el futuro), en ese momento lo que se desea es

superar la dificultad lo mas rapido posible, para tener una buena calificacion.

Por tanto, con base en los dos estudios previos, las estrategias de afrontamiento dirigidas a la
continuacion de la tarea durante la toma de un examen son: acciones enfocadas en la solucion
del examen, reduccion de la tensidn, puesta en perspectiva (usando el nombre de Garnefski

et al., 2001), reenfocarse en el planeamiento y aceptacion.

Finalmente, en el caso de la aplicacion de un examen, el reenfoque en el planeamiento de
Garnefski et al. (2001) y las acciones enfocadas en la solucion de Schutz et al. (2004) se
pueden considerar como una sola estrategia cognitivo-conductual, debido a que las acciones
mencionadas son la ejecucion del plan desarrollado para manejar el evento que causa la
emocion vy, este evento, por lo general, es alguna dificultad encontrada en la resolucion del

examen. Ademas, en Carver, Scheier, y Weintraub (1989) se obtuvo que las mediciones de
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dos estrategias similares a las mencionadas determinan un unico factor (planeamiento y
afrontamiento activo). Esta agrupacion se puede denominar afrontamiento activo, siguiendo
el nombre dado por Carver et al. (1989) a la ejecucion de un plan asociado al manejo de una

emocion con valencia negativa.

Con base en lo anterior, se tiene que las estrategias de afrontamiento de la AE, dirigidas a la
continuacién de la tarea son:

1. Afrontamiento activo. Esta estrategia consiste en tomar pasos activos con el fin de remover
el evento activador o disminuir sus efectos (Carver et al., 1989). El afrontamiento activo
demanda que el sujeto reconozca el evento, elabore un plan para removerlo y que finalmente,
ejecute el plan. Unos eventos presentes en la toma de examenes son las preguntas que no se
pueden resolver. Entre los planes para remover estos eventos estan la aplicacion de
estrategias de solucion distintas o pasar las preguntas a palabras propias. En este ejemplo, se

puede observar que los planes tienen tanto un elemento cognitivo como uno conductual.

2. Reduccion de la tension. Esta estrategia considera un conjunto de acciones dirigidas
intencionalmente a disminuir el malestar subjetivo de la emocién, con el fin de continuar
abordando la situacién de interés. Las acciones incluidas en esta estrategia tienen un caracter
instintivo y, préacticamente, no demandan del andlisis cognitivo, por ejemplo, respirar
profundamente o decirse frases motivadoras (Schutz et al., 2004). Segln Schutz y Davis
(2000), esta estrategia puede ayudar a que el sujeto reduzca la intensidad de la emocion y

logré enfocarse nuevamente en la resolucién del examen.

3. Aceptacion. En la aceptacion el sujeto toma una posicién receptiva y realista del evento

que esta enfrentando, para poder trabajar de una mejor manera con la situacion de interés



33

(Carver et al., 1989). En consecuencia, la aceptacion no presenta un caracter pasivo y tiene
implicito un propdsito asociado al alcance de una meta. Por ejemplo, aceptar que no se
conocen las respuestas de unas preguntas, permite administrar el tiempo dedicado a un

examen de forma mas eficiente.

Por otro lado, en esta estrategia se da una transformacion de la funcion del evento, ya que
pasa de la activacién de emociones aversivas a la contribucién con el alcance de una meta
(Hayes, Levin, Plumb-Vilardaga, Villatte, y Pistorello, 2013). En el caso de los exdmenes, el
evento “no poder responder una pregunta” pasa de ser una fuente de preocupacion a ser una

herramienta de discriminacion de las preguntas a las que se debe dedicar el mayor esfuerzo.

4. Puesta en perspectiva. Esta estrategia se refiere a los pensamientos dirigidos a disminuir
la gravedad de la evaluacion cognitiva del evento activador, por medio del contraste de la
evaluacion con un conjunto de informacion objetiva, que no fue considerada en la evaluacion
inicial (Garnefsky et al., 2001). En la informacién objetiva se incluyen todos los elementos

que contradicen la evaluacion realizada.

Esta estrategia es la base de varios procesos terapéuticos dirigidos a manejar la ansiedad, esto
se debe a que con la puesta en perspectiva se logra desestimar las evaluaciones ansiosas, las
cuales constituyen el nicleo de la ansiedad (Ellis y Bernard, 1990). Esta estrategia es la Unica
de las cuatro mencionadas en las que el sujeto se enfrenta directamente con la emocién, en
las otras se realiza un enfrentamiento indirecto. Con el afrontamiento activo y la aceptacion
se busca reducir la AE a través de mejorar el rendimiento, mientras que con la reduccion de
la tension se hace por medio de acciones instintivas asociadas al relajamiento. Con base en
esto, se concluye que la puesta en perspectiva es la estrategia de afrontamiento considerada

que permite un mejor manejo de la AE (Ellis y Bernard, 1990).
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2.4.1 Medicion del afrontamiento de la AE

Algunos estudios han utilizado escalas generales de afrontamiento para medir este constructo
en las situaciones de evaluacion. Por ejemplo, Zeidner (1995) utiliz6 el COPE (Carver et al.,
1989) para analizar el afrontamiento de la AE previo a la realizacion de un examen.
Piemontesi, Heredia, Furlan, Sanchez-Rosas, y Martinez (2012) utilizaron el R-COPE,
mientras que Zuckerman y Gagne (2003) y Furlan (2018) utilizaron el CERQ (Garnefsky et
al., 2001) para medir el uso de estrategias de afrontamiento generales en periodos

evaluativos.

En el R-COPE aparece una estrategia semejante al afrontamiento activo, la cual fue
considerada en este estudio como parte del afrontamiento de exadmenes, dirigido a la
continuacion de la tarea. En el estudio de Piemontesi, Heredia, Furlan, et al. (2012) se obtuvo
que esta se asocié de forma negativa con la dimension mas caracteristica de la AE: la
preocupacion. Por otro lado, como ya se me menciono, en el CERQ se consideran estrategias
semejantes al afrontamiento activo, la aceptacion y la puesta en perspectiva; no obstante,

ninguno de estas presentd correlaciones significativas con la preocupacion.

En cuanto a escalas elaboradas para el afrontamiento de situaciones de examen, propiamente,
se puede mencionar al COPEAU (Stober, 2004). En esta escala se utilizé la estructura
sugerida por Zeidner (1998) y se concentrd en la fase de preparacién para el examen. Las
estrategias enfocadas en la tarea se basaron en las técnicas de preparacion para el examen,
las enfocadas en la emocion en la busqueda de ayuda social y las de evitacion abordaron la

dedicacion del tiempo a actividades ajenas al estudio y los esfuerzos por no pensar en el
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examen. Las primeras estrategias fueron del tipo comportamentales y cognitivos. Las
segundas fueron comportamentales y las terceras incluyeron reactivos comportamentales y

cognitivos.

Otro instrumento que permite evaluar el afrontamiento de la AE es la Emotional Regulation
during Test-taking Scale (ERT) desarrollado por Schutz et al. (2004). Esta escala evalua el
afrontamiento durante la ejecucion de un examen y utilizada las estrategias propuestas por
dichos autores, las cuales fueron expuestas previamente (acciones enfocadas en la solucion
del examen, reevaluacion de la situacion, reduccion de la tension, auto-culpa y pensamiento
fantasioso). También incluye una dimension de creencias de los sujetos, la cual puede

asociarse a las estrategias de regulacion emocional automaticas.

La ERT considera tres de las estrategias propuestas en este documento, para definir el
afrontamiento de examenes dirigido a la continuacion de la tarea: afrontamiento activo,
puesta en perspectivay reduccion en la tension. En Schutz et al. (2004) se realiz6 una analisis
correlacional de cada uno de estas estrategias con la preocupacion; contrario a lo esperado,

se obtuvo que todas estas correlaciones fueron cercanas a 0 y no significativas.

La revision de los instrumentos de medicion del afrontamiento de la AE refleja que
Unicamente la ERT evalUa este constructo durante la etapa de resolucion de un examen. No
obstante, la ERT no considera la dimension de aceptacion y en las otras dimensiones del
afrontamiento de la AE, planteadas en la teorizacion planteada, se encuentran algunos
reactivos que solo aplican para exdmenes particulares (se hace referencia a que una nota alta
no es tan importante, a que el examen mide aprendizaje 0 a que algunas preguntas del examen

se pueden resolver por medio de la revision de otras preguntas) y que presentan correlaciones
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bajas con la AE. Por tanto, se considera que para un estudio que requiera medidas del
afrontamiento, durante la etapa de confrontacion de un examen, es necesario crear un

instrumento de medicion, el cual puede usar a la ERT como referente.

2.5 Teorias sobre la ansiedad ante los exdmenes y el desempefio en pruebas

2.5.1 Teoriade la interferencia

La idea inicial de esta teoria se encuentra en el primer articulo sobre AE. Mandler y Sarason
(1952) propusieron que en las situaciones evaluativas intervienen dos tipos de impulsos
previamente aprendidos: los impulsos de la tarea y los impulsos ansiosos. Los primeros van
dirigidos a satisfacer las demandas establecidas por la tarea y, los segundos a reaccionar
ansiosamente a los estimulos amenazantes de la evaluacion. Los impulsos ansiosos pueden
generar dos tipos de respuestas: las que no estan relacionadas con la ejecucion de la tarea
(sentimientos de incompetencia, descenso de la autoestima, pensamientos de castigo y
reacciones somaticas) y las que si lo estan (comportamientos ansiosos que se enfocan en
resolver la tarea). El primer tipo de respuestas es mas comun en individuos con altos niveles
de ansiedad, mientras que la segunda es mas comun en aquellos con bajos niveles. Esta teoria
propone que las respuestas que no estan relacionadas con la tarea interfieren en el proceso de

resolucion.

Posteriormente, Wine (1971) concluyé que los resultados existentes sobre la asociacién de
la AE con el desempefio en los test respaldaban que la interferencia generada por la ansiedad
estaba asociada a la atencion. El autor propuso que las respuestas a las situaciones evaluativas
dadas por los examinados con altos niveles de ansiedad ante los examenes no les permitian

enfocar la atencion en la tarea.
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Las ideas de estos investigadores se concretaron en la teoria de la interferencia. Esta teoria
propone que la ansiedad provoca que el examinado divida su atencidon entre las
preocupaciones y las tareas del test, lo cual causa que los estudiantes con altos niveles de
ansiedad presenten calificaciones inferiores que sus contrapartes (Tobias, 1985). Este bajo
desempefio es provocado por el gasto de recursos cognitivos en el manejo de pensamientos
ajenos a la tarea y la falta de concentracién en la misma (Bonaccio et al., 2012). Esta
perspectiva postula que la dimensidén preocupacion debilita el desempefio en la tarea en
mayor manera que la emocionalidad, porque la primera demanda mayores recursos

atencionales.

En resumen, la teoria de la interferencia propone que la AE afecta negativamente el sistema
atencional, el cual se asocia directamente con el rendimiento en los examenes. De esta
manera, la AE afecta el rendimiento a través de una mediacion de la atencion. El gréfico de

esta teoria se presenta en la figura 2-1.

Figura 2-1: Representacion de la Teoria de la Interferencia
AE=Ansiedad ante los examenes. RP=Rendimiento en pruebas.
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2.5.2 Teoria del procesamiento de la informacion

La Teoria del Procesamiento de la Informacion (Lee, 1999) indica que la AE disminuye la
capacidad de la memoria de trabajo, tanto en procesamiento como en almacenamiento,
debido a que una porcién de dicha capacidad estd ocupada por la representacién de la
ansiedad. Esta teoria postula que los estimulos ansiosos en una evaluacién activan estructuras
en la memoria a largo plazo referentes a la ansiedad ante los examenes, que se incorporan en
la memoria de trabajo durante toda la ejecucion de una prueba (principalmente las redes
asociadas a la dimension preocupacion). De esta manera, la funcion de la memoria de trabajo
mas afectada es la atencion, en consecuencia, la parte méas afectada por la ansiedad ante los
examenes corresponde al ejecutivo central. Luego, la competencia entre la informacion
relevante e irrelevante a las tareas del test provoca un bajo desempefio en los sujetos con

niveles altos en esta ansiedad.

Este modelo establece que cada concepto relacionado con la ansiedad ante los examenes esta
representado en un nodo de la red de conocimiento declarativo (conjunto de proposiciones
almacenadas en la memoria a largo plazo), por otro lado, se propone que estos nodos estan
interconectados entre si, lo cual genera una subred de conocimiento declarativo referente a
la ansiedad. Cuando un nodo de dicha subred es activado, se produce un efecto en cadena
que activa el resto de nodos de la subred. La activacion de un nodo es generada por el contacto
con un estimulo asociado a ese elemento de la red declarativa, por ejemplo, alguna asociacion

con una experiencia de fracaso en un test 0 un pensamiento despectivo (Lee, 1999).

La activacion de los nodos ansiosos provoca que el examinado inconscientemente dirija su
atencion a elementos no relevantes del test. Ademas, en situaciones con una mezcla de

sefiales amenazantes y no amenazantes, las personas ansiosas dirigen la atencion hacia los
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estimulos asociados a la ansiedad. Esto se debe a que las estructuras de nodos ansiosos estan
mas organizadas que el resto de estructuras, lo cual sesga la atencion hacia los estimulos
ansiosos. En particular, los nodos asociados a la preocupacion se mantienen activos durante
toda la situacién evaluativa, mientras que la activacién de los asociados a la emocionalidad

es menos frecuente conforme transcurre la ejecucion del test (Lee, 1999).

Este modelo indica que durante las situaciones evaluativas los examinados con altos grados
de ansiedad tienen menos disponibilidad de la capacidad de memoria de trabajo para la
solucion de un problema determinado, dado que una parte de la capacidad de procesamiento
estd enfocada en la representacion de la ansiedad. Por tanto, en los problemas que demandan
mayor uso de la memoria de trabajo los examinados con altos grados de ansiedad son mas

lentos y menos precisos que aquellos con bajos niveles de ansiedad.

En resumen, este modelo mejora la teoria de interferencia al delimitar la afectacion de la
atencion en el subsistema encargado de este proceso: el ejecutivo central. Ademas, brinda

una explicacién de como la ansiedad provoca el desviamiento de la atencion.

2.5.3 Teoria de la eficiencia del procesamiento

La Teoria de la Eficiencia del Procesamiento (TEP) de Eysenck y Calvo (1992) es una teoria
sobre la afectacion de la ansiedad (no especificamente AE) sobre el rendimiento en pruebas
de memoria de trabajo. Esta teoria postula que la ansiedad provoca un consumo de recursos
atencionales de la memoria de trabajo, lo cual reduce la disposicidn de estos recursos para la
tarea en curso. Este efecto es causado porgue la preocupacion se apropia de la capacidad de
almacenamiento y procesamiento de la memoria de trabajo. Lo anterior implica que la

ansiedad tendrd mayores detrimentos sobre las tareas que demanden mas recursos de
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almacenamiento y procesamiento, los cuales involucran principalmente al ejecutivo central.
Ademas, también tendra un efecto sobre tareas que involucren al bucle fonolégico, porque la
ansiedad presenta una alta actividad verbal, en cambio, no se pronostica que afecte a la
almohadilla visoespacial, dado que la ansiedad no se asocia con las representaciones en forma

de imagenes.

Por otro lado, la teoria postula que la ansiedad posee un efecto motivacional que lleva a la
activacion del sistema de auto-regulacion, debido al deseo de evitar que las situaciones que
son fuente de preocupacion se vuelvan realidad. La activacion de este sistema indica al sujeto
que el desemperio es inapropiado y que debe reaccionar para mejorar su desempefio, lo cual
provoca que el sujeto busque recursos adicionales de procesamiento y desarrolle estrategias
con el fin de mejorar su rendimiento. Luego, el efecto negativo de la ansiedad en el
rendimiento, causado por la afectacion de la capacidad de memoria de trabajo, puede ser
compensado por las actividades del sistema de control. Por tanto, la ansiedad afecta la
eficiencia mas que la efectividad, donde efectividad se refiere a la calidad del desempefio en
la tarea y eficiencia se refiere a la relacion entre la efectividad y el esfuerzo o cantidad de

recursos de procesamiento invertidos.

En suma, esta teoria postula al igual que la teoria del procesamiento de la informacién, una
afectacion del ejecutivo central, pero en el contexto especifico de pruebas de memoria de
trabajo. Ademas, afiade un elemento nuevo a las teorias de ansiedad: el sistema de auto-

regulacion puede compensar el efecto de la ansiedad sobre la efectividad.
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2.5.4 Teoria del control atencional

La Teoria del Control Atencional (TCA) de Eysenck et al. (2007) es una teoria que estudia
el papel del control atencional en el contexto de la ansiedad (principalmente en la ansiedad
de rasgo, pero también incluye la ansiedad de estado y ansiedades especificas como la
ansiedad ante los examenes) y el desempefio cognitivo. Constituye un mejoramiento de la
TEP dirigida principalmente al analisis de la influencia de la ansiedad en las funciones
ejecutivas. Su principal asuncién es que la influencia de la ansiedad sobre los procesos
atencionales es la clave para comprender como la ansiedad influencia el desempefio. Luego,
dado que el control atencional es una funcion clave del ejecutivo central, esta teoria asume

que este es el componente de la memoria de trabajo méas afectado por la ansiedad.

Esta teoria asume que a) la ansiedad se experimenta cuando una meta actual es amenazada,
lo cual redirige la atencion a buscar la fuente de amenaza y que b) la ansiedad facilita la
deteccion de amenazas. La deteccion de estimulos asociados a la amenaza provoca que los
sujetos ansiosos no concentren todos sus recursos atencionales en la tarea. Estos estimulos
pueden ser internos, como la preocupacion, o externos, como distractores amenazantes
irrelevantes a la tarea; por tanto, esta teoria supera a la TEP al considerar a los estimulos

externos como fuente de afectacidn, ya que la Gltima se concentraba en la preocupacion.

La explicacién tedrica de como afecta la ansiedad al control atencional se basa en el
desbalance de los sistemas atencionales. Se ha teorizado que existen dos sistemas
atencionales: el sistema de manejo de prioridad de metas y el sistema de manejo de estimulos
no prioritarios, el primero es influenciado por las metas, expectativas y conocimientos,
mientras que el segundo es influenciado por los estimulos ajenos a la tarea. Esta teoria indica

que la ansiedad provoca un desbalance entre los dos sistemas atencionales, mediante un
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incremento de la influencia del sistema de manejo de estimulos no prioritarios sobre el
sistema de manejo de prioridad de metas. Por otro lado, los autores mantienen la linea de
Eysenck y Calvo (1992) respecto a que la ansiedad provoca la activacion del sistema de auto-

regulacién, lo cual posibilita el restablecimiento del balance de los sistemas atencionales.

Los autores indican que los procesos mentales anteriores implican que la ansiedad disminuya
la eficiencia de las funciones ejecutivas que requieren de la atencion, dado que la ansiedad
demanda de mas recursos cognitivos para el correcto funcionamiento del sistema atencional.
Sin embargo, la efectividad de estas funciones no siempre es afectada, debido a que el sistema

de control posibilita la recuperacion del balance del sistema atencional.

Con base en la anterior, las funciones del ejecutivo central afectadas por la ansiedad son la
inhibicion y el shifting, dado que son las que més utilizan el control atencional. Los autores
explican que la ansiedad se asocia a una susceptibilidad a la distraccion, lo cual repercute en
un decaimiento de la eficiencia de la inhibicion. Ademas, indican que para el cambio de tarea
se requiere del control atencional para mantener la atencién en la nueva tarea, por tanto, en
tareas de shifting los sujetos ansiosos presentaran una menor eficiencia. Por otro lado, los
autores sefialaron que la funcion de actualizacion es poco afectada por la ansiedad, debido a
que casi no demanda del control atencional, ya que depende principalmente del
almacenamiento temporal. De hecho, los autores indican que Gnicamente en condiciones de
estrés evaluativo alto, la ansiedad puede afectar la actualizacion, dado la alta demanda de

trabajo que requiere el ejecutivo central.

Por dltimo, en la figura 2-2 se presenta un esquema que representa las asociaciones

planteadas en esta teoria.
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Proceso mental de la Manifestacion del Proceso mental
ansiedad de la ansiedad en las FE

Eficiencia
shifting e
inhibicién
Act. (EE-A)

Sistema

atencional

Actualiz.

determinada

Ansiedad I No Ansiedad 0 . (EE-B)

Efectividad
shifting e
inhibicién
Act. (EE-A)

Sistema
de AR

Figura 2-2: Representacion de la Teoria del Control Atencional (TCA).
FE= Funciones ejecutivas; AR=Auto-regulacion, EE-A (B)=Estrés evaluativo alto (0 bajo).

2.5.5 Comparacion de las teorias de AE y RP

En la tabla 2-1 se presenta un resumen de las principales ideas de las teorias que explican
como afecta la AE el rendimiento en exdmenes. Todas las teorias coinciden en que la
ansiedad afecta negativamente el funcionamiento adecuado de la atencion. A partir de esto
todas las teorias concluyen que hay una afectacién en el rendimiento del ejecutivo central de
la memoria de trabajo (excepto la teoria de la Interferencia que no menciona explicitamente
las partes memoria de trabajo, debido a que es previa al modelo de la memoria de trabajo de
Baddeley, 1986). Solamente, la teoria de la eficiencia del procesamiento indica que hay otra
parte de la memoria de trabajo que es afectada por la ansiedad. No obstante, los autores de

esta teoria cambiaron su posicion en la teoria del control atencional (Eysenck et al., 2007).
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Tabla 2-1: Comparacion de los efectos de la Ansiedad ante los exdmenes segun teorias

Teoria Funciones Efecto en lamemoria  Partes afectadas de la
Afectadas de trabajo memoria de trabajo

Teoria de la Atencidn Reduccion de la No se indica

interferencia efectividad

(Sarason y Mandler,

1952)

Teoria del Atencion Reduccién de la Ejecutivo central

procesamiento de la
informacion (Lee,
1999)

Teoria de la
eficiencia del
procesamiento
(Eysenck y Calvo,
1992)

Teoria del control
atencional (Eysenck
et al., 2007)

Almacenamiento
Procesamiento

Atencion
Almacenamiento
Procesamiento

Sistemas atencionales
Funciones ejecutivas
(a la actualizacion
solamente en
situaciones de
evaluacion real)

efectividad

Reduccién de la
eficiencia y algunas
veces de la efectividad

Reduccién de la
eficiencia y algunas
veces de la efectividad

Ejecutivo central
Bucle fonoldgico

Ejecutivo central

Las teorias de Eysenck y sus colegas plantean que la ansiedad presenta una afectacién de la

eficiencia del desempefio de las tres funciones ejecutivas en situaciones evaluativas, y en

algunos casos se presenta una afectacion de la efectividad de estas funciones. Las otras dos

teorias, asociadas a la AE, postulan una afectacion global de la efectividad de la atencién, la

cual implicitamente considera una afectacion de su eficiencia. A partir de lo anterior, en este

trabajo se concluye que la AE produce una disminucion de la eficiencia de la memoria de

trabajo, que se ve reflejado en las funciones ejecutivas.

En este trabajo se considera que la afectacion de la AE en el RP presenta una mediacién de

la atencion, tal como lo proponen las teorias propias de la AE. No obstante, estas teorias no
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consideran elementos recientes para el analisis de la atencién como las funciones ejecutivas
o el efecto compensatorio del sistema de control presentado en las teorias sobre ansiedad
general (laTEP y la TCA). Por tanto, se requiere de una integracién de las teorias de AE con

las teorias de ansiedad general.

2.5 Propuesta tedrica
La propuesta tedrica de este trabajo es un modelo que explica como afecta la AE al RP, a
partir de la integracion de las teorias de AE y la TCA (no se utiliz6 la TEP, debido a que la

TCA es una version mejorada de dicha teoria).

Primeramente, hay que mencionar que, segun la TCA, la AE desencadena dos procesos
mentales que son el desbalance de los sistemas atencionales y la activacion del sistema de
auto-regulacién. Ademas, la efectividad del sistema de auto-regulacién implica una
recuperacion del control atencional. Estos efectos son aceptados por el modelo propuesto,
dado la amplia evidencia que los autores de esta teoria han recopilado. Es importante resaltar
que se ha observado que la auto-regulacion no siempre logra dicho objetivo, ya que la auto-
regulacion se comporta como un sistema de busqueda de soluciones para reestructurar el
balance de los sistemas atencionales, la cual se vuelve mas desgastante en cada intento. Lo
anterior puede provocar que los sujetos abandonen el proceso de auto-regulacion y terminen

por desvincularse del examen (Bauer y Baumeister, 2011).

Segun la TCA, los procesos mentales mencionados previamente implican que la AE afecte a
las funciones ejecutivas de la memoria de trabajo asociadas a la atencién (inhibicion y
shifting), ya que la AE afecta el sistema de control atencional. Esta afectacion a su vez deriva

en un detrimento de la actualizacion, dado que los recursos de la memoria de trabajo estan
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acaparados por el mantenimiento de la atencion. Por otro lado, en este punto, se va a
considerar que las tres funciones ejecutivas principales seran afectadas, porque las tres estan
asociadas directamente a la atencion; a diferencia de lo planteado por la TCA, se considera
que la actualizacién no depende marginalmente de la atencion, dado que es necesario
mantener la atencién en la tarea para poder ejecutar esta funcidén de forma apropiada. De
hecho, Friedman et al. (2006) sefialan que la actualizacion es “una habilidad que involucra el
control atencional para mantener informacion relevante en la fase de operacionalizacion” (p.
178). Con base en esto, el modelo propuesto no considera que una funcion ejecutiva sea

menos afectada que el resto de las funciones ejecutivas.

Al igual que la TCA se considera que la AE afecta la eficiencia de las funciones ejecutivas,
debido a que los examinados deben dividir la atencion entre los estimulos ajenos a la tarea y
los verdaderamente relevantes. Por otro lado, se plantea que la AE afecta la efectividad de
las funciones ejecutivas, Unicamente en los casos en que el sistema de autorregulacion no
logra tener éxito en sus funciones, dado que el sujeto no podra disponer de una cantidad
suficiente de recursos cognitivos para el desempefio de la tarea. Por tanto, la AE presenta dos
efectos indirectos sobre el RP. Ademas, es importante considerar que la AE puede presentar
un efecto sobre el RP, que no sea capturado por los efectos indirectos anteriores, debido a
esto se plantea la posibilidad de la presencia de un efecto negativo directo de la AE sobre el

RP.

Finalmente, se postula que tanto la efectividad como la eficiencia de las funciones ejecutivas
se asocian positivamente con el rendimiento en los exdmenes. La efectividad debido a que la
precision de las funciones ejecutivas es necesaria para la realizacion de problemas complejos

y la eficiencia debido a que los exdmenes tienen un limite de tiempo, de forma méas amplia,
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si los ejercicios no demandan tanto tiempo, el examinado tiene mayores lapsos de tiempo
para aplicar estrategias metacognitivas asociadas al mejor desempefio en examenes, como la

revision de los ejercicios.

En resumen, la propuesta teérica modela la asociacion indirecta de la AE con el RP propuesta
por la Teoria de la Interferencia, pero considerando a las funciones ejecutivas como
mediadoras, siguiendo a la TCA. Ademas, considera dos escenarios para la auto-regulacion.
En el escenario de auto-regulacién exitosa, la AE afecta la eficiencia de las funciones
ejecutivas y, estas se asocian positivamente con el RP. En el escenario de la auto-regulacion
no exitosa, la AE afecta la eficiencia y la efectividad de las funciones ejecutivas y, estas se
asocian positivamente con el rendimiento en examenes. El esquema que representa el modelo

planteado en este trabajo se presenta en la figura 2-3.

Manifestacion del proceso mental
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Figura 2-3: Modelo propuesto para explicar la afectacion de la AE en el rendimiento en
pruebas educativas (RP)
AR=auto-regulacion; FE=funciones ejecutivas.
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2.5.1 Modelo tedrico de trabajo en la tesis

Ahora bien, con base en los resultados de los estudios presentados en los antecedentes, es
esperable que la asociacion de las funciones ejecutivas con el RP sea dominada por la
actualizacién y que la asociacion de las otras funciones ejecutivas no llegue a ser
significativa. A partir de esto, se puede plantear un modelo reducido, que considere
Unicamente la funcién ejecutiva que se espera que esté mas asociada con el RP. Friedman
etal. (2006) indican que esta asociacion se debe a que los examenes tradicionales no
demandan tanto de las habilidades de inhibicion y shifting como de la actualizacion. Esto no
quiere decir que las otras funciones ejecutivas no estén asociadas con el RP, sino que la
asociacion de estas con el RP es muy baja (0 estd contenida en la varianza comun de
actualizacién que se asocia con el RP), en comparacion con la asociacion entre la
actualizacion y el RP. De esta manera, el modelo reducido consideraria Unicamente a la
eficiencia y a la efectividad de la actualizacion (efic_Act y efec_Act), con lo cual el modelo

tendria la forma presentada en la figura 2-4.

efic Act

/\ AR

o J
AT (Y =
=1\

Figura 2-4: Modelo reducido para explicar la afectacion de la AE en el rendimiento en
pruebas educativas (RP)

AR=auto-regulacion; efec_Act=efectividad de la actualizacion; efic_Act=eficiencia de la
actualizacion.
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En el trabajo de campo de esta tesis se estudia si las relaciones propuestas en este modelo se
manifiestan durante la aplicacion de un examen de altas consecuencias: el examen de
admision a la Universidad de Costa Rica (UCR). Este examen de admision se denomina

Prueba de Aptitud Académica (PAA).



50

3. MARCO METODOLOGICO

3.1 Fundamentacion ontologica

El objeto de estudio principal en esta tesis es la ansiedad ante los exdmenes, que es un tipo
particular de emocion. Las emociones pueden ser analizadas desde un enfoque centrado en
el sujeto o desde una vision estandarizada. En el primer enfoque se concentra en profundizar
en la vivencia de la emocién por parte del individuo, mientras que en el segundo se centra en
si el individuo presento las manifestaciones esperables de una emocion. La ventaja del primer
enfoque es que considera las especificidades del individuo, lo cual permite encontrar
manifestaciones de la emocion que no son contempladas por los procedimientos
estandarizados; por ejemplo, una persona puede experimentar AE-A, pero no identificarse
con los reactivos propuestos en un instrumento de medicion. Por su parte, el segundo enfoque
permite determinar la presencia de las manifestaciones esperables de la emocidn en grandes
poblaciones, lo cual facilita el descubrimiento de tendencias y patrones de asociaciones (Del

Rincon, 2005).

Dado los objetivos de esta investigacion se decidid que se debia utilizar el segundo enfoque,
en el cual se plantea una realidad objetiva, basada en las manifestaciones establecidas de la
AE. En este enfoque se supone que la AE presenta distintos grados, los cuales son
directamente proporcionales a la intensidad de las respuestas debilitantes. En consecuencia,
la AE es escalonada y observable indirectamente. A partir de esto, se puede concluir que la
AE es medible y se puede representar como una variable. Luego, dada la infinidad de grados

gue puede presentar esta variable, se tiende a suponer que es continua.
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Por Gltimo, este enfoque centrado en mediciones potencializa el concepto de realidad
objetiva, ya que el nivel de AE de una persona no depende del criterio del investigador, sino
de la distribucion de la medida, lo cual se dirige al ideal de este enfoque: una interpretacion

externa a los individuos (Del Rincén, 2005).

3.2 Fundamentacion epistemoldgica

Las teorias estudiadas en el marco tedrico estdn basadas en modelos que presentan las
siguientes consideraciones: a) postulan la existencia de entidades no perceptibles (ansiedad
ante los examenes, la memoria de trabajo y la regulacién emocional), b) tratan de explicar la
realidad a partir de estas entidades y ¢) se fundamentan en evidencia empirica estadistica del
tipo falsacionista (evidencias para rechazar hipotesis). Los supuestos anteriores (de orden
ontoldgico, epistemologico y metodoldgico, respectivamente) son los que definen el enfoque

de la ciencia denominado postpositivismo.

El postpositivismo fue desarrollado por Popper en los sesentas, como una alternativa al
positivismo logico. El postpositivismo planteé una ontologia en la que la realidad no se
limitaba a lo que podia ser experienciado a través los sentidos, como lo postulaba el
positivismo. La corriente de Popper consider0 la existencia de objetos que no pueden ser

percibidos, los cuales se denominan noumenos (Hwang, 2012).

En cuanto el enfoque epistemoldgico, la existencia de los noumenos provoco que el
postpositivismo considerara que el conocimiento se construye por la especulacion de quiénes
son estas entidades y el desarrollo de teorias que describen el mundo objetivo con base en
leyes sobre los noumenos, que son aplicables a grupos de varios sujetos. Ahora, dado que la

especulacion es parte de la epistemologia de esta corriente, se considera que las teorias son



52

aproximaciones a la realidad (Hwang, 2012). Ademas, este enfoque supone que el
conocimiento se construye mediante una relacién neutral con el objeto, ya que la subjetividad

del investigador puede sesgar el conocimiento (Del Rincon, 2005).

El enfoque metodoldgico de esta corriente es la falsacion, es decir, buscar los errores de la
teoria (Hwang, 2012). La razon del uso de la falsacion es debido a que las especulaciones
no pueden ser confirmadas con evidencias a favor, pero si pueden ser rechazadas con

evidencias en contra. Esto reproduce el método matematico de demostracion.

Es importante mencionar que el enfoque metodolégico del postpositivismo esta basado en la
medicion de los noimenos o constructos, lo cual implica varios supuestos ontolégicos que
generalmente son ignorados: a) los constructos presentan distintos niveles, c) estos niveles
poseen una estructura ordinal (se pueden comparar en una relacién de menor o mayor) y c)
estas entidades causan los resultados observados en los instrumentos de medicion
(Borsboom, Mellengbergh, y van Heerden, 2004). Ademas, el postpositivismo supone la
existencia de una red global de asociaciones entre los noiumenos que es considerada por las

diversas investigaciones, la cual es denominada red nomotética (Borsboom et al., 2004).

Ahora, se puede notar que los objetivos de esta investigacion consideran los supuestos
planteados por el postpositivismo, como: la existencia de noimenos (constructos) y una red
nomotética, la posibilidad de explicar la realidad observada a partir de estas entidades y la
existencia de leyes generales. Por otro lado, el trabajo requiere el uso de varios modelos de
ansiedad ante los examenes con un enfoque postpositivista. Por tanto, esta tesis se abordara

desde dicha perspectiva.
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3.3 Disefio de investigacion

El andlisis del ajuste del modelo propuesto a la situacion de evaluacion del examen de
admisioén de la UCR utilizé un disefio metodolégico ex-post-facto, ya que el investigador no
ejercid ninguna manipulacién sobre las variables de estudio, es decir, estas mediciones
representan situaciones del contexto en el que viven los sujetos (es importante recordar que
existen variables que representan situaciones artificiales, ya que utilizan contextos atipicos
para los individuos). Por otro lado, es un estudio correlacional debido a que se basé en el

estudio de las asociaciones entre las variables de interés.

Hay que mencionar que un paso de la metodologia se realiz6 con un disefio
cuasiexperimental: la comparacion de las medidas de actualizacion en condiciones normales
de aplicacion con las tomadas en una situacion en que se evoco el recuerdo de una situacion
potencial de ansiedad (la toma del examen de interés). En el proceso de creacion de estas
variables se realizé una manipulacion de las condiciones de aplicacion del instrumento
correspondiente, para que el estudiante recordara la vivencia experimentada durante el

examen de admision.

En las siguientes secciones de este capitulo se describen los elementos que componen el
estudio principal de la tesis: el ajuste del modelo tedrico de la asociacién de la AE con el RP,
en el caso particular de la PAA. Los estudios complementarios al principal se mencionan
brevemente, debido a que el estudio principal puede comprenderse sin pasar por estos. No
obstante, la realizacion de estos estudios es fundamental para que un estudio principal tenga
validez, estos estudios trabajaron los siguientes temas: construccion de los instrumentos,
desarrollo de las mediciones y desempefio del modelo de analisis en conjuntos de datos bien

y mal especificados. En la mayoria de estudios de orden cuantitativo se asume que estas
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etapas fueron desarrolladas, pero en esta tesis se evidencia que se realizaron. En los capitulos
4,5y 6 se describen los abordajes metodologicos de dichos estudios. Por tanto, si el lector

lo desea, puede pasar de este capitulo al de los resultados del estudio principal (capitulo 7).

3.3.1 Modelo tedrico (hipotesis)
El modelo tedrico que se evalla en el trabajo de campo representa los mecanismos
subyacentes a la asociacion de la AE con el RP, en particular, en la Prueba de Aptitud

Académica (PAA).

El modelo plantea que esta asociacion es mediada por la eficiencia y la efectividad de la
actualizacion. La AE influye negativamente estas variables y, estas se relacionan
positivamente con el RP, lo cual provoca que los efectos indirectos de la AE sobre el RP sean
negativos. Ademas, de estos efectos indirectos, hay un efecto directo debido a los elementos
no considerados en el estudio, el cual también se hipotetiza como negativo o nulo, si los

efectos indirectos son muy altos.

Por ultimo, se plantea una moderacion del uso de estrategias de afrontamiento (Afr.) sobre la
asociacion de la AE con la efec_Act. Entre més bajo es el Afr., el valor de asociacién presenta
mayor relevancia negativa (un coeficiente negativo con valor absoluto mas alto), mientras
que entre mas alto es el Afr., la asociacion de interés tiene menor relevancia negativa (un
coeficiente negativo con valor absoluto mas bajo), hasta evidenciar coeficientes de regresion

nulos.

Esta moderacion se puede representar mediante regresion de la efec_Act sobre la AE y la

interaccion AE*Afr.:
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efec Act = b{AE + b,Afr.x AE,

lo cual implica que la regresién de la efec_Act sobre la AE, se puede desagregar en una
relacion directa y una moderada por el Afr. El coeficiente directo debe ser negativo y el de
la moderacion debe ser positivo, ya que si el Afr. toma un valor negativo, se sumara un valor
negativo al coeficiente de regresion de la efect_Act sobre la AE vy, por tanto, se agregara
relevancia negativa a la asociacion total de la AE con la efec_Act. Las hipétesis sobre los

signos de las regresiones indicadas en el modelo tedrico se presentan en la figura 3.1.

Figura 3-1: Hipotesis sobre los signos de los coeficientes de regresion del modelo tedrico de
la asociacion de la AE con el RP, en el caso particular de la PAA.

La linea punteada indica que el coeficiente de regresién positivo se debe multiplicar por el
valor especifico de Afr.

3.4.1 Muestra
Los participantes del estudio fueron estudiantes de seis grupos de undécimo afio del Colegio
San Luis Gonzaga (CSLG) y tres grupos de duodécimo afio del Colegio Técnico Profesional

José Maria Zeleddn (CIMZB); los nueve grupos estaban en el Gltimo afio de educacion
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secundaria costarricense. En el caso del CIMZB se recurri6 a todos los grupos de duodécimo,
mientras que en el CSLG se seleccionaron la mitad de los grupos. Se seleccionaron estos
grupos y colegios, debido a que varios profesores de ellos se comprometieron a gestionar las

condiciones requeridas para el estudio; por tanto, se realiz6 un muestreo a conveniencia.

Ahora bien, dado que el trabajo de campo de esta tesis se dirigié a verificar si el modelo
tedrico propuesto se evidenciaba en la aplicacion del examen de admision a la UCR, se
decidié que el principal criterio de inclusion en el estudio fue haber realizado este examen.
De las 303 personas empadronadas en los nueve grupos seleccionados, Unicamente 197 lo

cumplieron (35 del CIMZB y 162 del CSLG).

Las personas finalmente consideradas para la evaluacion del modelo tedrico fueron aquellas
que completaron la PAA 'y los instrumentos asociados a la AE y al afrontamiento, un total de
184 personas. Otra condicion para participar en el estudio fue no estar en algun tratamiento
psiquiatrico, debido a que el modelo tedrico no contempla las asociaciones que puede
presentar la ansiedad en personas con dificultades psiquiatricas. No obstante, en la muestra

no hubo ninguna persona con dichas condiciones.

Este grupo estuvo compuesto por 29 personas del CIMZB y 155 del CSLG. La distribucién
de frecuencias, segun sexo, de la muestra fue 101 mujeres, 82 hombres y 1 persona que no

se identificé con ninguna de las categorias anteriores.

3.42 Instrumentos
German Test Anxiety Inventory version retrospectiva (GTAI-retrospectiva). Esta escala es
una adaptacion de la GTAI-AR (German Test Anxiety Inventory version argentina,

Piamontesi, Heredia, y Furlan, 2012), la cual se realiz6 en el proceso de investigacion de esta
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tesis. La GTAI-retrospectiva mide la AE que los examinados presentaron en un examen

particular.

En la GTAI-retrospectiva se le solicita a los examinados que recuerden la frecuencia
experimentaron una serie de pensamientos o sentimientos durante el examen de interés. La
instruccion de esta escala dice: “Por favor, indica con una equis (X) cuantas veces
experimentaste estos pensamientos o0 sentimientos durante el examen de admision
(O=ninguna vez, 1=algunas veces, 2=muchas veces)”. Por otro lado, con el fin de obtener
respuestas precisas, esta escala debe ser completada en un periodo corto de tiempo después

del examen de interés, debido a que los recuerdos estan mas presentes.

Esta escala presenta 29 items de cuatro dimensiones denominadas: Emocionalidad (8 items),
Preocupacion (9 items), Falta de Confianza (6 items de codificacidn inversa) e Interferencia
(6 items). La primera dimension esta asociada a la percepcion de los sintomas fisioldgicos y
las otras tres se refieren a distintas clases de pensamientos que experimentan los sujetos
durante los exdmenes. En el estudio 2 se muestra que estas dimensiones se representaron en
los datos por medio de un AFE, los factores emocionalidad, preocupacion, falta de confianza
e interferencia fueron identificados por 5, 9, 4 y 4 reactivos de las dimensiones

correspondientes, establecidas en el disefio del instrumento.

Escala de afrontamiento de exdmenes version retrospectiva (EAE-retrospectiva). La EAE-
retrospectiva fue construida como parte del desarrollo de esta tesis. Este instrumento es una
escala dirigida a medir las estrategias de afrontamiento de la AE, utilizadas en la resolucion
de un examen en particular. En esta version se solicita al examinado que indique la cantidad

de veces que utilizo una estrategia durante el examen de interés. Al igual que con la GTAI-
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retrospectiva, debe ser aplicada en un periodo de tiempo cercano a la aplicacion del examen
de interés. La instruccion de esta escala fue: “Por favor, piensa en las ocasiones en que

enfrentaste situaciones de preocupacion o tensién durante el examen de admision e

indica con una equis (X) cuantas veces realizaste las acciones que se presentan (O=ninguna

vez, 1=algunas veces, 2=muchas veces)”

Los 25 reactivos de la escala son de formato Likert y se agrupan en tres tipos de estrategias:
aceptacion (6 items), puesta en perspectiva (6 items) y estrategias conductuales de
afrontamiento (ECA, 13 items). En el estudio 2 se muestra que estas dimensiones se
representaron en los datos por medio de un AFE, los factores aceptacion, puesta en
perspectiva y ECA fueron identificados por 5, 3 y 8 reactivos de las dimensiones

correspondientes, establecidas el disefio del instrumento.

Prueba de actualizacion de la memoria de trabajo versién base (PAMT-base; Rodriguez-
Villagra, 2017). La PAMT es una prueba computarizada que permite medir la actualizacion
de la memoria de trabajo en contextos evaluativos. Esta prueba se ensambla a partir de un
banco de 1000 ensayos. Por lo general, la PAMT se aplica con los primeros 47 ensayos de
este banco; no obstante, la version de la PAMT utilizada en esta investigacion (PAMT-base)
estuvo compuesta por los primeros 24 ensayos del banco, debido a que se contaba con una
cantidad de tiempo limitada para la aplicacién de este instrumento. La justificacion de por

qué es valido usar 24 ensayos fue parte del trabajo de investigacidn de esta tesis.

En cada ensayo de la PAMT hay que recordar la posicion final de 3 figuras (A, B y C) dentro
de una matriz 5 x 5, luego de varias manipulaciones de sus posiciones. El ensayo inicia con

la aparicion de la figura A en una casilla de la matriz por 2000 milisegundos (ms).
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Seguidamente, aparece una flecha en el cuadro central por 2000 ms. Luego de que la flecha
desaparece, el examinado debe trasladar mentalmente la figura a la casilla adyacente en la
direccién indicada por la flecha y debe seleccionar con el cursor la nueva casilla en la que se
ubica en la figura (para esta etapa tiene un maximo de 3000 ms). En la explicacion de esta
instruccion se le indica al examinado, que debe realizarla de la forma més rapida posible. El
acierto en el cambio de la figura es un indicador de la Efec_Act, mientras que el tiempo
utilizado en el cambio es un indicador de la Efic_Act. Estos indicadores de Efec_Act por lo
general se tienen correctos en mas de un 90%, debido a esto al final de la tarea aparece otro

indicador de la Efec_Act.

Inmediatamente después de que el examinado realiza la primera actualizacion de la figura A,
las casillas de la matriz quedan en blanco durante .6*t ms, donde t corresponde al tiempo que
el examinado dedico a la actualizacion previa. Luego, el proceso de la manipulacion a partir
de las flechas se repite dos veces mas y al finalizar este ciclo, el examinado concluye la
ubicacion final de la figura A. Una vez finalizado el proceso con la figura A, se realiza el
mismo proceso con la figura B y luego, con la figura C. En el proceso con la figura B, las
actualizaciones se realizan con una carga en la memoria de trabajo de una pieza de
informacion (la ubicacion final de la figura A), mientras que en el proceso con la figura C,

se realiza con una carga de dos piezas de informacion.

La segunda etapa del ensayo consiste en reportar las posiciones finales de cada figura. Para
lo anterior, se preguntan las ubicaciones de cada figura, de forma separada. Estas preguntas
no se realizan, necesariamente, en el orden en que aparecieron las figuras en la primera etapa.
La representacion de cada una de las pantallas utilizadas en esta prueba aparece en la figura

3.2.
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Figura 3-2 Etapas de un ensayo de la Prueba de Actualizacidn de la Memoria de Trabajo

Con base en esto, la puntuacién para cada ensayo corresponde a la cantidad de ubicaciones
que se recuerde correctamente, por tanto, la puntuacion de estos varia de 0 a 3. Las
puntaciones de estos ensayos son indicadores de la efec_Act. Por otro lado, el tiempo
dedicado a cada actualizacion corresponde al periodo transcurrido entre la aparicion de una
flecha y el sefialamiento de la nueva posicion de la figura (en cada ensayo se realizan nueve
actualizaciones). El tiempo dedicado a las actualizaciones en cada ensayo son indicadores de

la efic_Act.

Por otro lado, para esta investigaciéon, el procedimiento de aplicacion de la PAMT fue variado
sustancialmente. El protocolo normal de aplicacion es que el examinado ingresa a un archivo
en una computadora, en el que se presentan las instrucciones, una practica y la prueba. El
examinado es responsable de leer las instrucciones, realizar la practica (la cual, por lo general,
finaliza hasta tener tres ensayos con una puntuacion de 3) y luego, resolver la prueba. En esta
investigacion se decidié que las instrucciones serian explicadas por el responsable de la

investigacion, por medio de la ayuda de un cartel con un ejemplo de un ensayo de la PAMT
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(el cartel y las instrucciones utilizados se presentan en los anexos 9.3 y 9.4). Luego, los
estudiantes pasarian a resolver un ejemplo de la PAMT en papel de forma individual, que
debia ser revisado por el profesor antes de trabajar en la computadora (este ejercicio se
presenta el anexo 5). Después de que el encargado se asegurara la comprension del ejercicio
en papel, se pasaria a resolver dos ensayos en la computadora con la supervision del docente
(en caso de que el estudiante no entendiera la tarea deberia realizan mas ensayos
supervisados). Finalmente, cuando el docente estuviera consciente de que el estudiante
entendia la tarea, este resolveria tres ensayos de practica de forma individual vy,
seguidamente, procederia a resolver la prueba. La parte sumativa de la prueba inicia con la
frase “la siguiente prueba esta dirigida a medir habilidades asociadas a su memoria”, lo cual

enfatiza el ambiente evaluativo de la prueba.

Con respecto a las evidencias de validez asociadas a la prueba, Rodriguez-Villagra (2017)
encontrd que una version de esta prueba con 47 ensayos obtuvo correlaciones mayores a .5
con una prueba de memoria de trabajo tradicional (el Complex Span) y con una prueba de
inteligencia fluida (el test de Cattell). Ademas, las puntuaciones del WMU presentaron los
comportamientos esperados con respecto al recuerdo: altas proporciones de precision en el
recuerdo de la primera y uUltima figuras (efecto de primacia y recencia), junto con
proporciones mas bajas en la figura B. También presentd el comportamiento esperado del
aumento del tiempo dedicado a la actualizacion, conforme se aumentan las piezas de
informacion activas en la memoria de trabajo; es decir, el tiempo dedicado a las
actualizaciones de la figura A, fue menor que el dedicado a las de B, e igualmente al comparar
B con C. Finalmente, la prueba no presento diferencias en los puntajes debido a la similitud

de las figuras, lo cual es otro resultado esperado con respecto al recuerdo en ambientes
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controlados. Por otro lado, en cuanto a las estadisticas psicométricas de la prueba, Araya
(2017) encontré que las puntuaciones de la prueba presentaron un alfa de Cronbach de .90.
Ademas, la distribucion de estos puntajes se ajusto a una distribucion normal. Por otro lado,
los items de esta prueba presentaron una dificultad promedio de 1.95 (0.21) y una correlacion

item-total promedio de .41 (.08).

Prueba de Aptitud Académica (PAA). La PAA es un instrumento que mide razonamiento
general en contextos matematicos y verbales, mediante 75 items (PPPAA, 2017). La prueba
utilizada en el 2019 utiliz6 cuatro formularios distintos, con 75 reactivos. Los cuatro
formularios tuvieron 60 preguntas de anclaje de las siguientes categorias de razonamiento:
generalizacion (5 items), indagacién (7 items), oponer (3 items), parafrasear (9 items),
presuponer (9 items), reducir (10 items), representar (7 items), suponer (3 items) y verificar

(7 items).

Esta prueba es utilizada por la UCR en el proceso de seleccidn de los estudiantes que cursaran
alguna carrera dentro de esta institucion, lo cual implica que la prueba presenta un ambiente
potencial para la aparicion de la AE. Esta prueba fue utilizada en esta investigacion para
representar el rendimiento en exdmenes expuesto en el modelo tedrico y, por ende, para

estudiar la asociacion de las variables del modelo con el rendimiento en esta prueba.

Esta prueba es construida a partir de un banco de items, que se ha elaborado con reactivos
con altos estandares de calidad. Los requerimientos para que un item ingrese a banco
involucran desde evidencias de validez basadas en el constructo (jueces de distintas areas
deben coincidir en que el item realmente mide el constructo pretendido y que no presenta

fuentes de varianza irrelevante al constructo) hasta evidencias de que su puntuacion aporta
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informacién a la estimacion de la habilidad de los sujetos (ajuste del item al modelo de
medicion utilizado). Debido a este proceso, la PAA presenta indices alfas de Cronbach
superiores a .90 e indices aceptables de prediccion de los cursos universitarios (Jiménez y

Morales, 2010; Rojas, 2013).

3.4.3 Procedimiento
El procedimiento que se desarrollé en esta tesis se divide en cinco etapas, las cuales se

describen a continuacion.

Disefio de los instrumentos de medicién (Estudio 1)

Esta etapa consistio en la creacion o adaptacion de los instrumentos de medicion utilizados
en esta investigacion. Como se menciono previamente, para la medicién del afrontamiento
de la AE se construyé un nuevo instrumento, para la medicién de la AE se adaptd un
instrumento ya construido y para la medicién de la actualizacion de la memoria de trabajo se
redujo la cantidad de ensayos de una prueba existente. En el estudio 1 se describe la
metodologia utilizada y cémo se llegd a las versiones finales de los instrumentos

mencionados previamente.

Aplicacién en la muestra

La primera fase de esta etapa fue la presentacion del estudio en cada uno de los nueve grupos
de estudiantes participantes. En esta sesion los estudiantes firmaron el asentimiento
informado. Dicha sesidn se realiz entre siete y tres semanas antes de la aplicacién de la

PAA.
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La segunda fase fue la aplicacion de la PAMT-base. Esta prueba se aplicé a los grupos
participantes, entre siete y tres semanas antes de la toma de la PAA. Para la aplicacion de la
PAMT-base, los colegios facilitaron un aula para instalar un laboratorio, con cinco
computadoras portatiles, las cuales fueron prestadas por dos instancias de investigacion de la
UCR: el Programa Prueba de Aptitud Académica y el Proyecto Prueba de Habilidades
Cuantitativas. Posteriormente, se dividid la poblacién participante en subgrupos de cinco
personas, los cuales fueron convocadas a horas especificas para la aplicacién de la PAMT -
base. Por lo general, en un dia de trabajo se le aplicaba la PAMT -base a la mayoria de los
estudiantes de un grupo. En esta parte del procedimiento se contd con la ayuda de dos
asistentes, ellos ayudaron a organizar el laboratorio y a supervisar que los estudiantes
comprendieran y siguieran las instrucciones. Este procedimiento permiti6 aplicar la PAMT-

base a 128 personas de los 184 participante mencionados previamente.

Como se mostro en la descripcion de la PAMT-base, en la aplicacion este instrumento se
tratd de replicar un ambiente semejante al de un examen, para acercar las medidas a las que
se obtendrian si las mediciones se realizaran durante una situacion de examen. En este punto
es importante mencionar que las puntuaciones de eficiencia y efectividad observadas en esta
aplicacion de la PAMT-base no mostraron diferencias significativas con las obtenidas por un
grupo que realiz6 una version paralela de la PAMT-base dos dias después de la ejecucion de
la PAA, en esta aplicacion los examinados contestaron reactivos de la GTAI-retrospectiva
antes de empezar la prueba de actualizacion, con el fin de evocar la experiencia evaluativa.
Por tanto, los indicadores de la PAMT-base antes de la PAA son buenas aproximaciones de
los indicadores en los que se evocan recuerdos de la aplicacion. Los detalles de esta

comparacion se presentan en el estudio 2, en el que se presentan evidencias de validez de las
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medidas. La aplicacién de la PAMT-base en un periodo corto de tiempo, después de la toma
de la PAA, resultd imposible desde el punto de vista logistico. En primer lugar, los
estudiantes tenian pocos dias de clase después de la aplicacion de la PAA (estaban en entrega
de promedios) y, en segundo lugar, no se contaba con suficientes computadoras, aulas y

aplicadores para manejar tanta poblacion.

La tercera fase fue la aplicacion de la PAA. Esta etapa del procedimiento se aprovechd de la
aplicacion masiva de la PAA, que realiz6 la UCR con fines de seleccion de sus nuevos
estudiantes. Dicha aplicacion es un proceso estandarizado que se realiza en multiples lugares
de Costa Rica, en el que se controla que las condiciones de evaluacion sean iguales para todos
los sujetos: instrucciones, tiempo de ejecucion, calificacion, respuestas a las consultas de los

examinados, entre otros.

La cuarta etapa fue la aplicacion de la GTAl-retrospectiva y la EAE-retrospectiva a todos los
grupos participantes. Esta aplicacion se realizd dos dias después de la toma de la PAA (el

primer dia lectivo después de la aplicacion).

Construccion de los indicadores (Estudio 2)

Una vez recolectada la informacién, se procedié a construir los indicadores que serian
utilizados para definir las variables latentes del modelo de ecuaciones estructurales con el
que se representaria el modelo tedrico. Los indicadores de la AE fueron las puntuaciones
factoriales obtenidas en un andlisis factorial exploratorio de 4 factores con las respuestas de
la GTAI-retrospectiva, estos factores representaron las dimensiones esperadas. Estos cuatro

indicadores se denominaron: preocupacion, emocionalidad, falta de confianza e interferencia.
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Los indicadores del afrontamiento de puesta en perspectiva (PP) fueron las puntuaciones
observadas en los tres items que conforman esta subescala de la EAE-retrospectiva (EAE17,
EAE18 y EAE 21). Solo se utilizo esta estrategia de afrontamiento, debido a que las otras
dos no mostraron evidencias de moderacion de la asociacion de la AE con las variables
predichas por la AE en el modelo tedrico, aparte de que la inclusion de las tres estrategias
como indicadores de una variable latente moderadora llevaban a que los modelos no
convergieran. Ademas, teéricamente era esperable que PP fuera la estrategia que méas ayudara
a la moderacidn de los efectos de la AE (Ellis y Bernard, 1990). Por tanto, en el modelo de

analisis se sustituy6 Afrontamiento por PP.

Los indicadores de la efec_Act fueron los promedios de las puntuaciones observadas en tres
grupos de ensayos de la PAMT: en los ensayos nimero 3k+1 (PAMTL), en los ensayos

numero 3k+2 (PAMT?2) y en ensayos nimero 3k+3 (PAMT3), conken 1, 2,..., 8.

Por otro lado, los indicadores de la efic_Act fueron: los negativos de los tiempos promedio
invertidos, segin ensayo, para actualizar la primera figura (t1neg), el invertido en la figura 2
(t2neg) vy, el invertido en la figura 3 (t3neg). Se considero el tiempo utilizado en cada figura,
segun aparicion, debido a que la demanda de la actualizacion varia por la cantidad de piezas
de informacion que se debe mantener en la memoria. Se uso el valor negativo del tiempo,

porque el tiempo, por si solo, es un indicador inverso de la actualizacion.

Por altimo, para la PAA se utilizaron indicadores definidos con base en las categorias de
razonamiento evaluadas en la prueba. Los indicadores fueron las puntuaciones promedio en

los items de cada categoria de razonamiento. Los indicadores se denominaron igual que las
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categorias de razonamiento evaluadas: generalizacion, indagacion, oponer, parafrasear,

presuponer, reducir, representar, suponer y verificar.

La construccidon de estos indicadores, las estadisticas descriptivas y otros analisis realizados

para generar evidencias de validez de estas medidas se presentan en el estudio 2.

Simulacion del modelo de moderacion (Estudio 3)

Antes de proceder al estudio del modelo completo, se realizd un estudio a profundidad del
ajuste de la moderacion propuesta en el modelo tedrico. Esto demand6 el disefio de un
analisis de simulaciones, para determinar en cuales casos se podia concluir la presencia de
una moderacion y en cuéles no. Este estudio de simulaciones se tuvo que realizar debido a
que se localizé poca literatura sobre el comportamiento de las moderaciones de variables
latentes continuas en los modelos de ecuaciones estructurales. La metodologia y los

resultados de este trabajo se presentan en el estudio 3.

Es importante mencionar que la inclusion de la moderacion se realiz6 por medio del enfoque
de indicadores producto (Hair, Hult, Ringle, y Sarstedt, 2014), el cual propone que si M
modera la regresion de Y sobre X, entonces, la moderacion se representa con una regresion
de Y sobre X, My P, donde P es una variable latente definida por la varianza comudn de los
productos entre indicadores de X y M. La variable latente P se comporta como una
interaccion en un modelo de regresion lineal y la evidencia principal de moderacién es que
el coeficiente de regresion de Y sobre P sea significativo. Luego, dado que la regresion de Y
sobre P se comporta como una interaccion, su coeficiente se puede representar como una
regresion de Y sobre X, en funcion de la variable M. El modelo que representd esta

moderacion se muestra en la figura 3-3.
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Figura 3-3: Modelo restringido a la moderacion propuesta en el modelo tedrico.
La linea punteada indica que ese coeficiente de regresion se multiplica por el valor especifico
de PP.

Analisis del ajuste del modelo tedrico (Estudio 4)

Para el analisis del ajuste del modelo teérico establecido al caso particular la PAA, como
situacion evaluativa, se recurrid a la técnica estadistica de ecuaciones estructurales. Los

indicadores de estas variables latentes fueron los construidos previamente en el estudio 2.

Para el analisis de la estructura del modelo asociado a las mediaciones, se propuso una cadena
de modelos que permiten analizar la transformacidn de la asociacion directa de la AE con la

PAA en una asociacion con dos mediaciones. Estos modelos fueron:

e Modelo AD: Relacidn de la AE con la PAA.

e Modelo MedEfic: Relacion de la AE con la PAA, mediada por la efic_Act.

e Modelo MedEfec: Relacion de la AE con la PAA, mediada por la efec_Act.

e Modelo MedDob: Relacion de la AE con la PAA, mediada por la efec_Act y la

efic_Act (la representacion de estos modelos se presenta en la figura 3-4).
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Figura 3-4: Modelos relacionados con la mediacion propuesta en el modelo teorico de la
asociacion de la ansiedad ante los examenes (AE) con el rendimiento en la Prueba de
Aptitud Académica (PAA).

Para la inclusién de la moderacion en el modelo de mediacion, se consider6 la metodologia
de indicadores producto mencionada en la seccion previa. En este punto hay que adelantar
que la moderacién original indicada en la seccion previa no se ajust6 a los datos, esto sera
expuesto en profundidad en el capitulo 6. No obstante, luego de una revision de la teoria se
considero6 que la moderacion de la PP se podia dar en la relacién directa de la AE con la PAA.
A partir de esto, se evaluaron dos modelos de moderacion més, con el enfoque de indicadores
producto: uno que representaba esta moderacion de forma aislada (Modelo Mod0) y otro con
esta moderacion incluida en el modelo con ambas mediaciones (Modelo Final). Estos

modelos se representan en la figura 3-5.
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Modelo Mod0 Modelo Final

Figura 3-5: Modelos de asociacion de la ansiedad ante los examenes (AE) con el rendimiento
en la Prueba de Aptitud Académica (PAA), que incluyen la moderacion de la PP.

La linea punteada indica que ese coeficiente de regresion se multiplica por el valor especifico
de PP.

Las estimaciones de las ecuaciones estructurales planteadas en los modelos indicados se
realizaron con el programa lavaan (Rosseel, 2012) del ambiente de programacion estadistica
R. Los modelos se estimaron con el método de maxima verosimilitud con toda la informacion
(fiml: full information maximum likelihood), el cual permite estimar el método de maxima
verosimilitud utilizando todas las observaciones recogidas, ain aquellas que tienen algunos
datos perdidos (Cham, Reshetnyak, Rosenfeld, y Breitbart, 2017). En este método se asume
que los datos perdidos son aleatorios (MAR: missing at random), lo cual significa que la
pérdida de los datos no se debe a elementos propios de la variable, pero puede ser debida a

otras variables. En este estudio se puede asumir este supuesto, porque la pérdida de datos se

debid a que el dia de aplicacién de los instrumentos la persona no asistié a clases.

En estos modelos se verificd que la estructura propuesta estuviera presente en los datos,
mediante el analisis de los indices de ajuste absoluto y relativo (RMSEA y SRMR; TLI y
CFl), los valores estandarizados, la significancia y la correspondencia tedrica de los signos

en las asociaciones planteadas.
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Para los indices de ajuste se utilizé el criterio de Hu y Bentler (1998), que indica que para
rechazar un modelo, se deben incumplir dos criterios a la vez: el del SRMR y uno adicional
que puede ser el RMSEA o el CFI. En el CFI se propone un punto de corte cerca de .95, para
el RMSEA uno cerca de .06 y para el SRMR uno cerca de .08; es ente estudio se utilizan los

puntos de corte mencionados por los autores. En los valores estandarizados, se establecio que

las cargas factoriales deberian ser superiores a VA% — .4, con A la carga factorial mas alta del
factor, lo cual es un criterio desarrollado en esta tesis en el estudio 2. Ademas, se establecio

que las cargas factoriales y los coeficientes de regresion debian ser significativos al 5%.

3.4.4 Aspectos éticos y de calidad de la informacion

En primer lugar, antes de que los estudiantes colaboraran en el estudio se les dio una
explicacion de los objetivos del trabajo y se les comento los aspectos de confidencialidad que
se manejarian en la investigacion. Luego, se les entregd un documento denominado
“asentimiento informado”, para que manifestaran si deseaban participar en el estudio. Hubo

dos personas que decidieron no formar parte de este (este documento aparece en el anexo 1).

El asentimiento informado fue revisado y aprobado por el Comité Etico Cientifico de la
Universidad de Costa Rica. Este documento es un consentimiento informado adaptado para
menores de edad, segun las leyes de Costa Rica. En el asentimiento informado se requiere la

firma del participante, un testigo mayor de edad y el investigador responsable.

El compromiso de confidencialidad de esta investigacion indica que la informacion
recolectada solo sera utilizada en investigaciones asociadas a los objetivos de la tesis.
Ademas, sefiala que la informacion de un sujeto no sera revelada a ningun solicitante. De

hecho, los informes de resultados de las escalas fueron enviados a cada estudiante
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individualmente. Las instituciones solo recibieron un documento con informaciéon global de

la poblacion, no tuvieron acceso a ninguna puntuacion especifica de algun estudiante.

La retroalimentacion brindada a los estudiantes consistié en un informe con las puntuaciones
en las diversas escalas aplicadas (el cual aparece en el anexo 6). Ademas, el informe incluy6
una serie de recomendaciones, basadas en el afrontamiento, para el manejo de la AE. Las
puntuaciones brindadas en el informe permitian identificar cual de las recomendaciones era

mas til para cada individuo.

Con respecto a la calidad de la informacion, los datos de los instrumentos de papel y lapiz
fueron tabulados dos veces. Posteriormente, las dos bases de datos fueron comparadas con el
fin de detectar inconsistencias. Por otro lado, en las versiones de la PAMT se eliminaron los
datos que fueron producidos en tiempos muy inferiores al que la memoria de trabajo es capaz

de realizar una actualizacion (menores a 300 milisegundos, Araya, 2017).
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4. ESTUDIO 1: DISENO DE LOS INSTRUMENTOS DE MEDICION

El objetivo de este estudio fue depurar los instrumentos de medicidn que se iban a utilizar en
esta investigacion para medir la AE (GTAI-rasgo y GTAI-retrospectiva), el afrontamiento de
la AE (EAE-rasgo y EAE-retrospectiva) y la actualizacion de la memoria de trabajo (PAMT-
base y PAMT-experimental). En el primer caso se realizé una adaptacion de una escala, en
el segundo una construccion desde cero y en el tercero se determind la cantidad minima de

items requerida para que la prueba fuera apropiada.

4.1 Construccion de la EAE-rasgo y la EAE-retrospectiva

4.1.1 Participantes

La version piloto de la EAE-rasgo fue aplicada a 310 estudiantes de las carreras de Psicologia
y Arquitectura de la Universidad Nacional de Coérdoba, Argentina. La muestra estuvo
compuesta por 58 hombres y 252 mujeres. EI promedio de edad de la poblacion fue de 25.6
afios (7.46), aca es importante aclarar que la mediana fue 23 afios y el tercer cuartil, 28 afios.
Por otro lado, en la entrevista cognitiva participaron 4 estudiantes de ultimo afio del Colegio

Técnico Profesional José Maria Zeleddn Brenes (2 mujeres y 2 hombres).

4.1.2 Instrumentos

Instrumento para el juzgamiento de items de afrontamiento durante examenes escritos. Este
instrumento se divide en ocho secciones, definidas por la estrategia de afrontamiento. En
cada seccion, se presenta primeramente la definicion de la estrategia y luego, los items
construidos para medir esta estrategia. Junto a cada item se presentan cuatro columnas, en
las primeras tres columnas se debe indicar el grado de a) la pertinencia del item a la estrategia

planteada, b) la claridad y c) del uso correcto de la redaccion, para completar estas columnas
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se deben utilizar los valores 1, 2 0 3, donde 1 es bajo y 3 es alto. En la Gltima columna se
pueden anotar comentarios, en caso de que se tuvieran. Ademas, en el instrumento también
se presentan dos preguntas abiertas referidas a la opinidn sobre la consigna de la escala y a

la valoracion general de la escala.

Las estrategias de afrontamiento dirigidas a la continuacion de la tarea consideradas en el
instrumento fueron: afrontamiento activo (AA, 8 items), puesta en perspectiva (PP, 7 items),
reduccion de la tension (RT, 6 items), y aceptacion (Ac, 6 items). El instrumento considera
items de otras cuatro estrategias de afrontamiento que no son de interés para este trabajo,
debido a que inicialmente no se realiz6 la delimitacion del afrontamiento al dirigido a la
continuacion de la tarea, que es el pertinente para esta investigacion. Por tanto, el analisis de

resultados se centra en las estrategias de interés.

También es importante indicar que dentro de las cuatro estrategias suprimidas estaba
refocalizacion positiva de Garnefsky et al. (2001). Esta estaba dirigida a la continuacién de
la tarea, no obstante, varios jueces sefialaron que era poco plausible que fuera utilizada por

estudiantes durante la toma examenes, por lo cual se decidio excluirla de la escala.

Version piloto de la EAE-rasgo. Esta escala estuvo conformada por los items aceptados en
el juzgamiento dirigidos a evaluar las estrategias de afrontamiento enfocadas en la
continuacién de la tarea: afrontamiento activo (5 items), puesta en perspectiva (6 items),
aceptacion (5 items) y reduccion de la tension (4 items). Los items se presentaron en formato
Likert con 5 opciones de respuesta (1=casi nunca a 5=casi siempre) y hacian referencia a la

percepcion general de tomar un examen (evaluacién del rasgo).
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Esta version también incluyd items de dos estrategias de afrontamiento, basadas en el
alejamiento del examen, debido a que esta se elabord antes de la delimitacion del
afrontamiento a las estrategias dirigidas a la continuacién de la tarea. La version piloto de la

EAE-rasgo se presenta en el anexo 8.

4.1.3 Procedimiento

El primer paso de la elaboracion de la escala fue la construccién de varios items dirigidos a
medir cada una de las cuatro dimensiones del afrontamiento de la AE definidas en el marco
tedrico. La persona encargada de la construccion de estos items fue el autor de esta tesis.
Varios items fueron realizados utilizando la definicion de las dimensiones como unico
insumo, mientras que otros reactivos se elaboraron por medio de la adaptacion de items de
escalas de afrontamiento, principalmente la ERT. En total, se construyeron 8, 7, 6 y 6 items
de afrontamiento activo, puesta en perspectiva, aceptacion y reduccion de la tension,

respectivamente.

El segundo paso fue el juzgamiento de estos items por parte de expertos en el constructo.
Para esto se envio por correo electronico el instrumento de juzgamiento a 8 expertos(as) en
el afrontamiento de diversas universidades: 2 de la Universidad Nacional de Cordoba
(Argentina), 1 de la Universidad de Costa Rica, 1 de la Universidad Nacional de Mar del
Plata (Argentina), 1 de la Universidad Complutense de Madrid (Espafia), 1 de la Universidad
de Burgos (Espafia), 1 de la Universidad Catdlica del Ecuador y 1 de la Universidad de San

Martin de Porres (Peru).

En tercer lugar, se procedio al analisis de las respuestas de los jueces. Para esto se calcularon
los indices V y H de Aiken para cada item de la escala (Aiken, 1985). El indice V brinda una

medida del grado de pertinencia del item en la medicién del constructo, segun el criterio de
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los jueces. Por su parte, el indice H proporciona un criterio de la homogeneidad de las
puntuaciones otorgadas por los jueces. Los items aceptados fueron aquellos con indices
mayores o iguales que los umbrales establecidos por Aiken (1985). EI umbral es el valor
minimo con el que se rechaza la hip6tesis de obtener al azar un valor del indice mayor o igual
que el obtenido (con una significancia de .05). En un juzgamiento de ocho jueces con tres
categorias, los umbrales de V y H son .81 y .56, respectivamente; con siete jueces, los

umbrales son .86 y .75, respectivamente.

Ademas, se revisaron los comentarios de los items aceptados para determinar si algun item
debia ser rechazado debido a algin detalle que solo un juez hubiera observado.
Posteriormente, con los items aceptados en todas las estrategias se procedio a realizar las
correcciones de redaccion que fueron sugeridas por los jueces. En esta etapa se presto

atencion a que las modificaciones no variaran la idea expuesta inicialmente en el reactivo.

El cuarto paso fue una aplicacion de la version piloto de la EAE-rasgo a estudiantes de la
Universidad Nacional de Cordoba (Argentina). La aplicacion se realiz6 como un cuestionario
en linea y se reclutaron a los participantes gracias a que varios profesores solicitaron la ayuda

de sus estudiantes.

Las puntuaciones de estos items fueron estudiadas con la técnica del Andlisis Factorial
Exploratorio (AFE). La cantidad de factores se determind por medio del analisis del grafico
de sedimentacidn y los factores se interpretaron con base en la teoria. Se determiné que un
item era apto para la EAE si presentaba una carga factorial superior a .30 en un factor
asociado con la estrategia que representaba el item (Cea, 2002, en este estudio no se utiliz6
el criterio basado en la carga factorial maxima, porque este fue construido en los analisis

realizados en el estudio 2).
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Con los items aceptados en este pilotaje, mas un conjunto de items nuevos, fueron sometidos
a un juzgamiento de la escala por un experto en instrumentos de medicion y a una entrevista
cognitiva de reporte verbal (Smith-Castro y Molina, 2011) con 4 estudiantes de secundaria,
lo primero para garantizar que el instrumento estuviera bien disefiado y, lo segundo para

verificar la comprension de la EAE-rasgo por parte de la poblacion meta.

En la entrevista cognitiva a los estudiantes se les aplicd los items seleccionados de forma
oral. Luego de cada respuesta, se les solicitd que describieran algin ejemplo de lo indicado
en el enunciado o que contaran alguna situacion vivida similar a la del enunciado
(principalmente cuando reportaron haberla vivido muchas veces). También se les indic6 que
comunicaran cuando no entendian el item y cuando detectaran palabras o frases confusas.
Por otro lado, los entrevistados fueron reclutados por medio de una convocatoria de
voluntarios en un grupo de Gltimo afio y las entrevistas se realizaron en una oficina del

Colegio Técnico Profesional José Maria Zeleddn Brenes.

Finalmente, el grupo de items anterior fue corregido con base en las observaciones de las
entrevistas y la persona experta en psicometria y, posteriormente, se ensamblé la version de
la EAE-rasgo (7 items de afrontamiento activo, 7 de aceptacion, 6 de puesta en perspectiva
y 5 de reduccion de la tension). La EAE-retrospectiva fue una variacion de la EAE-rasgo,
cuyo cambio fue la adaptacion de la consigna a un examen especifico. Esta adaptacion
permitid que los reactivos de la EAE-retrospectiva hicieran referencia a la experiencia vivida

en el examen particular.
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4.1.4 Resultados

El primer resultado del juzgamiento fue la modificacion de la consigna de la escala, a partir
de las observaciones de los jueces se decidio simplificar la consigna y evitar ejemplos de
preocupacién que provocaran que la poblacion se concentrara Gnicamente en las situaciones

expuestas. Con base en lo anterior, la consigna final fue la siguiente:

“En los siguientes enunciados se presentan distintas formas de afrontar situaciones de
preocupacion o tension durante la resolucion de un examen escrito. Por favor, piensa
en las veces en que te has enfrentado a situaciones de este tipo durante un examen, y
seflala con una equis (x) la frecuencia con que realizaste las acciones que se

presentan”.

Con respecto al juzgamiento de items, se aceptaron 5 items de afrontamiento activo, 4 de
puesta en perspectiva y 4 de reduccion de la tension. En cada una de estas categorias se
rechazo6 un item por ser valorado negativamente por los jueces, segun los indices utilizados;
mientras que los items restantes fueron eliminados por alguna observacion determinante
hecha por al menos un juez, a pesar de que cumpliera con los criterios estadisticos

establecidos. Los items rechazados y las razones de su rechazo se presentan en la tabla 4-1.

En este procedimiento se obtuvo que todos los items de aceptacion fueron rechazados. Al
revisar los comentarios de los jueces, se concluyé que los reactivos no evidenciaban
claramente el constructo, ya que no estaban dirigidos a la continuacion de la tarea. Con base
en estos comentarios, se lograron adaptar 5 reactivos para esta escala y en un nuevo

juzgamiento, estos items adaptados fueron avalados por los jueces que los habian penalizado.
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Tabla 4-1 Items de afrontamiento de la AE rechazados en el juzgamiento de expertos

Cod ltem V. H  Razon de rechazo
AAl Me dediqué a las preguntas que sabia que podia resolver .94 .78 Problema de constructo: No se
afronta el problema directamente
AA2 Decidi responder al final las preguntas en las que tenia problemas .69 .44  Valoracion negativa de los jueces
AA6 Me esforcé para concentrarme en las preguntas en las que tenia 94 .72 Redundante con AA4
problemas
PP3 Consideré que en otras preguntas del examen me iria mejor .81 .57 Fuente de confusidn, depende de
la percepcion del resto del examen
PP5 Me recordé que obtener un rendimiento mas bajo de lo esperado no .93 .69 Depende del andlisis de un
arruinaba mi futuro® pensamiento catastrofico poco
esperable en la poblacion.
PP6 Pensé que la nota del examen no determinaba mi nivel de inteligencia® .79 .52  Valoracidn negativa de los jueces
Acl Acepté el hecho de que no podia resolver las preguntas en las que .75 .25 Valoracion negativa de los jueces
tenia problemas
Ac2 Tomé conciencia de que tenia que seguir con el examen aunque .81 .41 Valoracion negativa de los jueces
estuviera teniendo una situacién incobmoda
Ac3 Me resigné al hecho de que iba a obtener una calificacion menordelo .64 .08 Valoracion negativa de los jueces
esperada®
Ac4 Me acostumbré al hecho de tener que seguir con el examen aunque me .71 .17  Valoracidn negativa de los jueces
sintiera un poco mal*
Ac5 Me resigné a la idea de que iba a perder los puntos de las preguntasen .69 .16  Valoracidn negativa de los jueces
las que tuve problemas
Ac6 Acepté el hecho de que no sabia como resolver las preguntas en las .75 .25 Valoracion negativa de los jueces
que tenia problemas
RT1 Traté de relajarme .88 .56 Redundante con toda la escala de
RT
RT6 Cambié la posicion en la que estaba sentado/a con el fin de relajarme .69 .16  Problema de constructo: Puede ser

una respuesta ansiosa, mas que
una estrategia

Cod: Namero de item en el instrumento de juzgamiento; V=indice de validez de Aiken; H=Indice de
homogeneidad de Aiken. titem juzgado por 7 jueces (en el resto hubo 8 jueces). Los indices en negrita indican
que se rechaza la hipotesis de que un valor mayor o igual del indice sea obtenido por el azar (p<.05). Los items
aceptados presentan la redaccion corregida a partir de las observaciones de los jueces.

Los items aceptados en el juzgamiento se presentan en la tabla 4-2. Ademas, para la version

piloto de la EAE-rasgo se fortaleci6 la estrategia de puesta en perspectiva con la

incorporacion de dos items, los cuales fueron adaptaciones de la dimensién analoga de la

ERT.
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Tabla 4-2 items aplicados en la version piloto de la EAE.

Cod item V. H FIL F2 F3 F4 DF

items de Afrontamiento activo

AA7 19- Ejecuté un plan para trabajar en las preguntas que no podia .88 .56 .86 -07 -18 -17 A-11
resolver

AA8 25- Busqué una nueva estrategia de solucion para las preguntas que .88 .56 .64 .00 -14 -02 A-15
no podia resolver

AA5 13- Traté de resolver detenidamente las preguntas complicadas 1.00 100 .45 -29 .09 .10 A7

AA3 1- Traté de poner en mis propias palabras las preguntas que no podia .94 .78 .32 .00 .09 -09 A-1
resolver

AA4 7-Me esforcé para comprender las preguntas que no podia resolver 1.00 1.00 .09 -33 34 33 R

Items de Puesta en perspectiva
29- Recordé que hay cosas mas importantes que una nota alta en el - - -22 74 09 .16 A-17
examen
31- Recordé que los exdmenes solamente son una parte de la clase - - -05 .70 .03 -04 A-18

PP4  14- Pensé que obtener un rendimiento mas bajo de lo esperado .88 .56 .02 47 20 -10 A-8
también era aceptable

PP7 20- Recordé que en otros examenes habia obtenido buenas 1.00 100 .28 27  -14 .03 N-12
calificaciones

PP2 8-Recordé que es normal encontrar preguntas que no se resuelvanen .93 .75 22 09 .03 22 N4
el primer intento.!

PP1 2-Pensé que todas las personas tienen problemas al responder 94 78 .01 15 03 05 R
preguntas en los examenes

items de Aceptacion
28- Reconoci que no conocia todos los temas de examen y me - - -07 .16 66 -16 A-16
concentré en aquellos que realmente dominaba.
24- Decidi invertir mi tiempo en las preguntas que si podia resolver. - - -21 .05 .79 13 A-14
12- Acepté que habia preguntas que no podia resolver y me dediqué al - - .03 16 56 -09 A6
resto del examen.
18-Dejé de preocuparme por las dificultades que encontré el examen, - - 31 A1 .26 -.02 N-10
para hacer el mejor trabajo posible.
6- Me puse una meta de acuerdo con las preguntas que crei que podia - - 22 18 .05 .01 N-3
resolver.

items de Reduccion de la tension

RT2 3- Traté de respirar profundamente. .88 .56 -19  -04 -02 .74 A2

RT4 15- Estiré mis masculos para relajarme (como mover el cuello o los .88 .56 -04 09 -03 .53 A9
hombros)

RT3 9- Realicé una pausa para despejar mi mente. .88 .56 .01 16 -08 .38 A5

RT5 21- Me dije algunas frases motivadoras para relajarme (como "yo .88 .56 .28 24 -04 21 N-13

puedo" 0 "me va a ir bien")

Cod= naimero de item en el instrumento de juzgamiento. V= indice de validez de Aiken; H=Indice de
Homogeneidad de Aiken; los valores de V' y H en negrita indican que se rechaza la hip6tesis de que un valor
mayor o igual del indice sea obtenido por el azar (p<.05) ; *item juzgado por 7 jueces (en el resto hubo 8 jueces).
F1-F4: Cargas factoriales en los factores 1 — 4; los valores en negrita son los superiores a .30. DF=Decisién
final: aceptado (A-nimero de item en la version final); nueva oportunidad (N-nimero de item en la versién
final); rechazado (R). Las palabras en italica fueron sustituidas por un sinénimo en la version final de la EAE;
las subrayadas fueron suprimidas.
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En la aplicacion piloto de estos items, el grafico de sedimentacion sugirié una estructura de
4 factores, los cuales correspondieron con las estrategias de afrontamiento planteadas. En el
factor 1 cargaron 5 items, cuatro de ellos fueron de afrontamiento activo. En cada uno de los
factores 2, 3, y 4 se obtuvieron 4 items con cargas factoriales significativas; en el factor 2
hubo 3 reactivos de puesta en perspectiva, en el 3 hubo 3 de aceptaciony en el 4 hubo 3 items

de reduccion de la tension.

Estos items de una misma estrategia que se agruparon en un mismo factor fueron aceptados
para conformar la version preliminar de la EAE-rasgo. En total se aceptaron 13 items y se

rechazaron siete items, ya que no se agruparon con la estrategia teorizada.

Con el fin de fortalecer la medicion de estas estrategias, se decidio agregar doce items mas a
la version preliminar de la escala. Dentro de los items de apoyo a cada categoria se
consideraron cinco items que habian sido rechazados, para los cuales se conjeturd que podian
mejorar luego de las entrevistas cognitivas a estudiantes (6, 8, 18, 20 y 21 de la version
piloto). A continuacion, se presentan los nuevos items utilizados en la version preliminar (en
paréntesis aparece la estrategia que representa y el numero que ocupo en la version final de

la EAE-rasgo; las frases en italica fueron sustituidas en la version final de la escala):

e Traté de controlar mis sentimientos (RT, 20).

e Recordé gque el examen no era lo mas importante de mi vida (PP, 21).

e Reuvisé el proceso de solucion que realicé en las preguntas que no pude resolver (AA,
22).

e Me esforcé por encontrar las respuestas de las preguntas que no podia resolver (AA,

24).
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e En las preguntas de marcar con “x”, que no podia resolver, eliminé las opciones que
tenian poco sentido (AA, 25).
e Me concentré en los temas que realmente dominaba (Ac, 19).

e Dejé las preguntas que no podia resolver para el final (Ac, 23).

En el juzgamiento por el experto en instrumentos de medicion se llego a la conclusion de que
lo mas apropiado para la EAE-rasgo era el uso de tres opciones de respuesta: en pocos
examenes, en casi la mitad de los examenes y en muchos exdmenes. Lo anterior se debe a
que el uso de mas categorias de respuesta no permite una diferenciacion clara entre ellas, lo
cual lleva a los sujetos a elegir aleatoriamente entre las categorias que se asemejan a la
frecuencia que ellos consideran que es la respuesta. También se concluyé que las respuestas
serian mas precisas si se presentaba una referencia del lapso en que se tomaron en los
examenes, en vez de solo mencionar a las veces en que se habia tomado un examen (ya que
no se daba una referencia precisa de cuéles examenes habia que considerar en la respuesta);
por tanto, se decidid indicar en la consigna que se debia pensar en los exdmenes realizados

en este afno.

Ademas, se decidio eliminar las conjunciones presentes en los items 12 y 28 de la version
piloto, ya que eran una fuente de confusion para los examinados. Estos dos items presentaban
una estructura de causa, conjuncion y consecuencia; se decidié dejar Unicamente la
consecuencia, debido a que la causa estaba implicita en el elemento mencionado. También
se eliminaron los ejemplos presentes en los items 15 y 21 de la versién piloto, debido a que

podian llevar a los sujetos a creer que el item preguntaba especificamente por esos ejemplos.

Por altimo, en la entrevista cognitiva se encontrd que los estudiantes comprendian los items,

no obstante, algunas frases o palabras eran de dificil de comprensién para los estudiantes,
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debido a esto se sustituyeron por palabras de menor complejidad (las frases que se
sustituyeron aparecen en italica). Por ejemplo, la frase del item 8 de la version piloto

“preguntas que no se resuelvan en el primer intento” se cambio por “preguntas complicadas”.

El cambio mas dréstico se dio en el item 18 de la version piloto, ya que los estudiantes solo
consideraron una parte de la oracion: dejar de preocuparse o concentrase en el examen. Por
tanto, se decidi6 utilizar la primera parte del enunciado, lo cual implic6 que el item pasar de

ser de aceptacion a asociarse con reduccion de la tension.

La version final de la EAE-rasgo se ensambld con tres opciones de respuesta y quedd
compuesta por 7 items de afrontamiento activo, 6 de aceptacion, 6 de puesta en perspectiva
y 6 de reduccion de la tension. Por Gltimo, para la EAE-retrospectiva de esta tesis se cambid

la consigna a

“En los siguientes enunciados se presentan distintas formas de afrontar situaciones de
preocupacion o tension durante la resolucion de un examen. Por favor, piensa en las
ocasiones en que enfrentaste situaciones de preocupacion o tensién durante el

examen de admision e indica con una equis (X) cuantas veces realizaste las acciones

que se presentan (O=ninguna vez, 1=algunas veces, 2=muchas veces)”

4.2 Desarrollo de la GTAI-rasgo y la GTAI-retrospectiva

4.2.1 Instrumentos

Inventario aleman de ansiedad ante los exdmenes adaptado a Argentina (GTAI-AR,
Piamontesi, Heredia, y Furlan, 2012). Esta escala es una adaptacion del Inventario aleméan de
ansiedad ante los exdmenes (Hodapp, 1991) para poblacion argentina. EI GTAI-AR evalla

la AE durante la ejecucion de un examen, por medio de un total de 29 items, divididos en
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cuatro dimensiones: Emocionalidad (9 items), Preocupacion (9 items), Interferencia (6 items)
y Falta de Confianza (6 items). La primera dimension esta asociada a la percepcion de los
sintomas fisioldgicos y las otras tres se refieren a distintas clases de pensamientos ansiosos
que experimentan los sujetos. Los items se presentan en una escala Likert de cinco opciones

(1=nunca; 5=siempre). Este instrumento se presenta en el anexo 3.

4.2.2 Procedimiento
La GTAIl-rasgo utilizada en esta tesis fue una adaptacion de la GTAI-AR al contexto
costarricense (este instrumento se presenta en el anexo 3). El primer paso de la adaptacion

fue la busqueda y modificacion de las palabras poco utilizadas en Costa Rica.

La otra parte de la construccion de la GTAI-rasgo se realizo de forma paralela con la fase
final de desarrollo de la EAE-rasgo. La GTAI-AR fue sometida a revision por parte de un
juez experto y luego, fue mejorada por medio de una entrevista cognitiva con cuatro
estudiantes. Tanto el juez experto, como los estudiantes fueron los mismos que participaron

en el trabajo con la EAE-rasgo.

Por altimo, la GTAI-retrospectiva fue una adaptacion de la GTAI-rasgo, en la cual se vari
la consigna, para que fuera apropiada para la situacion de interés: la aplicacion de un examen

particular (en especifico, la PAA).

4.2.3 Resultados
En primer lugar, luego de estudiar el lenguaje utilizado en la escala, solo se encontrd una
palabra de poco uso en el contexto costarricense: la palabra tensionado, esta fue cambiada

por la palabra tenso.
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Con el juzgamiento de experto, al igual que con la EAE-rasgo se llegd a la conclusién que
era mas apropiado reducir la escala a tres categorias de respuesta. Entonces, al igual que con
la EAE-rasgo, en la consigna se hizo referencia a los exdmenes tomados durante el afio en
curso y se plantearon las opciones de respuesta: 1=en pocos examenes, 2=en casi la mitad de
los exdmenes y 3=en muchos examenes. Por otro lado, dado que la consigna hace referencia

al pasado, se tuvieron que adaptar los reactivos al tiempo verbal apropiado.

También se cambi¢ la redaccion de los items de la dimension “Interferencia”, ya que estos
se componian de dos acciones: una causa y una consecuencia, ubicadas, al principio y al
final, respectivamente; no obstante, lo que interesa en la escala es la consecuencia, por lo
cual se decidid escribir la accion al inicio del enunciado, con el fin de centrar la atencion en
dicho elemento. Por ejemplo, el item 2 decia originalmente: “se me cruzan pensamientos por
la cabeza que me bloquean”; con la modificacion, la redaccion del item fue: “me bloqueé por

los pensamientos que me pasaban por la cabeza”.

Ademas, algunos de estos items (10 y 18) unian la causa y la consecuencia con una
conjuncion (“y”), lo cual complicaba la comprension del objetivo del item. En las versiones
modificadas se utiliz6 una redaccion sin conjunciones y con los conectores apropiados que

indicaran que la primera parte de la oracion era una consecuencia de la segunda parte.

Finalmente, con la entrevista cognitiva se encontré que la palabra “ansioso” utilizada en el
item 17 fue entendida como “con muchos deseos”, en lugar del estado de angustia o
intranquilidad, que pretenden reflejar los items de la dimensién emocionalidad. Debido a esto
se cambid la palabra por “intranquilo/a”. Fuera de esta palabra, en general, los items de la

escala fueron bastante claros para los entrevistados.
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Por ultimo, la GTAI-retrospectiva fue igual a la GTAIl-rasgo con un cambio en la consigna,

la cual fue:

“A continuacidn, se describen algunos sentimientos y pensamientos que se pueden
experimentar durante un examen. Por favor, indica con una equis (x) cuantas veces
experimentaste estos pensamientos o sentimientos durante el examen de admision

(O=ninguna vez, 1=algunas veces, 2=muchas veces)”.

4.3 Desarrollo de la PAMT-base

4.3.1 Instrumentos

Prueba de actualizacién de la memoria de trabajo-versién 2017 (PAMT-2017). La PAMT-
2017 fue una version de la PAMT ensamblada con 77 items, la cual fue utilizada en una

investigacion de Licenciatura de la Escuela de Psicologia de la UCR (Araya, 2017).

4.3.2 Metodologia

El objetivo de este estudio fue desarrollar una version reducida de la PAMT con las
propiedades esperadas de un instrumento de medicion (PAMT-base). La justificacion de este
objetivo fue que las versiones anteriores de la PAMT presentaban 47 ensayos 0 mas, pero
esta cantidad de ensayos no se acoplaba a la cantidad de tiempo disponible para la

investigacion en curso.

Para lograr este proposito se analizaron los datos de una aplicacion de la PAMT-2017 en
estudiantes de la Universidad de Costa Rica, previa al desarrollo de esta tesis. La aplicacion
se llevo a cabo en el 2017, para la tesis de licenciatura de Psicologia de la estudiante Claudia
Araya (2017). La base de datos contenia 101 observaciones, pero varios de los sujetos no

completaron la tarea adecuadamente (mas de 10 actualizaciones en menos de 300 ms, lo cual
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indica que las actualizaciones fueron realizadas sin analizar la informacién), por lo cual la

base se redujo a 87 casos.

Los participantes en la aplicacion tomaron una version de la PAMT con 47 ensayos comunes
al inicio y 30 ensayos distintos al final. Para este estudio solo se consideré la primera parte
de la PAMT aplicada (esta version contenia los primeros 47 ensayos del banco de items de

la PAMT).

Para determinar la cantidad minima de items que podia tener la PAMT-base se establecio

que el conjunto de ensayos seleccionado debia cumplir las siguientes condiciones:

e Alfa de Cronbach superior a .8.

e Correlaciones de las puntuaciones del conjunto de ensayos con la Prueba de Cattell
superiores a .3 (la prueba de Cattell mide un constructo altamente relacionado con la
actualizacion de la memoria de trabajo: la inteligencia fluida).

e Correlaciones del tiempo promedio en las actualizaciones, seguin ensayo, con la

Prueba de Cattell inferiores a -.3.

Posteriormente, se analizaron estos estadisticos para los grupos de items de la PAMT-2017,
del ensayo 1 al ensayo n y, se establecio que la cantidad de ensayos de la PAMT-base seria
la cantidad minima con que se alcanzaban las tres condiciones, mas una unidad (esto con el

fin de tener un margen de error).

En este estudio también se analizd si el procedimiento de aplicacion de la PAMT-base
propuesto permitia que los sujetos comprendieran las tareas demandadas por la prueba. Para
esto se aplicaron varios reactivos del banco de items de la PAMT a los mismos individuos

que fueron entrevistados con los otros instrumentos, utilizando el procedimiento sefialado.
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Se considerd que este procedimiento seria apropiado si los ensayos seleccionados eran

comprendidos facilmente.

4.3.3 Resultados
En la figura 4-1 se presenta un grafico del alfa de Cronbach de los grupos de ensayos de la
PAMT-2017, segln cantidad de items. La cantidad minima de ensayos con que se alcanz6

un alfa de Cronbach de .8 fue 23, con un valor de .803.
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Figura 4-1 Alfa de Cronbach de los grupos de ensayos de la PAMT-2017, segin cantidad de
ensayos iniciales.
La linea vertical se ubica en la cantidad de items igual a 24.

Por otro lado, en la figura 4-2 se presentan los graficos de las correlaciones de las
puntuaciones totales y los tiempos promedio de actualizacidn de los conjuntos de ensayos de
la PAMT con la prueba de Cattell, segun cantidad de items. La cantidad minima de ensayos
con la que estas medidas obtuvieron las correlaciones deseadas con la prueba de Cattell
fueron 9y 22, respectivamente. Por tanto, la cantidad de ensayos de la PAMT con la que se

cumplieron todos los criterios establecidos fue 23, en consecuencia, la cantidad de items de
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la PAMT-rasgo se establecid en 24. Los items utilizados en esta prueba fueron los primeros
24 items del banco de la PAMT, ya que con estos se obtuvieron los estadisticos presentados

en este estudio.
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Figura 4-2 Correlaciones de las puntuaciones de los conjuntos de ensayos de la PAMT-2017
y los tiempos promedios de actualizacion (PAMT y PAMT _t) con la prueba de Cattell, segln
cantidad de ensayos iniciales.

La linea vertical se ubica en la cantidad de items igual a 24.

Por ultimo, hay que mencionar que con el procedimiento de aplicacién elaborado en este
trabajo, los estudiantes voluntarios que realizaron los ensayos del banco de items de la PAMT
comprendieron rapidamente la dinamica de la tarea. Lo anterior brind6 una evidencia de que

este procedimiento era apropiado para la aplicacion.

4.4 Conclusién
Este primer estudio permitié depurar los instrumentos de medicidn que se utilizaron en la
aplicacion de interés de la tesis, en la cual se estudio el ajuste del modelo tedrico propuesto

de la asociacion de la AE con el RP, en el caso particular de la aplicacion de la PAA.
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Los procedimientos realizados en este capitulo indicaron que las puntuaciones derivadas de
las versiones de la GTAI y la EAE presentan evidencias de validez basadas en el contenido
(juzgamiento de expertos) y en los procesos de respuesta (entrevistas cognitivas a
estudiantes). Por otro lado, con las puntuaciones derivadas de la PAMT se recabaron

evidencias de validez basadas en la relacidn con otras variables (Prueba de Cattell).

Ademas, hay que mencionar que con las versiones originales de la GTAI y la PAMT se han
recolectado varias evidencias de validez de sus puntuaciones. En el marco metodoldgico de
esta tesis se mencionan evidencias de validez de laPAMT y en los articulos donde se presenta
la GTAI-AR se presentan evidencias de validez basadas en la estructura interna y en la
relacion con otras variables (Heredia, Piemontesi, Furlan y Hodapp, 2008; Piemontesi,

Heredia y Furlan, 2012).

Por ultimo, con la version preliminar de la EAE se tuvo que realizar una aplicacion piloto
debido a que era un instrumento totalmente nuevo. En esta aplicacion se recolectaron

evidencias de validez basada en la estructura interna.
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5. ESTUDIO 2: CONSTRUCCION DE LOS INDICADORES

El objetivo de este estudio fue construir los indicadores de las variables latentes del modelo
final de este trabajo. Para alcanzar este objetivo se analizaron los datos recolectados de los
instrumentos asociados a cada variable latente de interés y, luego se concluy6 cuales eran los
indicadores mas apropiados. Ademas, junto con la construccién de los indicadores, se

generaron unas evidencias de validez de estas mediciones.

5.1 INDICADORES DE LA AE

5.1.1 Participantes

Los participantes fueron las 184 personas consideradas para el estudio principal de esta tesis.

5.1.2 Instrumentos

GTAIl-retrospectiva: Instrumento descrito en el marco metodoldgico.

GTAIl-rasgo: Este es un instrumento dirigido a medir la AE de los estudiantes experimentada
normalmente en los exdmenes. La estructura de la GTAI-rasgo es igual que la de la GTAI-
retrospectiva, su Unica variacibn es en la instruccion, la cual le
solicita a los examinados que indiquen en cuéntos examenes del afio lectivo presente,
experimentaron los pensamientos o sentimientos planteados en los reactivos (la
especificacion del afio lectivo presente tiene utilidad, Unicamente, si en ese periodo han
participado en varias aplicaciones de exdmenes; de lo contrario, hay que cambiar la referencia
temporal). Al igual que la GTAI-retrospectiva hay tres categorias de respuesta, solo que en
este caso, las categorias son: 1= en pocos examenes, 2=en casi la mitad de los exdmenes y

3=en muchos examenes.
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Procedimiento

Para determinar los indicadores de la AE se realizaron los siguientes analisis con los datos

recolectados con la GTAI-retrospectiva:

Retencion de factores: Para determinar cuantos factores se iban a extraer se utilizo el
criterio de la razon. Para esto se calcularon los autovalores de la matriz de
correlaciones de Pearson de los items de la GTAI: py, p2, p3,.... P29, lUEQO, SE
calcularon las razones de los autovalores adyacentes py/py+4. Por Gltimo, la cantidad
de factores a extraer se definidé por el nimero de cocientes previos, a la cola de

cocientes con valores menores o iguales a 1.25.

Extraccion: En esta etapa se estimaron la cantidad de factores determinada en la etapa
previa. Para esto se realizé un Anélisis Factorial Exploratorio (AFE) con el método
de estimacion de minimos residuos cuadraticos. No se utiliz el método de maxima
verisimilitud debido a que los reactivos, por definicion, no siguen una distribucion

normal.

Interpretacion: Para esta etapa se decidio utilizar una variacion del criterio clasico de
interpretacion: analizar los items con cargas factoriales mayores a .30, ya que este
criterio no considera la semejanza entre los items, sino que se basa en la idea de que
los items que definen un factor son aquellos con un porcentaje de varianza explicada

debida al factor superior al 9% (Cea, 2002).

Un criterio que considera la semejanza es el siguiente: sea A la carga factorial maxima

obtenida por un item en un factor, entonces, si 4 > .67, los items que definen el factor

son aquellos cuya carga factorial es igual o mayor a VA% — .4, es decir, los items cuya
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varianza explicada por el factor es mayor o igual que la mayor varianza explicada por
el factor obtenida en alguno de los items, menos .40 unidades; si A < .67 (varianza
explicada por el factor de .45), el criterio se fija en los items con cargas factoriales
mayores o0 iguales a .22 (varianza explicada por el factor de .05), ya que si se sigue la
primera parte del criterio se admitirian items con varianzas explicadas por el factor

inferiores a .05.

Asi, por ejemplo, si la carga factorial maxima en un item fue de .90 (varianza
explicada por el factor de .81), para la interpretacion solo se consideraron los items
con cargas mayores o iguales a .64 (varianza explicada por el factor de .41); en
cambio si la carga factorial fue de .60 (varianza explicada por el factor de .06), para
la interpretacidn solo se consideraron los items con cargas mayores o iguales al valor

fijo .22 (varianza explicada por el factor de .05).

El criterio establecido se aplico a la solucion rotada obtenida con el método promax,
el cual genera una solucién oblicua, la cual tiene sentido en este analisis porque los

factores no se consideran independientes.

Construccion de indicadores: Los indicadores de la AE se definieron a partir de las
puntuaciones factoriales de cada uno de los factores en que se descompuso la matriz
de correlaciones de los reactivos de la GTAI-retrospectiva. Para esto se utilizo la

estimacion de puntuaciones factoriales por el método de regresion.

Por ultimo, para obtener evidencias de validez de los indicadores, se compararon sus

promedios con los obtenidos en una aplicacion previa de la GTAIl-rasgo; tedricamente
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se esperaba que los promedios de los indicadores de AE en la PAA fueran mayores

que los observados en los examenes de aula.

Siete semanas antes de la toma de la PAA, 64 estudiantes realizaron la GTAl-rasgo. Con base
en lo anterior, se decidi6 que el analisis estadistico pertinente era una prueba de diferencias

de medias pareadas.

5.1.4 Resultados

Retencion de factores: El andlisis de las razones indicé que la matriz de correlaciones se
podia descomponer en 4 factores. Las primeras razones observadas fueron 3.05, 1.59, 1.24,
1.50, 1.11, 1.13, 1.06,... Después de los valores en negrita, todos los cocientes fueron
inferiores a 1.25. En la figura 5.1 se muestran los autovalores obtenidos y se evidencia que

después del cuarto autovalor, los autovalores fueron muy similares entre si.
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Figura 5-1: Autovalores de la matriz de correlaciones de la GTAI-retrospectiva

Extraccion e interpretacion: Las cargas factoriales de los factores estimados se presentan en
la tabla 5.1. Se obtuvo que en cada factor, los items que cumplieron el criterio establecido

correspondieron a una misma dimension tedrica. En el primer factor hubo 9 items que
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cumplieron el criterio, todos fueron de la dimensién preocupacion. En el segundo, tercero y
cuarto hubo 4, 4y 5 reactivos que cumplieron el criterio establecido, respectivamente; todos
los items del segundo factor fueron de la dimension interferencia, los del tercero fueron de la
dimensién falta de confianza y los del cuarto de la dimensién emocionalidad. Con base en lo
anterior, se concluy6 que los factores representaban a las cuatro dimensiones de la AE,

establecidas en la construccién de la GTAI-retrospectiva.

Evidencias de validez de las puntuaciones: Luego de que se interpretaron los factores del
AFE, se calcularon los indicadores de la AE por medio de las puntuaciones factoriales (cuyo
resultado final es una suma ponderada de las respuestas de los sujetos). Posteriormente, se
calcularon las férmulas de estos indicadores con los datos de la GTAI-rasgo, con lo que se
crearon unos indicadores analogos asociados a la AE experimentada durante los examenes

de aula.

Los resultados de las pruebas de diferencias pareadas de medias y las correlaciones se
presentan en la tabla 5.2. Se obtuvo que en todos los indicadores estimados, los promedios
con la GTAI-retrospectiva fueron significativamente mas altos, excepto para el indicador de
falta de confianza, en el cual se obtuvo un resultado significativo inverso. Ademas, en todas
las comparaciones de promedios se obtuvieron tamafos del efecto medianos (entre .301 y
.384). Por tanto, se cumplieron las hipétesis establecidas para todos los indicadores, excepto,
para el de falta de confianza. Ademas, una evidencia de confiabilidad de las puntuaciones
fue que los indicadores analogos presentaron correlaciones superiores a .35, lo cual sugiere
que las personas con puntuaciones mas bajas en una aplicacion, son las mismas que
presentaron las puntuaciones mas bajas en la otra; de igual manera, sucede con las

puntuaciones altas.



Tabla 5-1: Cargas factoriales rotadas de la GTAI-retrospectiva.

Retrospectiva
FL F2 F3 F4

Preocupacion

16- Me preocupé el resultado de mi examen 79 -02 -.07 .07
08- Pensé en las consecuencias de fracasar en el examen .77 06 -.02 .04
13- Pensé en lo muncho que me importaba obtener un... .76 -.07 .03 -.16
20- Me preocup6 como se veria mi calificacion .73 .05 .05 .01
02- Pensé en la importancia que el examen tenia para mi 71 -09 -.05 -.06
26- Pensé en lo que pasaria si me iba mal .68 .07 .03 .05
22- Me preocupd que algo saliera mal .62 01 .08 .15
05- Me preocup6 saber si podia afrontar el examen .55 .08 .17 .11
09- Me pregunté si mi rendimiento seria lo ... 47 .00 .14 .11
Interferencia

29- Tuve dificultades en la concentracion debido... .02 .93 -10 .00
10- Me distraje por pensar en cualquier cosa -04 .81 .05 -.06

.01 .74 .10 -.06
.05 .74 .02 .06

23- Interrumpi mi razonamiento porque algo de poca...
14- Perdi el hilo de mis pensamientos facilmente

18- Tuve dificultades para recordar las cosas debido... .07 54 .02 .12
04- Me bloqueé por los pensamientos que me pasaban... 24 46 12 .06
Falta de confianza

12- Senti que podia confiar en mi mismo .01 -09 .83 .03
07- Tuve confianza en mi propio desempefio A3 11 .75 -6
28- Me senti convencido/a de que haria bien el examen -04 -03 .75 .05
25- Confié que lograria resolver todo el examen -07 .05 .61 .10
19- Me senti conforme conmigo mismo/a 01 .16 51 .11

01- Tuve seguridad en mi capacidad .02 .05 .44 .13

Emocionalidad

15- Senti que mi corazon latia fuertemente -06 -06 .04 .77
21- Temblé de nerviosismo .02 .07 -01 .69
03- Tuve una sensacion rara en mi estomago 22 .01 .00 .55
27- Me senti nervioso/a .35 .07 .03 .48
24- Tuve una sensacion de angustia .28 .08 .13 .45
06- Senti mi cuerpo tenso .07 .08 22 M
11- Me senti incomodo/a -09 .33 .14 .25
17- Me senti intranquilo/a 22 .18 11 .12
Punto de corte VA% — 4 47 68 54 43
Varianza explicada A7 12 11 .09
Alfa de Cronbach de la subescala asociada al factor 90 87 84 83

Alfa de Cronbach de la subescala asociada al factor,
restringido a items con cargas superiores al puntodecorte .90 .88 .83 .83

F1-F4: Factores extraidos en la solucion factorial. En negrita los valores superiores al punto de corte.



97

Tabla 5-2 Diferencias de medias pareadas y correlaciones entre los indicadores de la

AE calculados con la GTAI-retrospectivay la GTAI-rasgo

. Prom. Prom.
Indicador Retr. Rasgo p d Cohen
Preocupacion 1.38 1.25 2515 .014 .352 .367
Interferencia 0.91 0.73 3.126 .003 .384 512
Falta de confianza 0.74 0.87 -3.003 .004 -.327 .624
Emocionalidad 0.75 0.64 2736 .008 .301 .608

Prom=promedio. Retr=retrospectiva. t=estadistico t asociado a la diferencia de medias, p=valor p de la prueba
de hipétesis asociada a la dif. de medias, d de Cohen=tamafio del efecto de Cohen, r=correlacién

5.2 Indicadores del Afrontamiento

5.2.1 Participantes

Los participantes fueron las 184 personas consideradas para el estudio principal de esta tesis.

5.2.2 Instrumentos

EAE-retrospectiva: Instrumento descrito en el marco metodoldgico.

EAE-rasgo: Este es un instrumento dirigido a medir el uso de estrategias de afrontamiento

durante los examenes realizado normalmente por los estudiantes. Al igual que lo realizado

con la GTAI-rasgo, la estructura de la EAE-rasgo es igual que la de la EAE-retrospectiva, su

Unica variacion es en la instruccion, la cual le solicita a los examinados que indiquen en

cuantos examenes del afo lectivo presente, realizaron las acciones indicadas. Las categorias

de respuesta de la EAE-rasgo son: 1=en pocos examenes, 2=en casi la mitad de los examenes

y 3=en muchos examenes.

5.2.3 Procedimiento

Al igual que con la GTAI-retrospectiva, la construccion de los indicadores se realizé con las

puntuaciones factoriales del AFE de las respuestas a la EAE-retrospectiva. Se utilizaron los
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mismos procedimientos de analisis: retencion, extraccion, interpretacion y estimacién de las
puntuaciones factoriales y, se mantuvieron los criterios y procesos seguidos con la GTAI-

retrospectiva.

Posteriormente, se realizaron varios andlisis asociados a la validez de los indicadores del
afrontamiento durante la PAA. Para este proposito se realizd una prueba de medias pareada
de dichas medidas con los indicadores analogos de afrontamiento durante examenes de aula,
los cuales resultaron de aplicar la formula de los indicadores de afrontamiento durante la
PAA a la base de datos de la EAE-rasgo. Las respuestas de la EAE-rasgo se tomaron siete
semanas antes de la aplicacién de la PAA, junto con las de la GTAI-retrospectiva, en una
aplicacion a 64 personas. Se hipotetizé que las estrategias en la que podia haber diferencias
eran en las de tipo conductual (afrontamiento activo y reduccion de la tensién), debido a que
son mas naturales que las de andlisis cognitivo (puesta en perspectiva y aceptacion) y; en

consecuencia, serian mas utilizadas en una situacion de AE.

Por altimo, se estudié cuales de los indicadores construidos presentaban un caracter
moderador en la asociacion de la AE con la efec_Act y el rendimiento en la PAA, ya que
tedricamente se espera que el uso de una estrategia de afrontamiento efectiva mitigue la
asociacion negativa de la AE con estas variables; en el modelo tedrico se establecié que la
moderacion del efecto global en la relacién entre AE y el RP se debia a una moderacion en
la asociacion de la AE con la efec_Act. Para esto se realizaron varios modelos de ecuaciones
estructurales multigrupo, en los que se estimaba la regresion latente de la PAA sobre la AE
segun grupos definidos por el primero y tercer terciles de uno de los indicadores del
afrontamiento de examenes; se hizo un modelo para cada indicador. También se estimaron

los mismos modelos multigrupos para la regresion de la efec_Act sobre la AE. En todos los
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modelos se utilizaron los indicadores y meétodos de estimacion definidos en el marco
metodoldgico, ademas, a los modelos se les agregd la condicion de que el modelo de
medicion en los grupos fuera igual. En estos modelos se compararon los coeficientes de a

regresion de interés obtenidos en ambos grupos.

5.2.4 Resultados

Retencion de factores: Las razones entre autovalores de la matriz de correlaciones de la EAE-
retrospectiva presentaron los siguiente valores: 1.53, 1.31, 1.43, 1.09, 1.17, 1.07,... Se puede
observar que después de la tercera razon, los cocientes son menores que 1.25, por tanto, se
decidio retener 3 factores. Ademas, en la figura 5.2 se puede observar que después del tercer

autovalor, todos los demas coeficientes presentaron valores muy similares.

autovalor
—°
o

5 10 15 20 25

numero de autovalor

Figura 5-2 Autovalores de la matriz de correlaciones de la EAE-retrospectiva

Extraccion e interpretacion: En la tabla 7.3 se presentan las cargas factoriales de los items
en los 3 factores estimados. En el factor 1 hubo 5 items que cumplieron el criterio establecido,
todos estos fueron de la dimension aceptacion. Por su parte, en el factor 2 hubo 3 items que

presentaron cargas factoriales superiores al punto de corte, los tres items fueron de la
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dimensidn puesta en perspectiva. Con base en esto, se concluyo que el factor 1 representaba

a la dimension aceptacion y el 2, a puesta en perspectiva.

En el factor 3, hubo 10 items que satisficieron el criterio establecido y hubo otros dos items
que presentaron cargas negativas con valores iguales de relevantes que los observados en los
otros 10. De estos 10 items con cargas factoriales positivas, 5 eran de afrontamiento activo,
3, de reduccidn de la tensién y 1 de cada una de las otras dos estrategias. Con base en lo
anterior, se concluy6 que este factor representaba a las estrategias comportamentales de
afrontamiento (ECA), ya que fue dominado por afrontamiento activo y no consider6 items
de la estrategia totalmente cognitiva de la escala: puesta en perspectiva. De hecho, el item de
aceptacion considerado en el factor tenia elementos de afrontamiento activo “Me puse una
meta que sabia que podia lograr”). Por otro lado, los items con cargas negativas, tuvieron
cargas factoriales mucho mas relevantes en los otros factores, por tanto, sus aportes a la

interpretacion se concentran en los otros factores.

Evidencias de validez de los indicadores: Posteriormente, se crearon los indicadores del
afrontamiento de exdmenes denominados: aceptacion (Ac), puesta en perspectiva (PP) y
ECA. En las pruebas pareadas de medias se obtuvo que Unicamente en el indicador de ECA
se observé una diferencia significativa (dif=.194; t(64)=2.61, p=.011). En este resultado el
promedio mas alto se presentd en la EAE-retrospectiva, como se habia hipotetizado en el
procedimiento de este estudio; por otro lado, el tamafio del efecto fue pequefio (d de
Cohen=.257). Ademas, se obtuvo una evidencia de confiabilidad, ya que las puntuaciones de
los indicadores analogos presentaron correlaciones superiores a .45 (Ac=.517; PP=.458;

ECA=.685).
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Tabla 5-3 Cargas factoriales rotadas de la EAE-retrospectiva

ftems EAE-Ret

F1 F2 F3
Aceptacion
06- Busqué dedicarme a las preguntas que comprendia mejor. .81 -06 -.08
19- Dejé de invertir tiempo en las preguntas que no podia resolver. .78 .14 -.48
23- Dejé las preguntas que no podia resolver para el final. 74 -14 -16
16- Traté de concentrarme en los temas del examen que mas dominaba. .68 -.06 .01
14- Decidi trabajar en las preguntas que si podia resolver. .66 -12 .07
03- Me puse una meta que sabia que podia lograr. -01 .06 .46
Puesta en perspectiva
17- Recordé que existian cosas mas importantes que una nota alta en... .00 .93 -.34
18- Recordé que un examen solo era una parte de un proceso. -11 .84 -.16
21- Recordé que el examen no era lo méas importante de mi vida. -10 .83 -.14
08- Pensé que obtener una nota mas baja de la esperada también era... -10 .45 .00
12- Recordé que en otros exdmenes habia obtenido buenas calificaciones. -.07 .21 .34
04- Recordé que era normal encontrar preguntas complicadas. 19 16 .13
Afrontamiento activo
15- Busqué una nueva forma de solucionar las preguntas que no podia...  -03 -.10 .53
11- Elaboré un plan para trabajar en las preguntas que no podia resolver. -08 .01 .54
24- Me esforcé por encontrar las respuestas de las preguntas que no... .01 -23 .47
07- Traté de solucionar detenidamente las preguntas que no podia... -13 -14 .48
22- Revisé la solucion que realicé en las preguntas que no pude resolver. 25 -.04 .32
25- En las preguntas de marcar con “x”, que no podia resolver, eliminé... .23 -02 .06
01- Traté de poner en mis propias palabras las preguntas que no podia... .08 .16 .12
Reduccion de la tension
13- Me dije algunas frases motivadoras para relajarme. -11 .12 .48
20- Traté de controlar los nervios. 22 -02 .33
02- Traté de respirar profundamente. 21 -.05 .28
05- Realicé una pausa para despejar mi mente. 25 22 .13
10- Traté de no pensar en las dificultades que tenia el examen. .02 28 .12
09- Movi mi cuerpo para relajarme. .04 15 .12
Puntos de corte VA% — .4 51 .68 .22
Varianza explicada A1 .10 .08
Alfa de Cronbach de la subescala asociada al factor 70 .70 .66
Alfa de Cronbach de la subescala asociada al factor, restringido a
items con cargas superiores al punto de corte 79 86 .64

F1-F3=Factores obtenidos en la solucion
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En el analisis de las moderaciones se obtuvo que en todos los modelos multigrupo, las dos
regresiones sobre la AE fueron no significativas, con excepcion del modelo que estimaba la
regresion de la PAA sobre la AE, segun grupos definidos por la PP; en este modelo el
coeficiente de regresidn para el grupo con bajo nivel de PP fue negativo y significativamente
distinto de 0; mientras que para el grupo con alto nivel de PP no fue significativo. Este modelo
presentd un ajuste aceptable a los datos (CFI=.920, TL1=.923, RMSEA=.064 y SRMR=.090)

y todas las cargas factoriales fueron significativas y presentaron valores entre .406 y .786.

La diferencia de coeficientes de regresion coincidié con la forma en que se definid la

moderacion esperada en el modelo tedrico: pasar de una asociacion negativa a una asociacion

nula. De hecho, teéricamente, también era esperable que la PP fuera la estrategia mas efectiva

en la moderacién dado que es la estrategia que permite la desestimacién de los pensamientos

ansiosos (Ellis y Bernard, 1990).

5.3 Indicadores de la efectividad y la eficiencia de la actualizacion de la memoria de
trabajo

5.3.1 Participantes

Para la construccion de los indicadores se contd con la participacion de 128 personas, las

cuales fueron parte del grupo de sujetos de la muestra utilizada en el estudio principal de esta

tesis. Ademas, se contd con 27 personas mas del CSLG que aplicaron la version experimental

de la PAMT.

5.3.2 Instrumentos

PAMT-base: Instrumento descrito en el marco metodoldgico de la tesis.
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PAMT-experimental: Al igual que la PAMT-base, esta prueba conté con 24 ensayos del
banco de la PAMT, solo que fueron distintos a los utilizados en el estudio principal. Los
ensayos del banco de la PAMT se consideran como items paralelos, dado que en ellos se
solicita realizar la misma tarea, con leves variaciones (Rodriguez-Villagra, 2017). La
principal variacion de esta prueba fue que antes de empezar los ensayos calificables, la
persona respondié cinco reactivos de la GTAI-retrospectiva, con lo cual se esperaba que la
persona tuviera presente en la aplicacién de la PAMT-experimental los recuerdos de la
experiencia vivida durante la toma de la PAA. Debido a lo anterior, la PAMT-experimental
se tuvo que aplicar en un periodo corto de tiempo después de dicho examen. Esta aplicacion

se realiz0 para aproximar el desempefio de la actualizacion durante la toma de la PAA.

5.3.3 Procedimiento

Con el fin de construir los indicadores de efec_Act se analizo la estructura factorial de la
matriz de correlaciones de las puntuaciones de los ensayos de la PAMT-base, siguiendo la
misma secuencia presentada en los estudios previos: retencion, extraccion e interpretacion.
No obstante, la estructura fue claramente unidimensional, por lo cual se crearon 3 parcelas
con items distribuidos uniformemente a lo largo de la PAMT-base y, posteriormente, las
puntuaciones promedio de estas parcelas definieron los indicadores de la efec_Act. La
parcela 1 estuvo conformada por los items en las posiciones 3k+1, la segunda, por los items
en las posiciones 3k+2 y la tercera, por los items en las posiciones 3k+3, conken0, 1, ..., 7;
los indicadores asociados a estas parcelas se denominaron PAMT1, PAMT2 y PAMTS3,

respectivamente.

Para construir los indicadores de la efic_Act se utilizaron las agrupaciones de mediciones de

tiempo de la PAMT-base definidas por sus diferencias intrinsecas. En cada ensayo se
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obtienen 9 medidas de tiempo en segundos, la suma de las primeras tres indican el tiempo
invertido en actualizar la posicion de la figura 1, por lo que se mide el tiempo dedicado a la
actualizacién con la memoria libre; mientras que la suma de las medidas de tiempo 4,5y 6
indican el tiempo invertido actualizando la figura 2, manteniendo en la memoria de trabajo
la ubicacion final de la figura 1, por lo que estas medidas indican el tiempo dedicado a la
actualizacién con 1 pieza de informacién en la memoria de trabajo; finalmente, la suma de
las ultimas tres mediciones indican el tiempo dedicado a la actualizacion con dos piezas de
informacion en la memoria de trabajo. Para cada persona se obtuvieron 24 indicadores de
tiempos iniciales ((t1)i), 24 indicadores de tiempos intermedios ((t2);) y 24 indicadores de

tiempos finales ((t3)i).

Con base en los indicadores de tiempo iniciales, intermedios y finales, se definié que los

indicadores de la efic_Act serian a) el promedio del total de tiempo utilizado en las primeras
tres actualizaciones, segun ensayos de la PAMT (t1 = iZ(tl)i), b) el promedio del total
de tiempo utilizado en las segundas tres actualizaciones, segun ensayos de la PAMT (t2=

2—142(1:2)9, y ¢) el promedio del total de tiempo utilizado en las Gltimas tres actualizaciones,

segun ensayos de la PAMT (t3= iZ(tB)i). En los modelos de ecuaciones estructurales se

utilizaron los negativos de estos indicadores (t1neg, t2neg, t3neg), para que los valores mas
altos de los indices reflejaran mayor efic_Act, ya que a menor tiempo invertido en la

actualizacion, se presenta una mejor efic_Act.

Seguidamente, para obtener evidencias de validez de los indicadores de efec_Act se estudio
un comportamiento esperado en las puntuaciones que componen los indicadores de efec_Act:

el efecto de recencia y primacia. Para esto se desarroll6 un analisis de varianza (ANOVA)
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dirigido a examinar la diferencia de promedios de las recuperaciones correctas de la figura
1, 2y 3. Se espera que las recuperaciones de la figura 2 sean menoresalasde la 1y la 3 (los
numeros de figuras representan el orden de aparicion de estas en el ensayo). En cuanto a los
indicadores de efic_Act, se realiz6 un ANOVA con los promedios de los indicadores de
tiempo, se espera que el tiempo invertido en las primeras actualizaciones sea inferior al

utilizado en las Gltimas.
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Figura 5-3: Grafico de sedimentacion de la PAMT-base

Por ultimo, se desarroll6 un cuasiexperimento para analizar si los promedios de los
indicadores de efic_Act y efec_Act obtenidos en la PAMT-base eran iguales a los obtenidos
en la PAMT-experimental. Para esto se le aplico la PAMT-experimental a 29 personas que
no habian aplicado la PAMT-base. La aplicacion experimental se realizé entre dos y tres dias

después de la PAA.
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5.3.4 Resultados
En primer lugar, el criterio de la razén indic6 que la PAMT-base era unidimensional, ya que
la secuencia de cocientes de autovalores fue 3.46, 1.21, 1.03, 1.10,..., después del primer

cociente todos fueron inferiores a 1.25. Todas las cargas factoriales fueron superiores al

umbral establecido con el criterio VA2 — .4, cuyo valor fue .22. El caracter unidimensional
se puede apreciar en el gréafico de sedimentacién presentado en la figura 5.3. Luego, dado el
caracter unidimensional, se interpreta que el factor representa el constructo medido por la
prueba: actualizacion de la memoria de trabajo. Por otro lado, el factor general explico un
21% de la varianza comun de las puntuaciones de los ensayos y estos presentaron un alfa de

Cronbach de .86.

0.60
1

promedio de acierto

T T T
F1 F2 F3

Figura

Figura 5-4 Promedio de respuestas correctas en la PAMT-base, segun numero de figura
consultada

El nimero de las figuras representa el orden de aparicién de estas en el ensayo

Con respecto a las evidencias de validez de los indicadores de efec_Act se generd el analisis
de primacia y recencia. EI ANOVA sobre las recuperaciones correctas segun numero de
figura indic6 que los promedios de recuperaciones no eran iguales (F(2,381)=20.43, p<.001).

El anélisis post-hoc de la Prueba de Tukey indicé que en las tres comparaciones posibles los
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promedios fueron distintos, con una significancia del 5%; el promedio mas bajo fue en las
recuperaciones de la figura 2 (como se esperaba) y el mas alto fue en la figura 3. En la figura
5-4 se muestran los valores promedios de las recuperaciones de cada figura y se aprecia el
efecto de primacia y recencia claramente (valores mas grandes en los extremos en

comparacién con los centrales).

En cuanto al ANOVA segun los indicadores de tiempo se obtuvo que esta prueba rechazo la
hipbtesis de que los tiempos invertidos, segin cantidad de piezas de informacion en la
memoria de trabajo, eran iguales (F(2,381)=3.674, p=.026). La prueba de Tuckey indicé que
dicha significancia se debia a la diferencia entre los promedios de t3 y t1, ademas, el tiempo
invertido en las actualizaciones de t3 fue mayor al utilizado en las de t1, lo cual coincidié
con lo esperado.

Tabla 5-4 Comparaciones entre los indicadores de la PAMT-base y la PAMT-

experimental
Prom. Prom.

Indicador Control  Experim. t o] p d Cohen
PAMT1 1.74 1.84 -0.73 35.13 0.47 -0.17
PAMT2 1.77 1.64 1.04 35.76 0.30 0.23
PAMT3 1.77 1.64 0.89 34.12 0.38 0.21
tl 3.50 3.46 0.40 42.24 0.69 0.08
t2 3.61 3.55 0.53 39.14 0.60 0.11
t3 3.66 3.57 0.97 42.70 0.34 0.19

PAMT#=Bloque # de la Prueba de Actualizacién de Memoria de Trabajo; t#= promedio del tiempo total
dedicado a las actualizaciones de la figura #, segin ensayo. Prom=promedio; t=estadistico t asociado a la
diferencia de medias; p=valor p de la prueba de hipétesis asociada a la dif. de medias; d de Cohen=tamafio del
efecto de Cohen.

Por ultimo, en la tabla 5-4 se presentan las diferencias de promedios de los indicadores
estimados en la PAMT-base con los obtenidos en la PAMT-retrospectiva. En todos los
indicadores se obtuvo que las pruebas no rechazaron la hipétesis de igualdad de medias. Por

tanto, los resultados no sugieren que haya diferencias entre la aplicacion previa de la PAMT,
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con la aplicacion evocando el recuerdo de la experiencia vivida durante la PAA. Ademas, se
realizd un analisis de correlaciones entre los indicadores obtenidos en ambas pruebas
(puntacion total de la PAMT:.59; t1=.76; t2=.75; t3=.73), se obtuvo que sus valores fueron

altos, lo cual brind6 una evidencia de confiabilidad de las puntuaciones.

5.4 Indicadores de la PAA

5.4.1 Participantes

Para la construcciéon de los indicadores de la PAA se utilizaron todos los participantes
sefialados en el marco metodoldgico: 184 personas. Para el analisis de las puntuaciones de la
PAA con el modelo de Teoria de Respuesta al item de 2 parametros se consider6 a toda la

poblacion que aplicé la PAA en el 2019 (n=51346).

5.4.2 Instrumentos

Prueba de Aptitud Académica (PAA): Instrumento descrito en el marco metodoldgico.

5.4.3 Procedimiento

Al igual que con los otros instrumentos se empezd por un estudio de AFE, con las etapas
conocidas: retencion, extraccion e identificacion. Luego, como la estructura presentd un
patron unidimensional, no se pudo recurrir a las dimensiones para construir los indicadores.
Se decidié que los indicadores fueran los valores promedio de los items de las parcelas
definidas por las categorias de resolucién de la PAA: generalizacion (n=5), indagacion (n=7),
oponer (n=3), parafrasear (n=9), presuponer (n=9), reducir (n=10), representar (n=7),

suponer (n=3) y verificar (n=7).
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Para generar evidencia de validez asociada a los indicadores de la PAA se consideraron
varios elementos de los componentes de estos indicadores: los items de la PAA. En primer
lugar, la unidimensionalidad de los items es una evidencia de validez por si misma, dado que
representa la estructura esperada del constructo pretendido (Rojas-Torres, 2014). En segundo
lugar, se espera que estos items diferencien entre los sujetos de baja y alta habilidad, para
esto se realiz6 un analisis de los items de la PAA con el modelo de dos parametros de la
Teoria de Respuesta del item. Por Gltimo, hay que mencionar que, segln varias
investigaciones, las parcelas que definen los indicadores utilizados en este estudio han
mostrado evidencias de validez basadas en el contenido y en las respuestas de los estudiantes
(Jiménez, Rojas-Rojas, Brizuela, y Pérez, 2018; Brizuela, Jiménez, Pérez, y Rojas-Rojas,

2016).
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Figura 5-5 Gréfico de sedimentacion de los items de la PAA

5.4.4 Resultados
La secuencia de razones de autovalores fue 3.04, 1.23, 1.03, 1.08, 1.06...., por lo cual se

concluyé que el grupo de items presentaba una estructura unidimensional, lo cual se puede
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apreciar con mas claridad en el grafico de sedimentacion presentado en la figura 5-5. Este
factor explicd un 12% de la varianza comun de los items y el grupo de items present6 un alfa

de Cronbach de .88. Ademas, todas las cargas factoriales fueron superiores al umbral

establecido con el criterio VA2 — .4, cuyo valor fue .22. Por tanto, se interpreta que el factor
que agrupa a todos los items es el constructo medido por la prueba: habilidades de
razonamiento general en contextos matematicos y verbales. Es importante mencionar que los
estadisticos sefialados presentan mejores resultados si se considera toda la poblacion que

realizo la PAA.

Posteriormente, con los datos de todos los aplicantes de la PAA se estimo el modelo de Teoria
de Respuesta al item de dos parametros en estos items, que es el modelo con el que se
construyen los items de la PAA. Se obtuvo que todos los items presentaron discriminaciones
aceptables, el valor minimo fue de .34, el maximo, .84 y el promedio, .55. Por su parte, el
promedio de dificultad de la prueba fue .67 y los valores oscilaron entre -.87 y 2.74, lo cual
indicd que los items presentaron un comportamiento aceptable (no presentaron valores
extremos, superiores a 3 en valor absoluto). Ademas, el ajuste global del modelo fue

aceptable (RMSEA=.018; CF1=.985).

5.5 Estadisticas descriptivas de los indicadores

En la tabla 5-5 se presentan las estadisticas descriptivas de todos los indicadores estimados
en este capitulo. Por su parte en la tabla 5-6 se muestras las correlaciones entre estos
indicadores. A los indicadores de AE y Afr. se les aplic6 una transformacion que los ubicaba

en una escala de 0 a 2, con 0y 2 representando los extremos posibles de las escalas.
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Con respecto a los indicadores de la AE, se obtuvo que preocupacion fue el unico cuyo
promedio 0 mediana estuvieron por encima del punto medio de la escala, por tanto, los
pensamientos ansiosos que estuvieron mas presentes durante la aplicacion de PAA fueron

los asociados con la preocupacion.

Tabla 5-5 Estadisticas descriptivas de los indicadores construidos
Rango maximo Rango observado

Indicador ) . Prom Med DE
Min Max Min Max

1. Preocupacion 0 2 0.27 1.89 1.34 1.46 0.70
2. Interferencia 0 2 0.16 1.77 0.84 0.86 0.70
3. Falta de Confianza 0 2 0.16 1.73 0.69 0.67 0.62
4. Emocionalidad 0 2 0.23 1.64 0.75 0.68 0.77
5. Aceptacion 0 2 0.10 1.96 1.16 1.24 0.46
6. Puesta en perspectiva 0 2 0.13 1.89 0.88 0.77 0.47
7. Est. Conduc. Afront. 0 2 0.37 1.74 1.18 1.21 0.53
8. EAE17 0 2 0.00 2.00 0.63 0.00 0.77
9. EAE18 0 2 0.00 2.00 0.81 1.00 0.77
10. EAE21 0 2 0.00 2.00 0.77 1.00 0.80
11. PAMT1 0 3 0.29 2.88 1.74 1.75 0.58
12. PAMT2 0 3 0.29 3.00 1.77 1.86 0.55
13. PAMT3 0 3 0.40 3.00 1.77 1.86 0.57
14.11 0.9 9 2.35 4.88 3.50 3.52 0.50
15.12 0.9 9 2.52 5.15 3.61 3.62 0.48
16. t3 0.9 9 2.69 5.70 3.66 3.61 0.50
17. Generalizacion 0 1 0.00 1.00 0.51 0.60 0.22
18. Indagacion 0 1 0.00 1.00 0.52 0.57 0.23
19. Oponer 0 1 0.00 1.00 0.67 0.67 0.32
20. Parafrasear 0 1 0.00 1.00 0.44 0.44 0.22
21. Presuponer 0 1 0.00 0.89 0.39 0.44 0.20
22. Reducir 0 1 0.00 1.00 0.52 0.50 0.20
23. Representar 0 1 0.00 1.00 0.46 0.43 0.25
24. Suponer 0 1 0.00 1.00 0.32 0.33 0.25

25. Verificar 0 1 0.00 1.00 0.45 0.43 0.24
Min=minimo; Max= maximo; Prom=promedio; Med=mediana; DE=desviacidn estandar; EAE#=item # de la
Escala de Afrontamiento de Exdmenes; PAMT#=Bloque # de la Prueba de Actualizacién de Memoria de
Trabajo; t#= promedio del tiempo total dedicado a las actualizaciones de la figura #, segin ensayo.




Tabla 5-6 Matriz de correlaciones de los indicadores construidos
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2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24
1. Preocupacion
2. Interferencia .28 1
3. Falta de Conf. 41 .41 1
4, Emocionalidad .52 29 .42 1
5. Aceptacion .33 .13 .02 .16 1
6. PP -10 -05 -25 -01| .37 1
7. ECA .33 -03 -24 .18| .46 .32 1
8. EAE17 -.22 -01 -16 -05 .20 .87 -.05 1
9. EAE18 -20 -.16 -.17 -06 .13 .80 .06| .71 1
10. EAE21 -23 -12 -22 -14 .16 .80 .10| .66 .64 1
11. PAMT1 -10 -09 -08 -17 -19 -21 -18 -18 -.11 -.02 1
12. PAMT2 -09 .03 .06 -13 -17 -22 -10 -20 -.21 -.03| .68 1
13. PAMT3 -09 -04 .02 -11 -15 -02 -17 -03 .04 .18| .66 .66 1
14. 11 09 00 09 .04 08 .03 .03 .01 .04 -01 -39 -33 -34 1
15.t2 .10 -04 .11 .10 .09 .06 .00 .05 .07 -01 -38 -35 -31| .92 1
16. 13 12 -05 .08 .06 .03 .03 -02 .05 .04 -03 -36 -39 -31| .86 .92 1
17. Generaliz. -06 -08 -03 .02 .02 -11 -06 -09 -14 -07 .28 .29 .19 -29 -31 -27 1
18. Indagacién -01 -11 -09 -04 .03 -05 .05 -08 -06 .05 .33 .38 .30 -39 -41 -33| .50 1
19. Oponer -07 -09 -10 -05 -02 .01 .00 -03 .03 .06 .21 .11 .21 -16 -20 -14| .18 .31 1
20. Parafrasear -06 -17 -19 -18 -03 -11 .01 -15 -10 .07 .29 .23 24 -27 -33 -23| .36 .56 .44 1
21. Presuponer -06 -04 01 -15 -10 -19 -18 -18 -11 .01 .19 .14 .21 -16 -23 -20| .28 .40 .46 .52 1
22. Reducir -01 -13 -03 -07 -04 -11 -07 -11 -07 .04 .29 .23 .21 -24 -28 -22| .37 .49 .46 .65 .46 1
23. Representar  -07 -.02 -.18 -17 -06 -11 -05 -14 -12 .03 .40 .32 .32 -41 -44 -35| .37 .58 .27 .55 .41 .46 1
24. Suponer -06 -07 -09 -09 .04 -05 .05 -10 -03 -03 .25 .13 .14 -28 -34 -35| .21 .24 27 .32 .33 .34 .37 1
25. Verificar -09 -09 -15 -13 -08 -11 .02 -13 -09 .00 .17 .15 .16 -30 -35 -26| .33 45 .33 .61 .36 .52 .46 .24
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Por otro lado, la estrategia de afrontamiento mas utilizada fueron las de aceptacion y las ECA,
ambas presentaron promedios por encima del punto medio de la escala; en cambio, el
promedio y la mediada de uso de la PP estuvo por debajo del punto medio. Se puede concluir
que los estudiantes utilizaron con poca frecuencia la PP, la cual es la Unica estrategia que

evidenci6 un efecto moderador sobre la relacion de la AE con el RP.

En los indicadores de efec_Act se observd que estos presentaron promedios muy similares
de aproximadamente 1.76, esto quiere decir que el promedio de las puntuaciones en los
ensayos fue superior al punto medio de la escala: 1.5. En cambio, los indicadores de efic_Act
mostraron un comportamiento ascendente de los promedios, segun nimero de figura
actualizada, lo cual era esperable debido a que a mayor nimero de figura, mayor cantidad de

piezas de informacion en la memoria.

Con respecto a los indicadores de la PAA, se obtuvo que todos evidenciaron que el promedio
de aciertos por item estuvo alrededor de .45, los indicadores que se alejaron de este valor

fueron los de suponer (.67) y los de oponer (.32).

Dentro de los aspectos mas relevantes observados en la matriz de correlaciones, se puede
mencionar que a) los indicadores de cada constructo presentaron correlaciones muy altas
entre ellos (superiores a .30), pero muy bajas con los de los otros constructos, b) dos
indicadores de la PAA, indagacion y representar, mostraron correlaciones altas con todos los
indicadores de efic_Act y efec_Act y c¢) los indicadores del afrontamiento presentaron

correlaciones altas con el indicador preocupacion de la AE, con excepcion de la PP.
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5.6 Conclusiones

Primeramente, con base en el analisis de los indicadores del afrontamiento se determiné que
la estrategia que se debia utilizar para modelar el efecto moderador era la de PP. En primer
lugar, segun la teoria, esta estrategia es la que es eficaz para mitigar el efecto negativo de la
AE en el RP, ya que esta dirigida a la desestimacion de los pensamientos negativos. En
segundo lugar, fue la Unica que presentd el efecto moderador esperado en los analisis
preliminares realizados en este capitulo. En tercer lugar, el indicador de PP tuvo un
comportamiento distinto que los de aceptacion y ECA, aquel fue muchos menos utilizado y
no presentd una correlacion alta con el indicador preocupacion. En cuarto lugar, como ya se
menciond, los indicadores de aceptacion y ECA presentaron correlaciones altas con
preocupacion, esto fue algo atipico en la matriz de correlaciones, por lo cual se considera
como una propiedad que hay gque manejar con precaucion, porque podria indicar una
redundancia de la preocupacion. Por ultimo, en los analisis SEM de los siguientes dos
capitulos, el uso de los tres indicadores de afrontamiento para definir una variable latente
provoco la no convergencia de los modelos. Por tanto, se decidi6 trabajar Gnicamente con la
PP y se selecciond como indicadores de esta estrategia a las puntuaciones de los tres items

que definieron esta dimension.

Finalmente, hay que destacar que en este capitulo se lograron desarrollar los indicadores de
las variables latentes que se utilizaron para evaluar el ajuste del modelo tedrico de la
asociacion de la AE con el RP, en el caso de la PAA. Junto con la construccion de los
indicadores, también se lograron recabar unas evidencias de validez de las puntuaciones

estimadas, por medio del analisis del cumplimiento de propiedades esperadas.
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6. ESTUDIO 3: SIMULACIONES DE UN MODELO DE MODERACION

En la propuesta del modelo tedrico de la asociacion de la AE con el rendimiento en pruebas
se incluye una moderacion del afrontamiento en la relacién de la AE con la variable
mediadora Efec_Act. Esta variable moderadora es de naturaleza continua. En el modelo
tedrico se indica que el coeficiente de regresion de Efec_Act sobre AE pasa de negativo a 0,

cuando el afrontamiento pasa de bajo a alto.

El uso de variables moderadoras continuas en los modelos de ecuaciones estructurales es un
tema en desarrollo. En Hair et al. (2014) se menciona una forma de incluir dentro de un
modelo SEM una variable moderadora continua M de la regresion de Y sobre X, esta forma
es denominada enfoque de indicadores producto. Este enfoque propone crear una regresion
de Y sobre X, M y una variable auxiliar P, que representa la interaccion de las variables X y
M. Lo anterior es similar a como se estudian las moderaciones dentro de las regresiones
lineales simples. Ahora bien, la parte complicada es definir la variable P, en este enfoque se
establece que los indicadores de P son todas las variables que resultan de multiplicar los
indicadores de X con los de M. Por Gltimo, Hair etal. (2014) indica que la moderacion

sefialada existe si el coeficiente de regresion de Y sobre P es significativo.

En este trabajo se considerd importante analizar a profundidad este enfoque debido a que es
una propuesta poco estudiada de como implementar una moderacién en un trabajo SEM y no
se queria extraer conclusiones erréneas. En particular, se queria ver el funcionamiento del
modelo en un tipo de moderacion muy especifica para este trabajo: cambio del coeficiente

de regresion de Y sobre X de negativo a 0, cuando la M pasa de baja a alta.
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Por tanto, el siguiente estudio tuvo como objetivo analizar la pertinencia de usar el modelo
de indicadores producto para detectar la moderacion de interés, en conjuntos de datos
similares a los recolectados para esta tesis. Ademas, se utilizaron los datos obtenidos para
evaluar si el conjunto de datos de la AE, afrontamiento y Efec_Act realmente presentaba una

moderacion.

6.1 Metodologia

6.1.1 Modelo de moderacién de interés

El primer paso de este estudio fue estimar el modelo de indicadores producto en el conjunto
de datos recolectado. En este anélisis se utilizaron los cuatro indicadores establecidos para la

AE y los tres establecidos para la efec_AE.

Para el afrontamiento se decidio limitar la variable a la estrategia puesta en perspectiva (PP),
debido a que es la Unica de las estrategias consideradas que permite manejar la AE. De hecho,
los otros indicadores de afrontamiento se asociaron significativa y positivamente con la
dimensién preocupacion de la AE, esto indica que a mayor uso de estos indicadores mas nivel
de AE (correlacidon con aceptacion y ECA de .34 y .38, respectivamente). En cambio, la
correlacion de puesta en perspectiva con preocupacion fue de -.07. Es importante indicar que

el modelo de indicadores producto con todos los indicadores de afrontamiento no convergio.

Los indicadores que se utilizaron de la variable latente puesta en perspectiva fueron las
puntuaciones de los tres reactivos mas importantes de dicha escala. Luego, se utilizaron los

coeficientes obtenidos en esta estimacion para crear el disefio de simulacion.
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6.1.2 Modelo de simulacién

El modelo de simulacién represent6 una regresion lineal de una variable latente Y sobre una
variable latente X, con el efecto moderador de otra variable latente M. Las variables latentes
Y, X y M se asocian con las variables del modelo de interés: efec_Act, AE y PP,

respectivamente.

Las variables latentes Y e M estuvieron definidas por tres indicadores y la X por cuatro, como
las variables latentes del modelo de interés. En el modelo de simulacién se fijo la correlacién
entre las variables X y M y las cargas factoriales de los indicadores de las variables latentes
con los valores redondeados a la décima mas cercana de los coeficientes correspondientes

obtenidos en el modelo de interés.

El modelo de simulacion tuvo dos elementos: el modelo estructural y el modelo de medicién.
El modelo estructural fue una regresion de la variable latente independiente Y sobre la
variable latente predictora (X), la variable latente moderadora (M), y el producto de la
predictora y la moderadora (P o MX), lo cual representa un modelo de moderacion. Este

modelo se representa como:

Y =aX+bMX +cM + g,

(X, M)'~N;(0, ®), ® = (—1.3 _1B)

¢~N(0,1—Var(aX + bMX + cM))

Los coeficientes de regresion a, b y ¢ no tienen valores asignados, porque estos seran
analizados en este estudio. Los valores de estos coeficientes son los que indican la magnitud

de la moderacién. La segunda linea de la ecuacion indica que las variables latentes X y M
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estan estandarizadas y presentan una correlacion de .30 (utilizando la informacién del modelo
auxiliar). La tercera linea indica que la variable Y estd en una escala estandarizada, al igual
que las otras dos variables latentes. Ademas, por medio de las reglas de varianza de una
multinormal, se puede demostrar que la varianza de ¢ es igual a 1 — (a?® + b?(1 +

(=3) ) + c2 + 2ab(—.3)).

El modelo de medicién se compuso por las regresiones lineales simples de cada indicador
sobre la variable latente asociada. Los indicadores de X se denominaron x;, x,, X3 Y x4, 10S
de M, m;, myymg; ylosdeVY, y;, y, ¥ y3. El modelo de medicién tuvo la siguiente

estructura:

o x; =.7X+ &,&~N(0,.51) [Similar a emocionalidad]

o x,=.7X+¢,,&~N(0,.51) [Similar a preocupacion]

o x3 =.6X + &3,65~N(0,.64) [Similar a falta de confianza]

o x,=.5X+¢,&~N(0,.75) [Similar a interferencia]

e my; =.8M + &, &, ~N(0,.36) [Similar a cualquier item principal de PP]
e m, =.8M + &,,,&,~N(0,.36) [Similar a cualquier item principal de PP]
e mz =.8M + &3,,&3,~N(0,.36) [Similar a cualquier item principal de PP]
e y;, =.8Y+46;,6;~N(0,.36) [Similar a cualquier indicador de efec_Act]
o y,=.8Y+46,46,~N(0,.36) [Similar a cualquier indicador de efec_Act]

o y; =.8Y+ 63 6;~N(0,.36) [Similar a cualquier indicador de efec_Act]

Los coeficientes de regresion utilizados en el modelo de medicion corresponden a las cargas

factoriales observadas en el modelo auxiliar. Las varianzas del error en cada regresion



119

corresponden al resultado de uno menos el cuadrado del coeficiente de regresion, esto permite

obtener variables indicadoras estandarizadas.

6.1.3

Disefio de simulacion

En las simulaciones se analizaron tres condiciones:

1)

2)

Tamafo de muestra (n): Los valores estudiados fueron 125, 250, 500 (pequefio,
mediano y grande, con base en los criterios clésicos de los estudios de simulaciones,
como Chen (2007)). El primer valor se similar al tamafio de muestra utilizado en el
modelo auxiliar.

Magnitud de la moderacién (r): La moderacion de interés de este trabajo fue la que
implicaba que en valores altos de M se obtuviera una asociacion nula entre X e Y,
pero que en valores bajos de M se obtuviera una asociacion negativa: —r, (0 <r <
1). El cambio de la asociacion entre X e Y, al pasar de valores bajos de M a valores
altos se denomin6 magnitud de la moderacion y su valor correspondio a r.

Luego, se definié que un valor bajo M era -2 y una alto era 2 (dado que la variable
estaba en unidades estandarizadas). Lo anterior y el hecho de que el coeficiente de
regresion de Y sobre X, con un valor fijo de M, era (a + bM), implico las siguientes
ecuaciones de los coeficientes de regresion:

{a—2b=—r
a+2b=0

Con base en esto, los coeficientes de regresion asociados a X y MX quedaron en
funciénder: a = —r/2 y b = r/4. Por tanto, la magnitud de la moderacién brind6

los parametros para estimar los coeficientes de la variable predictora y del producto.
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Las magnitudes de moderacién establecidas en este estudio fueron: .2, .4y .6
(pequefia, moderada y grande). La moderacion observada en el modelo de interés fue
proxima a la baja.

3) Coeficiente de regresion de la variable moderadora (c): Se utilizaron los valores -.2,
0, .2 (bajo negativo, nulo y bajo positivo). Se incluyé este parametro para examinar
si la asociacion directa de la variable moderadora afectaba la moderacion. EI primer

valor represent6 lo observado en el modelo auxiliar.

Las condiciones anteriores indican que el disefio de simulacion fue 3x3x3, debido a que se

estudiaron 3 caracteristicas del modelo y cada una de ellas tenia tres opciones de interés.

La simulacion de un conjunto de datos n observaciones con magnitud de moderacion ry

coeficiente de regresion de la variable moderadora c se hizo de la siguiente manera:

1) Primero, se simularon n puntuaciones latentes de X y M, a partir de la generacion de
valores aleatorios de la distribucion conjunta de dichas variables y n puntuaciones
latentes de ¢, a partir de su distribucion particular (estas distribuciones se
especificaron en la seccion 6.2).

2) Segundo, con los valores obtenidos en el paso previo se calcularon las puntuaciones
latentes de Y, ya que esta variable era una funcién de X, M y ¢ (su formula aparece
en la seccién 6.2). En este paso se consideraron los valores de r y ¢, debido a que
estos eran parte del criterio de la formula de Y.

3) Por ultimo, se calcularon los valores de los indicadores de las variables latentes. Para
esto se utilizaron las puntuaciones de las variables latentes asociadas, calculadas en

los dos pasos previos Yy, luego, se calcularon las formulas establecidas para los
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indicadores. Los términos del error incluidos en estas formulas se calcularon por
medio de la simulacion de valores aleatorios de las distribuciones establecidas.

4) Al final de dicha simulacion se obtuvo un conjunto de datos de 10 indicadores (x4, x,,

X3, Xg, My, M3, M3, Y1, Y2, y3)
En cada una de las condiciones de interés se simularon 1000 conjuntos de datos.

6.1.4 Modelo de analisis

Con cada conjunto de datos simulado se estim6 el modelo de analisis con los siguientes

elementos:

e Unavariable latente Y definida por la varianza comun de los indicadores y;, v, Y ys.

e Una variable latente X definida por la varianza comun de los indicadores x;, x,, x5
Y Xg.

e Una variable latente M definida por la varianza comun de los indicadores m,, m, y
ms.

e Una variable latente P definida por la varianza comin de los productos de los
indicadores m,, m, y ms, con los indicadores x;, x,, x3 Y x, (doce indicadores).

Estos productos se formularon de la siguiente manera: p;; = x;m,.

e Una regresion lineal simple de Y sobre X, My P.

Este modelo representa la estructura de moderacion denominada enfoque de indicadores

producto
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6.1.5 Analisis de datos

Luego de las simulaciones, se analizaron los promedios y desviaciones estandar de los
coeficientes obtenidos en cada condicién de estudio. Los detalles analizados fueron la
similitud del promedio del coeficiente con el valor de simulacion, el tamafio de la desviacion
estandar (entre mas pequefio es este valor, mas precisa es la estimacion) y el comportamiento
de los valores p. Esto se realizé para determinar si el modelo de andlisis reproducia los valores

del modelo de simulacién.

Se realizé un andlisis detallado de los estadisticos asociados al coeficiente b, con el fin de
establecer un criterio para determinar cuando el enfoque de indicadores producto permite
concluir la presencia de las moderaciones latentes estudiadas (b = by, con b, = .05,.10,.15

parar = .20,.40,.60, respectivamente), en las condiciones planteadas.

Por otro lado, se estudiaron los promedios y desviaciones estandar de los indices de ajuste,
con el fin de determinar los valores de ajuste que se observarian al estimar el modelo de

indicadores producto con datos que realmente presentan una moderacion.

Posteriormente, se volvio a estimar todo el disefio de simulaciones, pero con la interaccion
latente fijada en 0 y el valor de a fijado en —r/2, con el fin de que las nuevas simulaciones
tuvieran el mismo valor de a que en el disefio de simulaciones con moderacion.
Seguidamente, se analizé la tasa de error tipo Il cometida en el disefio de simulaciones de
interés, utilizando la hipdtesis alternativa: la estructura de los datos no posee moderacion

latente.

Por ultimo, se analizé el modelo de moderacion de interés a la luz de los resultados obtenidos

en el estudio de simulaciones.
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6.2 Resultados
6.2.1 Modelo de medicién

En primer lugar, se analizaron las cargas factoriales de las variables independientes X, M e
Y. Se obtuvo que los promedios de dichos coeficientes fueron practicamente iguales a los
valores con los que se simularon. Por otro lado, las desviaciones estandar de los coeficientes
presentaron un descenso de sus valores segin tamafio de muestra; los maximos observados
fueron .09, .06 y .04 para n=125, 250 y 500, respectivamente. Aungue los valores de estas
fueron bastante precisos, ya que las cargas factoriales varian de 0 a 1. Los coeficientes menos
precisos fueron los asociados a X, en particular los de x,, lo cual era esperable, debido a que
estos indicadores tenian méas peso del error de medicion que los indicadores de M e Y. Los

valores de estos estadisticos, segun condicion de simulacion se presentan en la tabla 6-1.

En cuanto a las cargas factoriales de los indicadores de la variable latente P, se compararon
con las cargas factoriales obtenidas en un analisis factorial unidimensional sobre la matriz de
correlaciones tedrica de los indicadores p; ;, cuyos elementos son

O-ijo-i’j’

cor(pij,pyrjr) = dElyj#)

A (1 + 2% p?
Ataiey)

cor\m:: p::1) =
(pl]i pl] ) O-ijo-ij'

A2 (1 + 4%p?) .

COT(Pij,Pi’ ) =
! 010!
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Tabla 6-1 Estadisticos descriptivos de las cargas factoriales de las variables X, M e Y, segun condicién de simulacion.

Condicién Promedio Desviacién estandar

n r c x1 x2 x3 x4 ml m2 m3 yl y2 vy3 x1 x2 x3 x4 ml m2 m3 yl y2 vy3
1252 _2| 71 71 59 50 .80 .80 .80 .80 .80 .80 07 08 .08 .09 .05 .05 .05 .05 .05 .05
0l .70 71 60 49 .80 .80 .80 .80 .80 .80 07 .08 .08 .09 .05 .05 .05 .05 .05 .05
2/ .71 71 59 50 .80 .80 .80 .80 .80 .80 08 .07 .08 .09 .05 .05 .05 .05 .05 .05
4 .2/ 71 71 60 50 .80 .80 .80 .79 .80 .79 07 08 .08 .09 .05 .05 .05 .05 .05 .05
0l .71 71 60 50 .80 .80 .80 .80 .80 .80 07 .07 .08 .09 .05 .05 .05 .05 .05 .05
2/ .71 71 60 50 .80 .80 .80 .80 .80 .80 08 .07 .08 .08 .05 .05 .05 .05 .05 .05
6 .2/ 71 71 60 50 .80 .80 .80 .79 .79 .79 08 .08 .08 .08 .05 .05 .05 .05 .05 .05
0l .71 71 60 50 .80 .80 .80 .80 .80 .80 07 .07 .07 .09 .05 .05 .05 .05 .05 .05
2/ .71 71 60 50 .80 .80 .80 .80 .80 .80 08 .08 .08 .09 .05 .05 .05 .05 .05 .05
250 2 .2/ 70 71 60 .50 .80 .80 .80 .80 .80 .80 05 05 .06 .06 .03 .03 .03 .03 .04 .03
0l .71 71 60 50 .80 .80 .80 .80 .80 .80 05 05 .06 .06 .03 .03 .03 .03 .04 .04
2| .71 71 60 50 .80 .80 .80 .80 .80 .80 05 05 .06 .06 .03 .03 .03 .03 .04 .03
4 .2/ 70 71 60 50 .80 .80 .80 .80 .79 .80 05 05 .06 .06 .03 .03 .04 .04 .03 .04
0l .71 71 60 50 .80 .80 .80 .80 .80 .80 05 05 .05 .06 .03 .03 .03 .03 .03 .04
2|71 71 60 49 .80 .80 .80 .80 .80 .80 05 05 .06 .06 .03 .04 .03 .03 .04 .03
6 .2/ 717 71 60 50 .80 .80 .80 .79 .79 .79 05 05 .05 .06 .03 .03 .03 .04 .04 .04
0l .71 71 60 50 .80 .80 .80 .80 .80 .80 05 05 .06 .06 .03 .03 .03 .03 .04 .03
2/ .71 71 60 50 .80 .80 .80 .80 .80 .80 05 05 .05 .06 .03 .03 .03 .03 .03 .03
500 2 .2/ .71 71 60 50 .80 .80 .80 .80 .80 .80 03 .04 .04 .04 02 .02 .02 .02 .02 .02
0l .71 71 60 50 .80 .80 .80 .80 .80 .80 04 04 04 .04 .02 .02 .02 .02 .02 .02
2| .71 71 60 50 .80 .80 .80 .80 .80 .80 04 04 04 .04 .02 .02 .02 .02 .02 .02
4 .2/ 71 71 60 50 .80 .80 .80 .79 .79 .79 04 04 04 .04 .02 .02 .02 .02 .02 .02
0l .71 71 60 50 .80 .80 .80 .80 .80 .80 03 04 04 .04 .02 .02 .02 .02 .02 .02
2|71 71 60 50 .80 .80 .80 .80 .80 .80 04 03 04 .04 .02 .02 .02 .02 .02 .02
6 .2/ 71 71 60 50 .80 .80 .80 .79 .79 .79 04 04 04 .04 .02 .02 .02 .03 .02 .02
0l .71 71 60 50 .80 .80 .80 .80 .80 .80 04 04 04 .04 .02 .02 .03 .02 .02 .02
2/ .71 71 60 50 .80 .80 .80 .80 .80 .80 03 .04 04 .04 .02 .02 .02 .02 .02 .02
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con 4; y 4; los coeficientes de regresion de x; y m; sobre X 'y M, respectivamente; p, la
correlacion entre X y M y o;;, la desviacion estandar de p;;, la cual es V(1 + 22 Ajzpz).

Todas estas correlaciones pudieron ser calculadas, debido a que los parametros involucrados

fueron previamente definidos en la simulacion.

Las cargas factoriales obtenidas en dicho analisis fueron: .671 para todos los coeficientes p, ;
Yy p2j, -589 para los coeficientes p;; y .496 para los coeficientes p,;. Los promedios de las
cargas factoriales estimadas fueron muy cercanos a dichos valores, con una subestimacion
de .01 unidades en los coeficientes de algunas condiciones (principalmente en las de n=125).
La desviacion estandar de los coeficientes disminuyd segun tamafio de muestra, en n=125
todas las desviaciones estuvieron entre .12 y .15, luego en n=250, pasaron a estar entre .08 y
.10y, por ultimo, con n=500, estuvieron entre .05y .08. En todos los casos, las cargas mas
precisas fueron aquellas que incluyeron a x; 0 x, en los productos, lo cual era esperable,
debido a que estas variables eran las que tenian menos variacion debida al error de medicion.
Los estadisticos descriptivos de los indicadores de P, segn condicidn simulacion se pueden

observar en la tabla 6-2.

Por ultimo, en todos los indicadores de cada condicion de simulacion, se obtuvo que sus
valores p asociados fueron significativos al 5% en méas del 95% de los casos. En resumen, el
modelo de medicion reprodujo bastante bien los coeficientes establecidos en el modelo de

simulacion.
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Condicién Promedios Desviacidn estandar

n r ¢ mll ml12 mi13 m21 m22 m23 m31 m32 m33 m4l m42 m43 mll ml12 mi13 m21 m22 m23 m31 m32 m33 m4l m42 m43
125 .2 .2| 66 .66 .66 .66 .66 .66 .58 .58 .57 .49 .49 .49 13 12 12 12 12 12 14 14 14 15 15 15
0| 66 .66 .66 .66 .66 .66 .58 .58 .58 .49 49 .48 12 12 12 12 12 12 13 13 13 15 .15 .15

2| 66 66 .66 .65 .65 .66 .58 .57 .57 .49 49 .49 13 12 12 12 12 12 14 14 14 15 15 .15

4 .2| 66 66 .66 .65 .65 .66 .58 .58 .58 .48 .48 .48 12 12 12 13 12 12 13 14 13 15 15 .15

0| 66 66 .66 .66 .66 .66 .58 .58 .58 .48 .48 .48 12 12 12 12 12 12 14 14 14 16 .16 .16

2| 66 66 .66 .66 .66 .66 .58 .58 .58 .49 49 .49 12 11 12 12 12 12 14 14 14 15 15 .15

6 .2/ 66 66 .66 .66 .66 .66 .57 .57 57 .49 49 .49 12 12 12 12 11 12 14 14 14 15 15 15

0| 66 .66 .66 .66 .66 .65 .58 .57 57 47 AT .47 12 12 12 12 12 12 14 13 13 15 15 .15

2| 66 66 .66 .65 .65 .66 .58 .58 .58 .49 49 49 12 12 12 13 13 12 14 13 13 15 15 .15

250 .2 .2/ 66 .66 .66 .67 .67 .67 59 .58 .58 .49 .49 .49 08 .09 .09 .08 .08 .08 .10 .10 .10 .10 .10 .10
0| 67 .67 .67 .67 .67 .67 .58 .58 .58 .49 49 .49 08 .08 .08 .08 .08 .08 .10 .10 .10 .11 .11 .11

2| 67 .67 67 .67 67 67 .58 .58 .59 .49 49 .49 08 08 .08 .08 .08 .08 .09 .09 .09 .10 .10 .10

4 .2| 67 67 67 .67 .67 67 59 59 59 49 49 .49 08 .08 .08 .08 .08 .08 .10 .10 .10 .11 .11 .11

0l 67 67 67 .67 .67 67 58 59 .58 .49 49 .49 08 08 .08 .08 .08 .08 .09 .09 .09 .10 .10 .10

2| 67 67 67 .67 .67 67 58 .58 .58 .49 48 .49 08 08 .08 .08 .08 08 .09 .09 .09 .11 .11 .11

6 .2| 67 67 67 .67 .67 67 58 58 58 .49 49 .49 08 .08 .08 .08 .08 .08 .09 .09 .09 .10 .10 .10

0| 66 .67 .67 .67 .67 .67 .58 .58 .58 .49 49 .49 08 .08 .08 .08 .08 .08 .10 .10 .09 .10 .10 .10

2| 67 67 67 67 67 .67 58 58 58 .50 .49 .50 08 .08 .08 .08 .08 .08 .09 .09 .09 .10 .10 .10

500 2 .2/ 67 67 67 67 67 .67 59 59 59 .49 .49 .49 05 05 .06 .06 .06 .06 .07 .07 .07 .07 .07 .07
0| 67 67 67 .67 67 67 59 59 59 50 50 .50 06 .06 .06 .06 .06 .06 .06 .06 .06 .07 .07 .07

2| 68 67 .68 .67 .67 .67 .58 .58 .58 .49 49 .49 06 .06 .05 .06 .06 .06 .07 .07 .07 .08 .08 .08

4 .2| 67 67 67 .67 .67 67 59 59 59 49 49 .49 06 05 .05 .06 .06 .06 .07 .06 .07 .07 .07 .07

0l 67 67 67 .68 .68 .68 58 .58 .58 .50 .50 .50 05 05 .05 .06 06 .05 .06 .06 .06 .07 .07 .07

2| 67 67 67 .68 .67 67 59 59 59 49 49 .49 06 06 .06 .05 .05 .05 .07 .07 .07 .07 .07 .07

6 .2| 67 67 67 .67 .67 67 59 59 59 49 49 .49 06 .06 .06 .06 .06 .06 .06 .06 .06 .07 .07 .07

0| 67 .67 67 .67 67 67 59 59 59 49 49 .49 06 .05 .05 .06 .06 .06 .07 .07 .07 .07 .07 .07

2| 68 67 67 .67 67 67 59 59 59 49 49 49 05 05 .06 .06 .06 .05 .07 .07 .07 .08 .07 .08
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6.2.2 Regresion latente

Los estadisticos de los coeficientes obtenidos en la regresion latente, segun las condiciones
de simulacién se presentan en la tabla 6-3. Al igual que lo observado con las cargas
factoriales, los coeficientes de la regresion latente fueron muy cercanos a los valores
establecidos en el modelo de simulacion. Las desviaciones estandar también disminuyeron
segun tamarfio de muestra, estas estuvieron entre .11y .13 para n=125, .07 y .09 para n=250

y .05y .06 para n=500.

El elemento que sobresale en la simulacion es el comportamiento de los valores p, ya que
estos varian segun tamafo de muestra y magnitud de la moderacion para los coeficientes de
regresion sobre X y M. EIl porcentaje de coeficientes de regresion significativos dentro de
cada tamafio de muestra aumentd en correspondencia con el crecimiento de la magnitud de

la moderacion.

En el caso del coeficiente a se obtuvo que con n=125, la proporcion de casos significativos
fue, aproximadamente, igual a .16, .43 y .73, en las magnitudes de moderacion .2, .4y .6.
Con n=250, la secuencia fue de .22, .67 y .96; mientras que con n=500 fue de .39, .92y 1.00.
Esto implica que con moderaciones de nivel bajo es méas esperable obtener valores no
significativos de a, que valores significativos. Se puede concluir que es esperable que en los
casos con moderaciones altas y tamafios de muestra medianos o grandes, los coeficientes de

regresion sobre la variable predictora principal sean significativos.
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Tabla 6-3 Estadisticos descriptivos de los coeficientes de la regresion latente, segiin
condicién de simulacion.

Condicion Promedio Desv. Estandar Prop. con p <.05

n ab ¢ a b c a b c a b c
125 -10/ -.2| -10 05 -21 12 11 12 15 .08 .48
05 ol 10 04 00 13 11 12 16 .08 .07

2/ -10 04 20 13 11 11 17 .09 45

-20/ .2/ -20 09 -20 13 11 12 40 15 43

100 o] 22 09 00 12 11 12 43 16 .07

2/ -20 09 20 12 11 11 .43 18 46

-30/ -2| -31 13 -21 13 11 12 75 29 48

A5 ol -30 13 00 12 11 12 72 27 08

2/ -3 13 20 12 11 A1 74 29 48

250 -10/ -2/ -10 04 -20 .08 08 .08 20 .11 .70
05 ol 10 05 00 09 .08 .08 24 12 .05

2/ -10 04 20 .08 .08 .08 .23 .10 .71

-20/ .2/ -21 09 -21 09 .08 .08 69 .23 .72

10 o] -20 09 00 08 .08 .08 .65 .26 .05

2/ -20 09 20 .09 07 08 68 25 .72

-30/ .2/ -32 14 -21 08 .08 .08 97 47 77

A5 ol 31 14 00 08 08 .08 9 50 .05

2/ -3 13 20 08 07 08 9 50 .75

500 -10/ -2/ -10 05 -20 .06 .05 .06 39 .14 .95
05 o] -10 04 00 06 05 .06 41 .14 .05

2/ -10 04 20 06 .05 .06 37 .14 94

-20/ .2| -21 09 -20 .06 .05 .05 93 43 .96

10 ol -20 09 00 06 05 .06 91 .42 .05

2| -20 09 20 06 05 .05 .92 43 95

-30/ .2/ -31 14 -20 06 .05 .06 100 .78 .96

A5 ol 31 14 00 06 05 06 100 .75 .06

2| -30 13 20 06 05 .06 100 .76 .94

n=tamafio de muestra; a=coeficiente de la variable predictora, b=coeficiente de interaccion; c=coeficiente de la
variable moderadora; Prop con p<.0=proporcion de casos en los que el coeficiente indicado fue significativo al
5%

Con respecto a la significancia de coeficiente de regresion sobre la variable moderadora (c)
se observO una variacion por tamafio de muestra y valor propio de c. En los grupos de
simulaciones con la condicion ¢ = 0, se obtuvieron proporciones de casos significativos
inferiores a .09, lo cual era esperable debido a que la hipétesis ¢ = 0 era verdadera, en los

casos con c = —.2 0 ¢ = .2, se obtuvieron proporciones similares de casos significativos,
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dentro de cada tamafio de muestra. Con n = 125, la proporcion fue de aproximadamente .46,
conn = 250 fue de .73y con n = 250 fue de .95. Por tanto, es esperable que con un tamario

de muestra grande y con un valor ¢ original distinto de 0, el valor de ¢ sea significativo.

Los valores del coeficiente de regresion sobre la variable auxiliar multiplicativa presentaron
el mismo patréon. Con n=125, las proporciones de casos significativos segun nivel de
moderacién fueron de aproximadamente .08, .16 y .28. Para n=250 fueron de .11, .24 y .49
y, para n=500 fueron de .14, .42 y .76. Con esto se concluye que el coeficiente de la variable
multiplicativa pocas veces es significativo. En los casos con moderaciones de nivel bajo,
tamafio de muestra pequefio y tamafio de muestra mediano con moderacion media, la
proporcidn de casos significativos del coeficiente b no llegd ni al .30. Luego, con tamafios
de muestra grandes y moderaciones altas se obtuvieron las proporciones mas altas de casos
significativos, entre .75y .78. No obstante, en este Ultimo caso no es prudente establecer que
la no significancia del valor b es un criterio para rechazar la hipétesis de que la estructura de
los datos presenta una moderacion latente con b = .15, debido a que se tendria una tasa de

error tipo | de 22% a 25%.

Ahora bien, el elemento principal en la evaluacién de la hip6tesis HO: la estructura de los
datos presenta una moderacién latente especifica, es la distribucion del coeficiente b, ya que
las simulaciones brindaron una distribucion de las estimaciones b de dicho coeficiente, dado
que b es igual a un valor puntual b, (en este estudio se tienen los casos .05, .10 y .15). Por
otro lado, se puede simbolizar la HO como b = by; con lo cual, si se supone que b, dado b =
b, se distribuye como una normal, la HO se rechazaria cuando b quede fuera del intervalo

by 1.96DE(B |b = bo). Lo anterior permitiria una tasa de error tipo | del 5%.
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En tamafios de muestras grandes y magnitud de la moderacién grande la desviacion estandar
de b, dado b = .15, es .05, por lo cual si se asume una distribucién normal, el 95% de los
datos estarian entre .05 y .25; por tanto, si un coeficiente b no pertenece a este intervalo se

puede rechazar la hipétesis de que el valor b sea igual a .15.

En las otras condiciones de simulacién el extremo inferior del intervalo de confianza de b es
menor que 0, por lo cual en varios conjuntos de datos con valores de b menores o iguales a
0, no se rechazara la hipotesis asociada al tipo de moderacion. En estos conjuntos de datos
no se puede interpretar la b, ya que su valor negativo invierte la direccién de la moderacion

estudiada.

Ahora bien, un criterio simple de rechazo de las interacciones estudiadas puede ser que en
tamafios pequefios de muestra el b sea menor al valor estudiado (.05, .10 o .15) menos
1.96*.11=.22; en tamafios medianos, que sea menor que el valor estudiado (.05, .10 0 .15)
menos 1.96*.07=.16 y en tamafos grandes, que sea menor que el valor estudiado (.05, .10 0

.15) menos 1.96*.05=.10.

6.2.3 Indices de ajuste

Los indices de ajuste obtenidos, segun condicion de simulacidn se presentan en la tabla 6-4.
En este estudio se obtuvo que el modelo de analisis presentd indices de ajuste bajos en las
bases simuladas, segun los criterios clasicos de ajuste. Los promedios de los indices de ajuste
fueron un poco menos negativos, conforme se aumenté el tamafio de muestra, pero sus

valores siempre fueron bajos, considerando los parametros clasicos.



Tabla 6-4 Estadisticos descriptivos de los indices de ajuste, segun condicion de simulacion.

Condicién Promedio Desv. estandar Cuartil .05 Cuartil .95

n r c CFl TLI GFI RMS. SRMR CFI TLI GFI RMS. SRMR CFI TLI GFI RMS. SRMR
125 02 _02|061 056 067 0.5 011 0.05 006 0.03 001 0.01 053 046 0.62 0.17 0.13
0.0/061 055 067 015 011 0.05 0.05 0.03 0.01 001 053 046 0.62 0.17 0.3

0.2(061 056 0.67 015 0.11 0.05 0.05 003 0.01 001 0.53 047 0.62 017 0.12

04 .02/061 055 067 015 011 0.05 0.05 003 001 001 053 047 0.62 0.17 0.13
00061 056 0.67 015 0.10 0.05 0.06 003 0.01 001 0.53 046 0.62 017 0.12

02/061 056 067 015 011 0.05 0.05 0.03 0.01 001 053 047 062 0.17 0.3

06 -0.2/061 055 067 0.15 011 0.05 005 0.03 001 0.01 053 047 0.62 0.17 0.13
0.0/061 056 067 015 011 0.05 0.06 0.03 0.01 001 053 046 062 0.17 0.13

0.2/0.61 056 0.67 015 0.10 0.05 0.06 003 0.01 001 0.53 0.47 0.62 0.17 0.13

250 02 _02/063 058 071 0.14 009 004 0.04 002 001 001 057 051 0.67 0.16 0.10
0.0/063 058 072 014 009 0.04 004 002 001 001 057 052 0.68 0.16 0.11

0.2/0.63 058 0.72 014 0.09 003 0.04 002 0.01 001 058 052 0.68 0.16 0.10

04 .02/063 058 072 014 009 004 004 002 001 001 058 0.52 0.68 0.16 0.10
0.0/063 058 071 014 009 003 0.04 002 001 001 057 051 0.68 0.16 0.10

0.2/0.63 058 0.71 014 0.09 003 0.04 002 0.01 001 058 052 0.68 0.16 0.10

06 .02/063 058 072 014 0.09 0.03 0.04 002 001 001 058 0.52 0.68 0.16 0.10
0.0(0.63 058 0.72 0.14 0.09 003 0.04 002 0.01 001 057 051 0.68 0.16 0.10

0.2/063 058 072 014 009 0.03 0.04 002 001 001 058 0.52 0.68 0.16 0.10

500 02 _02/064 059 074 0.14 008 0.03 0.03 002 001 001 059 054 0.71 0.15  0.09
00064 059 0.74 014 0.08 0.02 0.03 002 0.01 001 0.60 055 0.71 0.15  0.09

02/064 059 074 014 008 0.2 0.03 002 001 001 060 055 0.71 0.15  0.09

04 .02/064 059 074 014 0.08 003 0.03 002 001 001 060 054 0.71 0.15  0.09
00/064 059 074 014 008 0.2 0.03 002 001 001 060 054 071 0.15  0.09

0.2(0.64 059 0.74 014 008 0.03 0.03 002 0.01 001 0.60 055 0.71 0.15  0.09

06 .02/064 059 074 014 0.08 0.03 0.03 002 001 001 060 054 0.71 0.15  0.09
00064 059 0.74 014 0.08 0.03 0.03 002 0.01 001 0.60 054 071 0.15  0.09

02/064 059 074 014 008 0.2 0.03 002 001 001 061 055 0.71 0.15  0.09

131
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Con n=500, los promedios del CFI, TLI y GFI fueron de aproximadamente .64, .59 y .74,
pero segin Hu y Bentler (1998), estos valores deben ser superiores a .95; por otro lado, los
valores promedio del RMSEA y SRMR con n=500 fueron de aproximadamente .14 y .08,
pero estos deberian ser menores a .06 y a .08 (en este Gltimo caso, el promedio fue igual al

umbral clasico, pero mas del 40% de los casos no cumplieron el criterio establecido).

Para analizar las razones de los indices de ajuste tan bajos se procedié a estudiar cuéles
elementos de la matriz de correlaciones de los indicadores no fue estimada correctamente.
Para esto, en cada simulacion, se calculd la raiz cuadrada del promedio de los errores
cuadréticos en distintos segmentos de la matriz de correlaciones de los indicadores (SRMR

parcial), estos segmentos fueron:

e Correlaciones entre los indicadores de las variables independientes principales X y M
(1),

e Correlaciones de los indicadores de las variables independientes principales con los
indicadores producto (IP),

e Correlaciones de los indicadores de las variables independientes principales con los
indicadores de la variable dependiente (1Y),

e Correlaciones entre los indicadores producto (PP),

e Correlaciones de los indicadores producto con los indicadores de la variable
dependiente (PY),

e Correlaciones entre los indicadores de la variable dependiente (YY).
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Tabla 6-5 Estadisticos descriptivos del SRMR de las secciones de la matriz de
varianza estimada, segun condicion de simulacion

Condicion Promedio Q95
n r c m 1P IY PP PY YY m 1P 1Y PP PY YY
125 .2 -2/ 05 .09 .06 .15 .07 .00 06 .12 .09 .18 .10 .01
0| 06 .11 .08 .17 .08 .02 A1 20 14 24 14 07
2| 05 .09 .06 .15 .07 .00 06 12 .09 .19 .10 .01
4 -2/ 05 .09 .06 .15 .07 .00 07 12 09 .18 .10 .01
0| .06 .10 .07 .16 .08 .01 10 16 13 22 12 .07
2| 05 .09 .06 .15 .08 .00 06 .12 08 .19 .10 .01
6 -2/ 05 .09 .06 .15 .07 .01 06 .12 .08 .18 .10 .01
0l .04 09 .06 .15 .07 .00 06 .12 08 .19 .10 .01
2| 05 .09 .06 .15 .08 .01 06 12 .08 .18 .10 .01
250 .2 -2/ 03 07 .04 24 05 .00 04 09 .06 .16 .07 .00
0l 03 .07 .05 .14 .05 .00 05 .08 .06 .16 .07 .00
2| 03 .07 .04 14 05 .00 05 .09 .06 .17 .07 .01
4 -2/ 03 .07 .05 .14 .05 .00 05 .08 .06 .17 .07 .01
0| .03 .07 .04 14 .05 .00 05 .09 .06 .16 .07 .01
2| 03 07 .04 14 05 .00 05 .09 .06 .17 .07 .01
6 -2/ 03 07 .04 24 05 .00 05 .09 .06 .17 .07 .01
0| 03 .07 .04 14 .05 .00 05 .09 .06 .17 .07 .01
2/ 03 07 .04 .14 05 .00 05 .09 .06 .17 .07 .01
500 .2 -2/ 02 05 .03 .14 .04 .00 03 .06 .04 .15 .05 .00
0| 02 .05 .03 .14 .04 .00 03 .06 .04 .15 .05 .00
2] 02 05 .03 .14 .04 .00 03 .06 .04 .15 .05 .00
4 -2/ 02 05 .03 .14 .04 .00 03 .06 .04 .15 .05 .00
0| .02 .05 .03 .14 .04 .00 03 .06 .04 .15 .05 .00
2| 02 05 .03 .14 .04 .00 03 .06 .04 .15 .05 .00
6 -2/ 02 05 .03 .14 .04 .00 03 .06 .04 .15 .05 .00
0| 02 .05 .03 .14 .04 .00 03 .06 .04 .15 .05 .00
2| 02 05 .03 .14 .04 .00 03 06 .04 .15 .05 .01

n=tamafio de muestra; r= magnitud de la moderacién, esto es, cambio en el coeficiente de regresion principal,
segun un cambio de 4 unidades en la variable moderadora; c=coeficiente de la variable moderadora; l1=Bloque
de los indicadores de las variables independientes (1); PP=Bloque de los indicadores producto (P); YY=Bloque
de los indicadores de la variable dependiente (P); Q95=cuartil .95 del indice

Posteriormente, se calcularon varios estadisticos descriptivos de los SRMR parciales, segin
tipo de condicion de la simulacion (estos se presentan en la tabla 6-5). Se obtuvo que los

SRMR parciales mas altos (es decir, los que mas perjudican el ajuste) se obtuvieron en los

segmentos PP, estos presentaron promedios entre .17 y .14. Los siguientes mas altos se
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asociaron a la matriz IP, con valores entre .07 y .11 para muestras pequefias y medianas.
Luego, siguieron los de la matriz PY, con valores de .07 y .08 para muestras pequefias, .05
para muestras medianas y .04 para muestras grandes. Seguidamente, los SRMR parciales
promedios de IY fueron de aproximadamente .06, .04 y .03, para muestras pequefias,

medianas y grandes, respectivamente; en Il fueron de .05, .03y .02 yen YY de .01, .00y .00.

Lo anterior indica que el aporte de errores cuadraticos mas grande proviene de las
correlaciones con los indicadores de P, en particular PP que incluye 78 de las 253
correlaciones no redundantes de la matriz. Las SRMR parciales de las matrices que no
incluyen a los indicadores de P presentan SRMR parciales bastantes buenos, pero estos solo

son 55 piezas de la matriz de correlaciones (21.7%).

El desajuste del modelo en la estimacion de las correlaciones asociadas a los indicadores
producto es esperable debido a que estos no provienen de una ecuacién lineal, que es un
supuesto sobre el que se construye los modelos de ecuaciones estructurales, en particular un

indicador producto tiene la siguiente forma:
pij = ALA]XM + liXEj + AjMEl' + EiEj,
la cual es una suma de formas cuadraticas latentes.

Por tanto, se concluye que en modelos de moderacién con el enfoque indicadores producto
no se pueden obtener buenas aproximaciones de la seccion de la matriz de correlaciones
asociada a los indicadores producto, lo cual repercute en las interpretaciones de los indices

de ajuste clasicos.

No obstante, a pesar de que la estimacion de la matriz de correlaciones que realiza el enfoque

de indicadores producto no es tan buena, los indices de ajuste todavia permiten estudiar si el
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modelo de analisis se ajusta a los datos. En este caso, se asume que los criterios de ajuste no
seran tan altos como en los modelos clasicos, debido a que se incluyen variables auxiliares

p;j no lineales en las variables latentes. Después, se procede a estudiar la distribucion de los

indices de ajuste y se establecen criterios de ajuste para el caso particular, con base en los
percentiles 5 0 95 de la distribucion, segun sea el caso. Esto permite analizar si un modelo de
interés se aleja de los valores de los indices de ajuste del modelo estimado en bases de datos
apropiadas. Los puntos de corte de estos indices en la estimacién con indicadores producto
se presenta en la tabla 6-4. Ademas, en la tabla 6-5 se presentan puntos de corte para los

SRMR parciales.

6.2.4 Modelo de andlisis en bases sin interaccion

Los analisis realizados previamente brindan criterios para determinar cbmo se comporta el
modelo de indicadores producto en un conjunto de datos que realmente presenta una
moderacion latente especifica. Si no se cumplen los estandares establecidos se rechaza la
hipdtesis nula de que los datos presentan una estructura con la moderacion latente especifica
(HO0). Estos estandares se basan en evitar rechazar el ajuste del modelo, en casos en los que

realmente ajusta (error tipo ).

Ahora bien, con los criterios previos se puede no rechazar la HO, cuando realmente la
estructura del conjunto de datos no poseia moderacion latente especifica (error tipo Il1). En
particular, es importante analizar la potencia que tiene el criterio establecido para b en el
rechazo de la hipdtesis alternativa H1: la estructura del conjunto de datos no posee ninguna

moderacion latente (b = 0).
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Tabla 6-6 Estadisticos descriptivos de los coeficientes de regresion latente en bases
simuladas con H1: b = 0, segun condicién de simulacion

Condiciones Resultados de las simulaciones (condiciones originales, pero con b=0)
originales Promedio Desv. Estandar ET Il parab con Pr. b con p<
n a/b c a b C a b c a=.05 a=.10 0.05 0.01
-10/ 02| -0.10 0.01 -0.20 012 011 0.12 0.95 0.90 0.07 0.02
05 00| -0.10 0.00 0.00 013 011 0.12 0.94 0.89 0.08 0.02
0.2| -0.09 0.01 0.20 012 011 0.12 0.94 0.89 0.06 0.02
-20/ 02| -0.21 0.00 -0.20 012 011 0.12 0.86 0.80 0.06 0.02
125 10 00| -0.20 001 0.00 013 011 012 087 081 006 0.02
02| -0.19 0.00 0.20 012 011 0.11 0.85 0.80 0.07 0.01
-30/ 02| -0.31 0.00 -0.21 012 011 0.12 0.71 0.67 0.07 0.02
15 00| -0.30 0.00 0.00 012 011 0.12 0.73 0.68 0.07 0.01
02| -0.30 0.00 0.19 012 010 0.11 0.76 0.71 0.06 0.01
-10/ 02| -0.10 0.00 -0.20 0.09 0.08 0.08 0.92 0.88 0.07 0.02
05 00| -0.10 -0.01 0.00 0.09 0.08 0.08 0.90 0.86 0.06 0.02
02| -0.10 0.00 0.20 0.09 0.07 0.08 0.93 0.90 0.06 0.01
-20/ 02| -021 0.00 -0.21 0.09 0.08 0.08 0.77 0.70 0.06 0.02
250 10 00| -020 0.00 0.00 0.09 0.08 0.08 0.77 0.71 0.05 0.01
0.2| -0.20 0.00 0.20 009 0.07 0.08 0.79 0.74 0.05 0.01
-30/ 02| -0.31 0.00 -0.21 0.08 0.7 0.08 0.53 0.46 0.05 0.01
15 00| -0.31 0.00 0.00 0.08 0.08 0.08 0.57 0.49 0.06 0.02
02| -0.30 0.00 0.20 0.08 0.07 0.08 0.52 0.42 0.06 0.02
-10/ 02| -0.10 0.00 -0.20 0.06 0.05 0.06 0.83 0.80 0.06 0.01
05 00| -0.10 0.00 0.00 0.06 0.05 0.06 0.81 0.78 0.04 0.01
02| -0.10 0.00 0.20 0.06 0.05 0.06 0.85 0.82 0.05 0.01
-20/ 02| -020 0.00 -0.20 0.06 0.05 0.06 0.46 0.42 0.06 0.02
s00 10 00| -020 0.00 0.00 0.06 0.05 0.06 0.49 0.43 0.05 0.02
02| -020 0.00 0.20 0.06 0.05 0.05 0.47 0.42 0.06 0.01
-30/ 02| -0.31 0.00 -0.20 0.06 0.05 0.06 0.15 0.12 0.05 0.01
15 00| 030 000 0.00 006 005 006 014 012 007 002
02| -0.30 0.00 0.20 0.06 0.05 0.06 0.15 0.12 0.06 0.01

n=tamafio de muestra; a= coeficiente de la variable predictora; b=coeficiente de la interaccion; c=coeficiente
de la variable moderadora; ET ll=proporcién de simulaciones en las que el b estimado estuvo dentro del
intervalo de confianza definido para la condicion original; Pr. b con p< = Proporcién de b estimados en la
simulacion con b=0 que resultaron significativos.

Con base en lo anterior, al igual que con la HO, se simularon 27 grupos de 1000 conjuntos de

datos, con el mismo disefio de simulacion: el coeficiente a se fijo —r /2y el coeficiente c

tomo los valores -.2, 0 0 .2, segln fuera el caso. Unicamente se varid el coeficiente b, el cual
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se fij6 en 0. Luego, se estiméd el modelo de indicadores producto en cada una de estas bases.

Los estadisticos descriptivos asociados a esta simulacion se presentan en la tabla 6-6.

El modelo de indicadores producto estimado en las bases sin moderacion se comport6 de
forma muy similar que lo visto en las bases con moderacion: promedios de las cargas
factoriales similares a los valores de simulacién, reduccién de sus desviaciones estandar
segun aumento de tamafio de muestra, promedios y desviaciones estandar de los indices de
ajuste iguales a los observados en las bases con moderaciones y promedios de los coeficientes

de regresion iguales a los establecidos en el disefio de simulaciones.

La diferencia de los resultados en estas bases con respecto a las primeras fue la distribucion
de la b, en este caso todas las distribuciones estuvieron centradas en 0. En las bases con
moderacion se obtuvo que las distribuciones estuvieron centradas en .04, .09 o .14, para las
condiciones de r = .2,.4 y . 6. Por otro lado, en las bases sin moderacion, los promedios de
b fueron exactamente igual a 0 en cada condicién de simulacion, con una variacién de la
desviacion estandar segin tamafio de muestra: .11, .07 y .05 para n = 125,250 y 500,
respectivamente; las cuales fueron practicamente iguales a las obtenidas en las bases con

moderacion.

Al considerar las distribucionesde b con b = 0y b = by, se tiene que el error tipo 11 (escoger
HO cuando H1 es cierta, es decir, no rechazar b = b, cuando realmente b = 0) cometido con
el criterio del intervalo de confianza definido previamente varia segun tamafio de muestra y
valor del a. La tasa de error tipo Il disminuye conforme aumenta el valor de a, dentro de
cada tamafio de muestra. No obstante, los valores de la tasa de error tipo 1l son mayores que
.50 para todos los casos, excepto paran = 500, cona = .2y a = .3. En el primer caso de la

excepcion, la tasa de error tipo Il estuvo entre .46 y .49; pero se puede reducir a .42, si se
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aumenta el valor permitido de la tasa de error tipo 1 a.10, ya que el limite del intervalo inferior
pasa a b, — 1.64DE(B |b = bo). En el segundo caso de la excepcion, los valores de la tasa

de error tipo 11 son muy apropiados, estos fueron de .15 y se reducen a .12, si se relaja la tasa

de error tipo I.

Por ultimo, un elemento que se puede considerar en el analisis de H1 es la significancia del
valor b. EI porcentaje de valores b significativos al 5% llegaron a lo mas al 8% (n =
125,a = —.2,c = —.2); de hecho, si se considera la significancia al 1%, ninguna condicion
llega al 2% de casos significativos. Por tanto, si el valor b es significativo se puede rechazar

la H1: la estructura de los datos no posee ninguna moderacion latente.

6.2.5 Modelo de moderacién de interés

En esta seccion se procedi6 a analizar el modelo de moderacion de interés, con base en los
resultados obtenidos en las simulaciones. Este modelo se estimé con un tamafio de muestra
pequefio (n = 126, base de datos sin valores perdidos) y con un tamafio de muestra

intermedio entre el caso pequefio y mediano (n = 184, estimacion FIML).

En la base de datos pequefio se obtuvieron las siguientes estimaciones de los coeficientes de
regresion latente: a = —.203, b = —.047 y ¢ = —.172. Por tanto, se puede concluir que la
estructura de los datos observados presenta un tamafio de muestra pequefio y un valor de ¢
bajo negativo (cercano a -.2). Entonces, se pueden analizar las hipdtesis de varias
moderaciones latentes especificas, considerando los escenarios de muestra pequefia y valor

¢ = —.2, que fueron simulados en esta tesis.

El valor negativo de la b implico que la hipotesis mas plausible fuera que la moderacion era

pequefa. El valor estimado de la b se ubic6 dentro del intervalo de confianza de b = .05, el
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cual es (-.16,.27), por tanto, no se rechazo la hipotesis b = .05. Ademas, los valoresa y c
estimados también se ubicaron en los intervalos de confianza obtenidos en el escenario

estudiado:—.10 + 1.96 * .12y —21 + 1.96 * .12, para a y c, respectivamente.

Por otro lado, el coeficiente b no fue significativo, por lo cual no se pudo rechazar la H1: la
estructura de los datos no presenta una moderacion latente. Entonces, en esta condicion, la
conclusién de la moderacion se obtiene con una tasa de error tipo |1 de .95, lo cual indica que
con esa condicion de simulacion muchas veces se “acepta” la hip6tesis de moderacion,

cuando esta realmente es falsa.

En las simulaciones con moderacion realizadas con n=125 se obtuvo que los criterios
particulares del modelo de analisis para el CFI, el TL1y el GFI fueron cotas inferiores de .53,
46y .62, mientras que para el RMSEA y el SRMR fueron cotas superiores de .17 y .13. En
el caso del modelo de moderacidn de interés se obtuvo un CFI, un TLIy un GFI de .53, .46
y .64, respectivamente; mientras que el RMSEA y el SRMR fueron de .17 y .12. Por tanto,
dicho modelo satisfizo, por la minima, los criterios de ajuste de un modelo de moderacion

con indicadores producto.

Por otro lado, los puntos de corte mas extremos de los SRMR parciales con n=125, fueron
.06, .12, .08, .18, .10 y .01, para las matrices I, IP, 1Y, PP, PY y Y, respectivamente. En el
caso del modelo de moderacion de interés se obtuvieron los valores .06, .10, .09, .16, .09 y
.01, lo cual indic6 que dicho modelo cumpli6 todos los criterios de ajuste establecidos de un

modelo de moderacién con indicadores producto, con excepcion del tercero.

Es importante recordar que estos criterios de ajuste son iguales a los obtenidos en las

simulaciones sin moderacion, por lo cual solo permiten concluir que el modelo se ajusta bien
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a los datos (considerando las limitaciones de la no linealidad); es decir, la satisfaccién de los
criterios no permite discriminar entre si hay o no moderacion. Esto se debe a que la
estimacion del modelo no es problematica, ya que simplemente se obtiene que el coeficiente

de interaccion es cercano a 0.

Por altimo, en el andlisis del tamafio de muestra pequefio, es importante indicar que se puede
concluir, con una significancia del 10%, que no se da una moderacion con un b = .15, ya
que el intervalo de confianza asociado a esta hipotesis es (-.030, .33) y el valor estimado de

b fue -.047. Por tanto, si ocurre una moderacion, esta tiene un valor de b # .15.

En cuanto a la estimacion con el tamafio de muestra intermedio entre pequefio y mediano se
obtuvieron los siguientes coeficientes de regresion latente: a = —.186, b = —.067 y ¢ =
—.172. Estos se pueden analizar bajo los resultados de las condiciones de simulacion con
¢ = —.20 y n = 125. Este analisis arroja los mismos resultados que en el caso con la muestra
de 128 sujetos, sin valores perdidos, ya que los coeficientes de regresion son muy parecidos

y la condicion de simulacién es la misma.

Por otro lado, la estimacion con el tamafio de 184 sujetos, también se puede analizar con los
resultados obtenidos con las condiciones de simulacién con ¢ = —.20 y n = 250. El
elemento novedoso en este analisis es que se rechaza la hipétesis b = .10, con una
significancia del 5%, ya que su intervalo de confianza es (-.06, .27). Por tanto, en este

escenario la Unica moderacion estudiada que no se rechaza es la de b = .05.

6.3 Conclusiones

En primer lugar, las simulaciones realizadas reprodujeron bastante bien los coeficientes

fijados en el disefio de simulacion, ya que los promedios de los coeficientes, segun condicion
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de simulacién, fueron practicamente iguales a los fijados y las deviaciones estandar fueron
muy pequefias. Esto indica que la variable latente definida por los indicadores producto se

comporta exactamente igual que una variable de interaccion.

En segundo lugar, la variable mas importante del disefio de simulacion fue el tamafio de
muestra, se observé que conforme se aumentaba su valor, las desviaciones estandar de todos
los coeficientes e indices de ajuste estimados se reducian. El aumento de la magnitud de la
moderacion r y del coeficiente de regresion latente ¢ solo se asocié con aumentos en los
valores p de los coeficientes de regresion latentes asociados, lo cual era esperable debido a

que el aumento de los valores fijados implicaba una mayor lejania del 0.

En tercer lugar, se concluyé que el uso del modelo de indicadores producto presenta un ajuste
bajo, segun los indices de ajuste tradicionales, lo cual se debe principalmente a la poca
precision en la estimacion de los coeficientes de la matriz de correlaciones asociados a los
indicadores producto. No obstante, el modelo si logré estimar los coeficientes originales del
disefio de simulacion de forma satisfactoria. Por tanto, se deben considerar indices de ajuste
alternativos, que no le den tanto peso a las correlaciones problematicas, las cuales son
solamente elementos auxiliares, los elementos relevantes son las correlaciones entre los

indicadores que no son productos.

En cuarto lugar, el uso de indices SRMR parciales sin considerar las correlaciones de los
indicadores producto presentd valores apropiados, segun los criterios clasicos. Los cuales
fueron menores a .08 desde los tamafios de muestra de n = 125, e incluso, fueron menores
a .03 paran = 500. Otra opcion es crear nuevos puntos de cortes de los indices clasicos que
acepten la limitacién de la estimacién de las correlaciones problematicas, lo cual lleva a

puntos de corte bajos.
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Ademas, se observd que el ajuste del modelo de indicadores producto en bases con o sin
moderacion presenta indices de ajuste similares, esto se debe a que la variable auxiliar latente
se estima de igual forma en ambas bases, solo cambia el valor del coeficiente de regresion
latente sobre la variable auxiliar (b), el cual logra estimar bastante bien en ambos conjuntos
de datos: b, 0 0. Por tanto, los indices de ajuste no logran discriminar la presencia o ausencia

de moderacion.

En quinto lugar, el uso del intervalo de confianza del coeficiente b como parametro para
detectar la presencia de una moderacién latente en la que b = b, > 0, presenta una tasa de
error tipo 1l muy alta, considerando la hipdtesis alternativa: b = 0. Por tanto, aunque no se
rechace la hipoétesis de b = by, en muchos casos, esta sera falsa, ya que lo que sucedera
realmente es que b = 0. En el caso donde es muy concluyente el uso del intervalo de
confianza de b es en la condicion n = 500y b = .15 (r = .3), mientras que en los casos
n = 250,b =.15yn = 500,b = .10, la conclusion es moderada. En el primer caso las tasas
de error tipo Il son del 15%, en los otros son de 46% a 57% (42% al 49% si se considera el

intervalo para HO: b > b,).

En sexto lugar, se puede complementar el uso del intervalo de confianza de b, con un analisis
especifico del caso b = 0. Se concluyd que en cada condicién de simulacién con b = 0, mas
del 93% de los casos arrojaron valores b no significativos al 5%. Por tanto, si en un estudio
de la moderacion b = by > 0 se obtiene que el coeficiente estimado esta en el intervalo de
confianza asociado y ademas, el coeficiente b resulta significativo al 5%, se puede concluir
que el modelo presenta la moderacion estudiada con una tasa de error tipo Il inferior al 7%.
No obstante, la obtencion de coeficientes significativos de b sucede con poca frecuencia en

los casos estudiados con b = b, > 0, con excepcion de n = 250,r = .6;n = 500,r = .4y
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n = 500, = .6, en estos casos la ocurrencia de la significancia indicada esta entre 42% y

78%.

Por tanto, para concluir que un modelo posee un tipo de moderacion que involucra que b =
b, > 0, con las condiciones estudiadas en esta seccion, se ocupa que su valor se encuentre
dentro del intervalo de confianza asociado a b = b, y seria ideal, que su valor b fuera

significativo al 5%.

En sétimo lugar, hay que mencionar que las simulaciones poseen tasas de error tipo Il tan
altas debido a que se utilizaron moderaciones que involucran coeficientes b cercanosa 0 (.05,
.10y .15). Esto dificulta distinguir estadisticamente al valor real de b, del valor 0. Por tanto,
es complicado concluir la presencia de la moderacién de interés de este estudio. En particular
con b =.5, en cualquier tamafio de muestra 'y b = .10, en tamafio de muestra pequefio, ya

gue sus tasas de error son superiores al 80%.

Ahora bien, conn =500y b = —.15 (r = .3) el criterio del intervalo de confianza de b
funciona muy bien; mientras que en las otras condiciones, cuando el coeficiente estimado cae
dentro del intervalo de confianza de b = b, se puede dar solidez a la conclusién si se logra
sumar la significancia de b, ya que se puede garantizar una tasa de error tipo Il baja. El caso
problematico para generar conclusiones es cuando el coeficiente estimado cae dentro del
intervalo de confianza de b = b, Yy el valor b no es significativo, con excepcion de los casos
con tasas de error tipo Il pequefio 0 moderado (n = 250,r = .6;n =500,r =.4yn =

500, = .6).

Por ultimo, con los dos tamafios de muestra considerados, el modelo de moderacién de interés

de la tesis cay0 en el caso probleméatico mencionado previamente, por lo cual si se indica que
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la estructura de los datos presenta la moderacion de interés, se daria una conclusién que esta
asociada a altas tasas de error tipo Il. Ademas, el coeficiente estimado de la moderacién
latente fue negativo, lo cual brinda un valor puntual contradictorio de la hipotesis de interés
del modelo (cambio de una asociacién negativa a una nula, cuando aumenta el valor de la
variable moderadora). Luego, dado que los elementos estadisticos no permiten realizar una
conclusion sélida, lo méas natural es guiarse por el valor observado del coeficiente asociado
a la interaccion; el cual en este caso indica que la interaccién pretendida no se configura en

los datos. Por tanto, en este caso lo mejor es no realizar una conclusion sobre la presencia de

una moderacién que incluye el coeficiente b = .05, luego, para los anélisis gue requieren de

esta moderacion, se recomienda no utilizarla.

En los datos obtenidos, también se cae en el escenario problematico con b = .10 (con
excepcion del anélisis de la base de 187 sujetos desde una condicion de simulacion con n =
250). Debido a esto, se recomienda evaluar el modelo en un conjunto de datos mas grande,
en los cuales hay tasas de potencias moderadas para la hipotesis b = .10, con lo que se podria
garantizar una conclusion no neutral para esta hipotesis (rechazo o no rechazo, con potencia
moderada o alta). Lo que si se pudo concluir es que si existe una moderacion esta tiene un
valor b # .15y que desde un enfoque de andlisis, también se puede concluir que b # .10

(analisis de la base de 187 sujetos desde una condicion de simulacion con n = 250).
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7. ESTUDIO 4: MODELO DE ASOCIACION DE LA AE CON EL RP

En este capitulo se estudia el ajuste del modelo de asociacion de la AE con el RP a una

poblacion en la que el RP es representado con la PAA.

En la primera seccién se estiman los modelos preliminares para alcanzar el modelo de
mediacion planteado en la metodologia y, luego, se estima el modelo de mediacion final.
Dicho modelo representa la mayor parte del modelo teorico planteado, Gnicamente no incluye
la moderacion de la relacién indirecta de la AE con el RP, por la variable de afrontamiento
“puesta en perspectiva”’; aca hay que recordar que esta moderacion no se pudo concluir en el

estudio previo.

En la segunda seccion se estudia la posibilidad de incorporar en el modelo de mediacion final,
a la estrategia de afrontamiento “puesta en perspectiva” como variable moderadora de la
relacion directa entre la AE y el RP. Este analisis se realizo luego de realizar una reflexion
sobre el modelo inicial, en la cual se concluyd que esta moderacion era plausible (de hecho,
en la discusion final de la tesis, se concluye que esta moderacion es mas plausible que la

propuesta inicialmente).

7.1 Modelos de mediacién
7.1.1 Metodologia

Los modelos estudiados antes de analizar el modelo de mediacion final fueron:

e Modelo de asociacion directa de la AE con la PAA (Modelo AD). Este modelo
incluye la regresion latente:

o AE ->PAA
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e Modelo de mediacion de la relacion de la AE con la PAA, por la variable Efic_Act
(Modelo MedEfic). Este modelo incluye las siguientes cadenas de regresiones
latentes:

o AE ->PAA
o AE ->Efic_Act -> PAA

e Modelo de mediacion de la relacién de la AE con la PAA, por la variable Efec_Act
Act (Modelo MedEfec). Este modelo incluye las siguientes cadenas de regresiones
latentes:

o AE->PAA

o AE ->Efec_Act ->PAA

Estos modelos permiten determinar como varia la asociacion de la PAA con la AE, conforme
se agregan las variables mediadoras; ademas permiten analizar como varian las mediaciones
individuales en el modelo con las dos mediaciones incluidas. EI modelo de mediacién que

agrupa todas estas relaciones es el siguiente:

e Modelo de mediacion de la relacion de la AE con la PAA, por las variables Efec_Act
y Efic_Act (Modelo MedDob). Este modelo incluye las siguientes cadenas de
regresiones latentes:

o AE->PAA
o AE ->Efic_Act -> PAA

o AE ->Efec_Act -> PAA

Estos modelos fueron estimados por medio de un modelo de ecuaciones estructurales. Las
variables latentes fueron definidas por la varianza comun de los indicadores establecidos en

la metodologia, los cuales se mencionan en la tabla 7-1.
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7.1.2 Resultados

En primer lugar, con respecto a las cargas factoriales de los indicadores en las variables
latentes, estos presentaron cargas factoriales muy similares en los cuatro modelos (lo cual se
presenta en la tabla 7.1). Los indicadores de AE tuvieron poca variacion dentro de los
modelos, en el modelo MedDob sus valores estuvieron entre .481 y .737. En Efic_Act y
Efec_Act, la variacion de los indicadores dentro de los modelos fue minima, en el primer
caso el rango de variacion en el modelo 4 fue de .929 a .996 y en el segundo fue de .801 a
.843. Por ultimo, en la PAA, los indicadores tuvieron un poco mas de variacion, pero la
cantidad de indicadores era mas del doble que la utilizada en cualquiera de las otras variables
latentes consideradas. En el modelo MedDob, las cargas factoriales variaron de .423 a .825.
En todos los casos, los indicadores presentaron cargas factoriales aceptables, segun los
criterios clasicos (>.30, Cea, 2002). Con respecto a los criterios establecidos en el estudio 2,

en todas las variables latentes, la mayoria de cargas factoriales de los indicadores

considerados fueron superiores VA2 — .4, con A la carga factorial més alta del factor (en el
modelo MedDob, solo los indicadores de PAA: oponer, generalizacion y suponer quedaron
debajo del punto de corte, los dos primeros con porcentajes de varianza explicada distintos
del punto de corte en menos de 4%). Los puntos de corte en el modelo MedDaob para PAA,

AE, efic_AE y efec_AE fueron fue .53, .38, .77 y .56, respectivamente.

Con base en lo anterior, se puede concluir que las variables latentes estuvieron bien definidas
en los modelos planteados, ya que todos los indicadores esperables desde la teoria

presentaron cargas factoriales aceptables, la mayoria de ellas superiores a .50.
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Tabla 7-1 Cargas factoriales de los indicadores, segun modelo de mediacion

. Modelo Modelo Modelo
Indicador Modelo AD MedEfic MedEfec MedDob
PAA

Generalizacion 493 Fx* 502 *x* 499 *x* 496 *r*
Indagacion 696 *** 706 *** 704 **x* 703 ***
Oponer 526 *** 527 Fx* 525 Fx* BH17 Fx*
Parafrasear 841 *** 834 *x* 836 *** 825 *x*
Presuponer 616 *** 614 *** 614 *** 604 ***
Reducir 751 *** JAT xR 750 *** 738 ***
Representacion .680 *** 692 *** .688 *** .688 ***
Suponer 422 Fr* A31 xr* 425 *r* 423 FF*
Verificacion .688 *** .685 *** 682 **x* 673 ***
AE
Preocupacion B71 *** 673 *** 674 *** 675 ***
Emocionalidad 729 Fx* 31 xr* 735 *x* 37 FF*
Falta de conf. 590 **+* 591 F** 582 Fx* 580 ***
Interferencia 493 Fx* ABT xr* 489 *r* 481 ***
Efic_Act
tlneg 929 *x* 929 *x*
t2neg 996 *** 996 ***
t3neg 933 *x* 933 *x*
Efect_Act
PAMT1 844 *x* 843 ***
PAMT2 812 **x* 813 ***
PAMT3 799 *x* 801 ***

*** Significativo al 1%

En segundo lugar, las regresiones latentes en los modelos previos se configuraron segin lo
esperado, los valores de los coeficientes de regresion se presentan en la tabla 7.2 y se
presentan en un diagrama en la figura 7.1%. En el modelo AD se evidencié que hubo una

asociacion negativa de la AE con la PAA, la cual tuvo un valor de -.204, es decir, a mayores

1 Es importante indicar que no se acostumbra a presentar cuadros y figuras con los mismos
resultados, pero en este caso se presentaran ambas representaciones para que el lector use la
gue considere mas accesible.
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valores de la AE, menores puntuaciones en la PAA. Esta asociacion se manifesté en un

modelo que no presentaba ninguna otra variable predictora de la PAA.

Tabla 7-2 Coeficientes de las regresiones latentes e indices de ajuste, segin modelos de

mediacion

Regresion  ModeloAD  UUREE Vedetes  Wiedbob
Efic_Act

AE -107 0 - -.130
Efec_Act

AE -.132 -.155
PAA

AE -204 ** -155 * -.148 -.125

Efic Act - 433 352 ***

Efec Act  —— 403 = 275 **+*
indice de ajuste

CFI .949 .968 .954 953

RMSEA .055 .049 .047 .052

SRMR .048 .053 .054 .090

**x ** * Significativo al 1%, 5% y 10%, respectivamente.

En el modelo MedEfic se obtuvo que el coeficiente de la regresion de PAA sobre la AE fue
menos relevante que en el modelo 1 (pasé de -.204 a -.155). La asociacion indirecta de la AE
con la PAA, reflejé los signos esperados en las hipotesis. Por otro lado, solo la segunda parte
de la relacion indirecta fue significativa, sin embargo, en una descomposicion de un efecto
pequefio, es poco esperable que sus componentes sean significativos. Por tanto, hubo una
configuracién débil de la mediacién esperada; generalmente se solicita que ambos

coeficientes sean significativos (Hair et al., 2014)
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Modelo AD Modelo MedEfic

\

107 LA33%**

-.204** \ -.155*
AE | PAA AE J{ PAA
Modelo MedEfec Modelo MedDob
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-130 7 \_\352**
/
/
-.148 -
@ >@ @ l125 @
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-132 ~B03*** -155 275

Figura 7-1 Modelos de mediacion de la relacion de la AE con la PAA

Se obtuvo que el coeficiente de la regresion de PAA sobre la Efic_Act tuvo un valor de .433,
mientras que el de Efic_Act sobre la AE fue de -.107; esto indica que el efecto indirecto fue
de -.046 (lo cual es similar a la disminucion observada en la relacién directa de la AE con
PAA). El coeficiente de varianza debida a la mediacion (variance accounted for o VAF,
resulta de la division del efecto indirecto sobre la suma del efecto indirecto mas el efecto
directo) fue de .23, esto quiere decir que un 23% del efecto de la AE sobre la PAA fue debido
a la mediacién, por tanto, se presentd una mediacion parcial (cuando el VAF esta entre .20 y

.80 se denomina mediacion parcial, Hair et al., 2014).

En el modelo MedEfec se presentaron unos resultados similares a los observados en el

modelo 2. El coeficiente de la regresion directa de PAA sobre la AE fue menos relevante que
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en el modelo 1, paso de -.204 a -.148. La relacién indirecta de la PAA con la AE, mediada
por la Efec_Act, se configurd débilmente en los datos (solo la segunda parte de la mediacién
fue significativa). El coeficiente de la regresion de la PAA sobre la Efec_Act fue de .403,
mientras que el de Efect_Act sobre la AE fue de -.132. Lo anterior indica que el efecto
indirecto de la AE sobre la PAA fue de -.053. Ademas, el coeficiente VAF fue de .26, por

tanto, en este modelo también se observo una mediacion parcial.

En tercer lugar, con respecto al modelo MedDob, hay que mencionar que la relevancia del
coeficiente de la regresion directa de la PAA sobre la AE se redujo ain mas que lo observado
en los modelos con una sola mediacion: el coeficiente en el modelo de mediacion final fue
de -.125. En este modelo, las dos mediaciones se configuraron débilmente en los datos (solo
las segundas partes de las regresiones fueron significativas). El efecto indirecto de la AE
sobre la PAA, mediado por la Efic_Act fue de -.046, mientras que el mediado por la Efec_Act
fue de -.043. El efecto total de la AE sobre la PAA fue de -.228, muy similar al observado en
el modelo 1 (-.204). El VAF de este modelo fue de .41, lo cual indica que el modelo 4 es de

mediacion parcial, pero mucho méas marcada que en los modelos 2 y 3.

Por ultimo, hay que mencionar que los cuatro modelos estimados presentaron indices de
ajuste aceptables, por lo cual se puede concluir que los modelos se ajustan a los datos. Los
indices de ajuste de estos modelos cumplieron los criterios establecidos en el marco
metodoldgico, ya que todos los valores de CFI fueron superiores a .95 y los de RMSEA y
SRMR fueron inferiores a .06 y .08, respectivamente (con excepcion del CFI del modelo AR

y el SRMR del modelo MedDob, pero en estos modelos se cumplieron los otros dos criterios).
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7.2 Modelo de mediacion con moderacion
En el estudio del capitulo previo se concluyé que no habia suficiente evidencia para concluir
que la regresion de Efec_Act sobre la AE era moderada por la estrategia de afrontamiento de

puesta en perspectiva.

Por otro lado, este tipo de regulacion emocional lleva a que el sujeto use todas las estrategias
que se imagine para poder mejorar su desempefio, las cuales muchas veces pueden ir mas alla
del funcionamiento ejecutivo (por ejemplo, realizar mas anotaciones o revisar varias veces
los procesos de solucion) (Eysenck et al, 1992). Al analizar en profundidad la no
configuracién de la moderacion del capitulo anterior se llegd a la conclusion de que
probablemente el afrontamiento no modere las relaciones de la AE con la actualizacion (esto
se profundiza en el capitulo siguiente: discusion), por tanto, el afrontamiento debe moderar
el camino directo de la AE con el RP; ya que tedricamente, el afrontamiento modera la

relacion de la AE con el RP (Eysenck y Calvo, 1992).

Con base en lo anterior, se cred un nuevo modelo de analisis: el modelo de mediacién previo,
junto con la moderacién de la asociacion directa de la AE con el RP, por la variable puesta

en perspectiva (PP). Este modelo se denomin6 modelo final.

7.2.1 Metodologia
Al igual que con los modelos de mediacidn, antes de estudiar el modelo final, se analiz6 un

modelo de moderacion con las variables involucradas directamente. Este modelo es:

e Modelo de moderacion de la regresion de la PAA sobre la AE, por parte de la PP
(Modelo Mod0). Este modelo incluye la regresion latente:

o AE+PP+PP*AE -> PAA
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La inclusién de la moderacion en el modelo se realizé por medio del enfoque de indicadores
producto (Hair et al., 2014), este enfoque establece que la moderacion de la regresion de la
PAA sobre la AE, por parte de la variable PP se representa por la regresion de la PAA sobre
AE, PP y AE*PP, esta ultima variable latente se define por medio de la varianza comun de
los indicadores derivados del producto en cada una de las parejas posibles entre indicadores
de AE y de PP. La variable PP*AE tiene el mismo comportamiento que una variable de
moderacion. Segun este enfoque, la moderacién planteada se representa en los datos si el
coeficiente de regresion de PAA sobre PP*AE es significativo, aunque segun lo obtenido en
el estudio 3 de esta tesis, en los casos en los que el coeficiente de regresion asociado a PP*AE
es bajo, puede que haya moderacion y no se tenga un valor significativo (de hecho, en la

mayoria de escenarios estudiados, el porcentaje de casos significativos no llegé al 40%).

El modelo final estuvo conformado por las siguientes regresiones latentes:

o AE+PP+PP*AE -> PAA (las variables PP y AE*PP agregan la moderacion de la
regresion directa de la PAA sobre la AE, por parte de la puesta en perspectiva)
o AE ->Efic_Act -> PAA

o AE ->Efec_Act->PAA

Por otro lado, al igual que en los modelos de mediacidn, en estos modelos las variables
latentes se definieron por la varianza comun de los indicadores planteados en el marco
metodoldgico, cuyos nombres fueron mencionados en la tabla 7-1, con excepcion de los de
PP. Los indicadores de PP fueron las puntuaciones de los tres reactivos principales de la EAE
asociados al factor de PP (este factor estuvo definido por tres reactivos). Los indicadores de

PP*AE fueron 12 en total.
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Al igual que con los modelos de mediacidn, el ajuste de estos modelos a los datos se realiz6
por medio de un analisis de ecuaciones estructurales. Ademas, en los analisis de los modelos

de moderacidn se recurrio a los resultados encontrados en el estudio previo.

Tabla 7-3 Coeficientes de las regresiones latentes e indices de ajuste del modelo Mod0
y estadisticos asociados en los escenarios de simulacidn pertinentes

. Modelo Mod0 Escenario 1 Escenario 2
Predictores
Prom(bs) DE(bs) %bs** Prom(bs) DE(bs) %bs**
AE - 267 *** -.30 12 74 -.30 .08 .96
PP*AE 110 A3 A1 .29 A3 .07 .50
PP -176 * -.20 A1 48 -.20 .08 .75
Ind. de indice PC Indice PC Indice
ajuste
CFl .618 .530 .580
TLI .580 470 520
RMSEA 126 170 .160
SRMR .085 130 .100

Mod0=Moderacion de la PP en la regresion de la PAA sobre la AE, con una muestra de 184 personas. Escenario
1= Simulacion de 1000 bases de datos similares a Mod0 con coeficientes de regresion de AE=--30, PP*AE=.15
y PP=-.20 y tamafio de muestra de 125. Escenario 2= Igual al 1, pero con n=250. b=coeficiente de regresion en
el Mod0. bs= coeficientes de regresion simulados similares a b, estimados en el escenario respectivo. Prom(bs)=
promedio de los bs. DE(bs)=desviacion estandar de los bs. %bs**= porcentaje de bs significativos al 5%.
PC=punto de corte estimado en el escenario respectivo (percentil 5 0 95, seglin corresponda). *** ***
Significativo al 1%, 5% y 10%, respectivamente

7.2.2 Resultados

Modelo Mod0

En primer lugar, los resultados de las regresiones latentes del analisis de ecuaciones
estructurales en el modelo ModO se presentan en la tabla 7-3. En este modelo se obtuvo que
la AE se asoci6 negativa y significativamente con la PAA, a un nivel del 5%. La variable de
interaccion no fue significativa, pero presentd un valor de .119, que es un valor que representa
la moderacién esperada. El .119 indica que si se aumenta el valor de la variable moderadora,
el coeficiente de regresion de la PAA sobre la AE pierde la relevancia negativa; es decir que

a mayores valores de PP, la asociacion de AE con PAA se vuelve nula. Este resultado se debe
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destacar porque en el analisis de moderacion de la PP en la regresién de la Efec_Act sobre la

AE, presentado en la seccién 6.2.5 del estudio 3, ni siquiera se observé un valor positivo.

Los resultados encontrados en este analisis se asemejan a los escenarios estudiados en las
simulaciones, en los que los coeficientes de regresion sobre las variables analogas a AE,
PP*AE y PP fueron iguales a -.30, .15y -.20. En particular, son de interés los escenarios con
tamafios de muestra de 125 (escenario 1) y 250 (escenario 2), ya que la muestra considerada

en el modelo ModO fue de 184.

Al utilizar los resultados de las simulaciones se concluye que a) los coeficientes de regresion
del modelo Mod0 estan dentro de los intervalos de confianza del 95% asociados a b, = .30,
bpp.arp = .15y bpp = —.20, en cualquiera de los dos escenarios, b) los indices de ajuste
obtenidos se ajustan a los puntos de corte simulados, c) el coeficiente de PP*AE no fue
significativo al 5%, pero en estos escenarios, los cuales presenta interaccién, la mayoria de
las veces no se alcanza la significancia. Por tanto, no hay evidencia para rechazar el modelo

de interaccion.

Por otro lado, en los escenarios mencionados se fijo el error tipo | de la hipdtesis nula
bpp.ar = .15 en .05, luego, con esas condiciones la hipotesis alternativa bpp,,z = 0
presentd una tasa de error tipo Il de .76 y .52, en los escenarios 1 y 2, respectivamente; lo
cual significa que en el 76% de las bases en que el coeficiente de interaccion es 0 y se
presentan las condiciones del escenario 1 (excepto bpp.4z = .15) Se acepta que en ellas se
configura un modelo con interaccidn. La situacidn es méas aceptable en el escenario 2, ya la
que la tasa de error tipo 1l es de .52. Ademas, las tasas de error tipo Il se pueden disminuir a
71y .42, si se flexibiliza la tasa de error tipo | a .10, lo cual es aceptable en contraste de

hipétesis. Estos casos son mucho mas optimistas que el estudiado en el capitulo 3 donde la
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tasa de error tipo Il era de .94 y la flexibilizacion de la tara de error tipo | llevaba a una tasa

de error tipo Il de .89.

Por tanto, dado que no se rechaza el modelo de moderacion con base en los criterios del
estudio 3, el coeficiente de regresion de la PAA sobre la PP*AE fue en la direccién esperada
y las tasas de error tipo Il esperadas segun las simulaciones son moderadas; se concluye que

el modelo ModO es plausible en los datos.

Tabla 7-4 Coeficientes de las regresiones latentes del modelo final

Predictor Modelo Final I\I>I/Ie(:jd[§:)Ob
Efic_Act
AE -.133 -.130
Efec_Act
AE -.149 -.155
PAA
AE -184 * -.125
Efic_Act 378 *** 352  ***
Efec_Act 257 ** 275  ***
PP -7
AE*PP 184 ** -

Fx xx x Significativo al 1%, 5% y 10%, respectivamente.

Modelo final

Los resultados de las regresiones latentes del modelo final se presentan en la tabla 7-4 y en
la figura 7.2. En este modelo la regresion directa de la PAA sobre la AE fue significativa al
10% y present6 un valor mas relevante que en los modelos de mediacion (-.184). El efecto
total de la AE en la PAA fue de -.273, que es mas relevante que lo observado en los modelos
de mediacion (entre -.201 y -.213). Acé es importante tener en cuenta que estos resultados

aplican para el caso en que la variable PP toma un valor de 0, ya que las asociaciones de la
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AE con la PAA varian segun el coeficiente de la PP, dado que se incluy6 una interaccion de

PP con AE en el modelo.

Con respecto a las mediaciones, estas se comportaron de forma semejante a lo visto en el
modelo de mediaciéon final, ambas mediaciones se configuraron débilmente, en las
regresiones iniciales los coeficientes no fueron significativos, en cambio, las finales fueron
significativas al 5%. El efecto indirecto de la AE sobre la PAA, a través de la Efic_Act fue
de -.050; mientras que el efecto indirecto, a través de la Efec_Act fue de -.038. El indice VAF
de la asociacion de la AE con la PAA fue de .32, en el nivel 0 de PP, por lo cual se obtuvo

que en este nivel hubo una mediacion parcial.

-133 378
-.184*
AE | i PAA
/ 184 PP **
-149 257%% 1117

S
R

Figura 7-2 Coeficientes de regresion del modelo final de asociacion de la AE con la PAA

En cuanto a la moderacion, se obtuvo que el coeficiente de la regresion de la PAA sobre la

variable de interaccion PP*AE fue significativo, por lo cual se obtuvo evidencia de la
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presencia de una moderacion de la regresion de la PAA sobre AE, por parte de PP. Este
resultado fue interesante porque en el modelo ModO0 no se habia alcanzado la significancia 'y
se tuvo que recurrir al analisis de otros elementos presentados en el estudio de simulaciones;
en este caso, la significancia es suficiente, porque como se vio en las simulaciones, las bases
simuladas con coeficiente de regresion de PAA sobre PP*AE iguales a 0, en su mayoria no
son significativas al 5% (alrededor del 94% de las bases en todas las condiciones de

simulacion).

El coeficiente de regresion de la regresion de la PAA sobre PP*AE fue de .184, el cual
corresponde con el valor esperado (un valor positivo), esto quiere decir, que para valores
positivos de PP, el coeficiente de regresion de la PAA sobre la AE se vuelve nulo o positivo;
en cambio, para valores negativos de PP, el coeficiente de regresion toma valores negativos
mas relevantes. En la tabla 7-5 se presentan varios casos de los valores que toma el efecto

directo de la AE sobre la PAA, segun nivel de la variable moderadora PP.

Tabla 7-5 Efectos de la AE sobre la PAA, segun nivel de PP
Nivel de puesta en perspectiva

Efecto

-2 -1 0 1 2
Directo -0.552 -0.368 -0.184 0.000 0.184
Indirecto -0.089 -0.089 -0.089 -0.089 -0.089
Total -0.641 -0.457 -0.273 -0.089 0.095
VAF 0.139 0.195 0.326 1.000 0.326

VAF=coeficiente de varianza debida a la mediacion

Por ultimo, con respecto a los indices de ajuste, el estudio de simulacién previo mostré que
estos no responden los criterios tradicionales. Los indices obtenidos fueron CFI=.686,
TLI=.659, RMSEA=.105 y SRMR=.096, los cuales estan dentro de los rangos obtenidos de
todas las simulaciones presentadas en el estudio 3 para modelos de moderacion con n=125 o

n=250.
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7.3 Conclusion

El proceso desarrollado en este capitulo permitié mostrar que el modelo tedrico de mediacién
se ajustd a los datos. También se logré reacomodar el modelo para incluir la moderacion de
la regresion de la PAA sobre la AE, por parte de la PP; con lo cual se obtuvo que en los datos
se configuré un modelo muy semejante al planteado en la teoria. En la discusion se analiza

si el modelo estimado finalmente tiene mas sentido que el planteado previamente.
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8. DISCUSION

La estructura de este capitulo es la siguiente, primeramente, se analizan algunas innovaciones
metodoldgicas, luego las decisiones metodoldgicas tomadas en este trabajo, seguidamente,
se discuten los elementos asociados al ajuste del modelo tedrico de la tesis y al uso de los
resultados obtenidos y, por Gltimo, se presentan las dificultades enfrentadas, las limitaciones

del modelo y los estudios por realizar.

8.1 Innovaciones metodoldgicas

Variaciones de elementos clasicos de la construccion de escalas

Un aspecto para destacar de este trabajo fue que se hicieron aportes metodolégicos al campo
de la investigacion educativa. En primer lugar, no se siguieron dos criterios clasicos en la
construccion de escalas: el uso de cinco opciones de respuestas y el uso del punto de corte en

los AFE de .30.

El uso de cinco 0 méas opciones de respuestas en las escalas tipo Likert es una practica
generalizada en el campo de la investigacion social, su justificacion se debe al aumento de la
variabilidad de las respuestas y la cercania a las variables continuas. No obstante, este
beneficio conlleva una baja calidad de la informacion, debido a que se proporcionan
categorias de respuesta poco claras para las personas. Por ejemplo, un grupo de categorias de
respuesta es nunca-poco-a veces-frecuentemente-siempre, pero no se le indica al sujeto cual
es la diferencia entre las tres categorias centrales, lo cual lleva al sujeto que no se identifica
con las categorias extremas a seleccionar al azar una de las categorias centrales (este grupo
de categorias es el mejor de los casos, en otros estudios solo se proporciona nidmeros como

categorias de respuestas). En el caso particular de la GTAl-retrospectiva usada en esta tesis,
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esta innovacién metodoldgica permitié obtener informacién mas clara y ademas, se obtuvo
la misma configuracion factorial que la observada en los articulos con cinco opciones de

respuestas (Piemontesi, Heredia, y Furlan, 2012; Heredia et al., 2008).

En cuanto al uso del punto de corte de .30, hay que mencionar que es un criterio basado en
la significancia de las cargas factoriales (Schmitt y Saas, 2011), el cual no considera la
homogeneidad de los items. En este estudio se considerd que para la identificacion de los
factores era mas util estudiar los reactivos con similares porcentajes de varianza explicadas
por el factor, ya que la varianza comin de dichos items es la que define mayoritariamente al
factor. Por otro lado, los items con cargas factoriales lejanas a las cargas altas pueden llevar
a confusiones en la interpretacion, debido a que su varianza es mas explicada por otros
elementos que por el propio factor. Por ejemplo, con el criterio de .30, el item “me senti
incomodo/a” construido para la dimension emocionalidad de la GTAI-retrospectiva hubiera
cargado en el factor de interferencia, el cual se compuso por items construidos para dicha

dimension con cargas factoriales de .68 a .93.

El uso de las simulaciones

En segundo lugar, el uso de las simulaciones en esta tesis proporciond varios criterios para
el analisis del ajuste de los modelos de moderacion de indicadores producto, en los que un
coeficiente de regresion cambia de -r a 0, cuando la variable de moderacién cambia de -2 a 2
(en unidades estandarizadas). El criterio mas relevante fue que estos modelos no pueden ser
evaluados con los puntos de corte clasicos de los indices de ajuste (en condiciones
conservadoras se recomiendan los puntos de corte .53, .46, .62, .17 y .13, para el CFl, el TLI,

el GFI, el RMSEAy el SRMR; pero con la tabla 6-4 se pueden generar criterios segin tamafio
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de muestra). También se mostré que puede haber moderacion sin que el coeficiente de
regresion sobre la variable de interaccion sea significativo (los porcentajes de significancia
segun condicién estudiada variaron entre 8% y 78%); pero si el coeficiente de regresién es
significativo, se puede concluir que hay interaccion (las simulaciones sin interaccion
mostraron a lo mas 6% de coeficientes de interaccidn significativos). Ademas, se generaron
intervalos de confianza para evaluar la hipétesis nula de que el coeficiente de regresion de la
interaccion (b) es igual a .05, a .10 y .15, para las condiciones de estudio, los cuales son muy
atiles para concluir el rechazo de estas hipétesis. Por altimo, hay que mencionar que se
concluyé que el intervalo de confianza del coeficiente de regresion de interaccién, cuando se
simula que este es igual .05 o0 .10 (hipotesis nula), se traslapa ampliamente con el intervalo
de confianza del coeficiente de regresion de interaccion, cuando se simula que este es igual
0, por lo cual hay un alto riesgo de aceptar una hipétesis nula cuando esta es falsa (error tipo
I1). Esto lleva a la conclusidn de que si hay un interés por evaluar la hipotesis b = .050b =
.10, se deben tener tamafios de muestra muy grandes (b = .15 presenta tasas de error tipo 1l

bajas a partir de n=500).

Instrumentos de medicion

En tercer lugar, en este trabajo se generaron adaptaciones de instrumentos de medicién que
pueden ser utilizadas en estudios futuros. Se construyé una escala de estrategias de
afrontamiento durante los examenes (EAE-rasgo y EAE-retrospectiva), dirigidas a la
continuacion de la tarea; en la literatura solo se localizd una escala parecida: la ERT, pero
esta no se centraba especificamente en la continuacion de la tarea (Schutz et al., 2004).
Ademas, se adaptd una escala de AE al contexto costarricense y se desarrolld una version

corta de la PAMT, la cual facilita su implementacion en estudios con limitaciones de tiempo.
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8.2 Decisiones en el disefio de la investigacion

Medicién de la actualizacion en situaciones de examen

Otro aspecto importante que hay que incluir en la discusién es el referido a las decisiones
tomadas en el disefio de la investigacion. La decision més compleja fue como medir la

actualizacién en situaciones de examen.

En los estudios revisados sobre la asociacion de la AE con la actualizacion, las mediciones
se realizaron fuera de la situacion evaluativa (Calvo et al., 1992; Calvo y Eysenck, 1996;
Dutke y Stober, 2001; Visu-Preta et al., 2013; Owens et al., 2012). Lo ideal hubiera sido
medir la actualizacion en el preciso momento de la toma del examen, pero esto implicaba
interferencias en medio del examen, lo cual generaria medidas poco fiables de la

actualizacion y el propio examen.

La situacion anterior llevd a considerar formas alternativas de aproximar el desempefio de la
actualizacién durante situaciones de examen. Una opcion que surgio fue recrear el ambiente
vivido durante el examen de alguna de las siguientes maneras: a) estimular el surgimiento de
la AE por medio de una practica con items muy dificiles o alguna instruccién estratégica, b)
evocar el recuerdo del estado emocional durante la PAA y c) aplicar laPAMT en condiciones
similares a la PAA. Se consideré que la primera opcién no era viable debido a que se
provocaria AE-A en personas que no llegan a experimentar esos niveles de AE, por lo cual
se tendrian medidas de actualizacion de las personas que no representan sus medidas en
condiciones de examen. También se valoré que una practica muy dificil podia provocar que
los sujetos no comprendieran bien la tarea y, por ende, se generarian medidas poco

confiables.
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Con la segunda estrategia se recrea la emocion de manera proporcional a la vivencia de esta.
No obstante, esta estrategia tiene la debilidad de que la intensidad de la emocién no va a ser
exactamente igual a la vivida en la PAA, porque es una evocacion de la vivencia, no es la
vivencia en si. Ademas, al igual que con la primera estrategia, el efecto de la dindmica inicial
se diluye en el tiempo de aplicacion. También hay que mencionar que es una estrategia
restringida a después de la toma de la PAA, por lo cual si la PAMT se aplica antes de la PAA

se requiere de una estrategia de equiparacion.

Con la tercera estrategia se logra recrear un ambiente mas similar a un examen estandarizado,
por lo que las emociones pueden tener una dindmica similar a la vivida durante un examen
de este tipo; ademas, esta estrategia puede ser implementada antes de la toma del examen de
interés. En este estudio se utilizd esta estrategia, la evaluacion con la PAMT se realiz6 en
grupos pequefios, con distanciamiento entre los examinados y en un ambiente vigilado y
silencioso. Luego de la lectura de las instrucciones y la practica, las personas no realizaron
preguntas y se concentraron en la prueba. Aca hay que recordar que luego de la practica,
aparecia una leyenda en la pantalla que decia “la siguiente prueba estd dirigida a medir
habilidades asociadas a su memoria”. EI ambiente de aplicacion de la PAMT fue tan similar
a un examen estandarizado que algunos estudiantes manifestaron que se sintieron tensos

durante la aplicacion.

Otro elemento que pudo haber ayudado a potencializar la equiparacion de la aplicacion de la
PAMT con la aplicacion de la PAA en el imaginario de los estudiantes fue que ellos conocian
el proposito del estudio y sabian que la actualizacion de la memoria de trabajo era un factor
relevante en el desempefio en pruebas. De hecho, a varios de los estudiantes se les tuvo que

aclarar que la PAMT no era una simulacion o preparacion para la PAA.
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Por otro lado, hay que destacar que las puntuaciones de esta aplicacion no presentaron
diferencias con las obtenidas con la segunda estrategia en un cuasiexperimento realizado en
esta tesis. Por tanto, es valido concluir que la metodologia utilizada permitié una
aproximacion a las mediciones de la actualizacion durante la PAA, sin embargo, se debe

seguir estudiando que tan buena es esta aproximacion.

Desestimacion de la moderacion de la asociacion de AE con Efect_Act

La segunda decision que se debe analizar en el disefio de investigacion fue la modificacion
del modelo tedrico inicial. Como se vio en el estudio, la estrategia de puesta en perspectiva
no tuvo un caracter moderador en la asociacion de la AE con la Efect_Act. En este punto hay
que considerar que durante los procesos de regulacion emocional efectivos en un examen,
por lo general, las personas dirigen sus esfuerzos a tener una buena calificacion. Por tanto,
surge la hipotesis de que las personas buscaran los medios que consideren apropiados para
obtener buenas puntuaciones, en algunos casos pueden esforzarse en la atencion (con lo cual
podria mejorar la efectividad de la actualizacién), pero en otros, pueden enfocarse en
estrategias de toma de examenes (como revisar las respuestas o subrayar palabras claves),
mas aln, si estan teniendo problemas con la atencién. En conclusién, en situaciones de
examen, el uso de estrategias de afrontamiento no siempre lleva a mejores desempefios

atencionales.

Esta hipotesis también respalda el hecho de que se encontr6 evidencia a favor de la
moderacion de la PP en la relacién directa de la AE con la PAA. La explicacién anterior

indica que las personas con buenos desempefios en PP buscaran algin medio para mejorar su
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desempefio en la prueba, aunque este sea distinto a un proceso basado fuertemente en la

atencién, como lo es la actualizacion.

Al no configurarse la moderacion indicada, surgio la pregunta de cuéles eran las diferencias
entre los estudios que respaldan dicha moderacion y esta tesis. A continuacion, se analizan

algunos elementos asociados a esta pregunta.

En primer lugar, en los resultados que se utilizan para respaldar la TCA las personas buscaban
tener buenos resultados en la tarea especifica de actualizacion (Eysecnk et al., 2007), en el
estudio desarrollado en esta tesis, los sujetos buscaban buenas calificaciones en la PAA, por

lo que la actualizacion es un medio, no el fin.

En segundo lugar, varios estudios se concluye que los sujetos con AE-A tienen mejores
rendimientos en tareas de memoria de trabajo, cuando incrementan la actividad neuronal
(Fales et al., 2008; Eysenck y Derakshan, 2011). Este aumento de la actividad se atribuye a
un esfuerzo por la regulacion emocional. Ahora bien, esta regulacion emocional pudo haber
sido el poner més atencion a la tarea, sin recurrir a ningun andlisis cognitivo. De hecho, dada
la velocidad de estas tareas, esta suposicion es muy plausible. Por tanto, parece improbable

que estos sujetos hubieran utilizado la puesta en perspectiva.

En tercer lugar, los pensamientos ansiosos durante la PAA tienen mayor carga amenazante,
dado que las consecuencias de un mal resultado en esta prueba son relevantes. Por tanto, el
uso de una estrategia de regulacion emocional como puesta en perspectiva demanda una gran
cantidad de recursos atencionales, los cuales pueden obstaculizar la ejecucion adecuada de la

actualizacion.
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Al considerar estos elementos, la moderacion de la regulacién emocional sobre la relacién
de la AE con la Efect_Act, planteada en la TCA, no parece adaptarse a los contextos de

examenes y, queda limitada Unicamente a contextos de pruebas de laboratorio.

8.3  Aspectos asociados al ajuste del modelo tedrico en los datos y al uso de los
resultados

Interpretacion de los resultados de los modelos asociados a la relacion de la AE con el RP

En esta seccidn se analizan los elementos asociados al ajuste del modelo tedrico de interés.
Antes de iniciar la discusion, hay que mencionar que el modelo final presentd un buen ajuste
a los datos, ya que cumpli6 los criterios estadisticos derivados de las simulaciones y presentd
los coeficientes de regresion en las direcciones esperadas segln la propuesta tedrica. Una vez

clarificado este punto, se puede proceder a la interpretacion de los datos.

En primer lugar, en el andlisis de la asociacion de la AE con la PAA, sin considerar otras
covariables (modelo AD), se obtuvo que el efecto de la primera sobre la segunda fue segun
lo esperado: negativo, es decir, en promedio, a mayores niveles de AE se observan menores
promedios en la PAA. En este punto hay que mencionar que esta asociacion fue baja (-.204),
lo cual también fue esperable, debido a que la PAA mide elementos que no estan asociados

directamente con la AE.

En segundo lugar, en los modelos de mediacion se observé que los coeficientes de regresion
incluidos en las mediaciones presentaron los signos establecidos teéricamente. Por otro lado,
las mediaciones se configuraron débilmente, debido a que no se cumplié el criterio de la
significancia estadistica de todas las regresiones, pero en todos los modelos de mediacion,

los coeficientes de varianza de la mediacion arrojaron evidencias de la presencia de una
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mediacion parcial (VAF de .23, .26, .41 y .32 en los modelos MedEfic, MedEfec, MedDob

y Final, respectivamente).

Ahora bien, en el incumplimiento del primer criterio hay que considerar que al descomponer
una asociacion de -.204 en varias asociaciones y con un tamafio de muestra pequefio (n=184,
con 56 valores faltantes en las medidas de actualizacion), se vuelve muy dificil la obtencion
de coeficientes significativos (por tanto, se tiende a una sobreestimaciéon de la tasa de
rechazo). Ademas, el uso de medidas indirectas de la actualizacion durante la PAA pudo
incidir en los bajos coeficientes obtenidos en la relacion de la AE con la actualizacion. Tal

vez, con una medida mas directa se puedan observar coeficientes mas relevantes.

Las mediaciones observadas indican que una parte del efecto de la AE sobre el RP se debe a
que la AE afecta el desempefio de la actualizacion de la memoria de trabajo, ademas se
observo que los dos efectos indirectos considerados fueron muy similares (el que se dio a
través de la efec_Act fue ligeramente mayor). Como se mencion6 en el marco teérico es
esperable que la AE afecte el desempefio de la actualizacion debido a que la AE agota los
recursos disponibles para realizar esta funcion ejecutiva apropiadamente (Eysenck et al.,
2007). Durante la aplicacién de un examen particular, las personas deben realizar una gran
cantidad de actualizaciones, si la efectividad de estas es baja, los sujetos se ven obligados a
trabajar con informacion mal procesada; por otro lado, si la eficiencia de las actualizaciones
es baja, los sujetos tienen que invertir mucho maés tiempo en el procesamiento de la
informacion, lo cual repercute en menos tiempo disponible para el manejo de la informacion

restante.

Con respecto a las mediaciones, también es importante mencionar que estas cubrieron

parcialmente la relacion de la AE sobre el RP. Si estos resultados se mantienen aun
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mejorando el disefio de investigacion, se puede concluir que hay otros mecanismos
involucrados en esta relacion que no han sido dilucidados. El descubrimiento de estos
mecanismos abriria nuevas puertas para comprender esta relacion y para generar
intervenciones que mitiguen su efecto. Un mecanismo que se puede considerar es la
mediacién del tiempo dedicado efectivamente a realizar el examen, lo cual seria otra forma

de operacionalizar la variable atencion propuesta en la teoria de la interferencia.

En tercer lugar, el ajuste del modelo final a los datos mostr6 una configuracion clara de la
moderacion propuesta. De hecho, se observé que el efecto directo de la AE sobre la PAA,
con un nivel de PP de -1, fue de -.368; en cambio, cuando el nivel de PP fue de 1, el efecto
total fue de .000. Lo anterior muestra que en niveles bajos de PP hay una afectacion negativa
considerable de la AE en el rendimiento en PAA; pero en niveles altos de PP, esta afectacion

desaparece.

Este resultado indica que el uso de la estrategia de PP permite desaparecer el efecto directo
de la AE sobre el RP. El aumento de este efecto cuando se tienen niveles bajos de PP, es
decir, ausencia de pensamientos que contrarresten las evaluaciones catastréficas, sugiere que
el efecto directo representa las consecuencias de dichas evaluaciones: las actitudes de
abandono de la tarea, como pausas largas en la ejecucion del examen, tiempo invertido en
rumiacion o simplemente, retirarse de la prueba (Zeidner, 1998; Furlan y Sanchez-Rosas,

2018).

Por otro lado, si se considera la moderacion observada en el modelo final, el porcentaje de
varianza explicada por las mediaciones es cercano al 100% para niveles altos de PP y cercano
a 10%, para niveles bajos. Esto se debe a que el efecto directo es bajo en el primer caso y alto

en el segundo. En particular, cuando se utiliza una estrategia efectiva de afrontamiento se
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mantienen los efectos indirectos a través de la actualizacién debido a que su implementacion

acapara recursos cognitivos (Eysenck et al., 2007).

Uso de los resultados de los modelos para ayudar a los estudiantes

La moderacién configurada en los datos indica inmediatamente que la PP es una estrategia
que permite mitigar el efecto directo de la AE sobre el RP. Con base en este resultado, se
pueden desarrollar intervenciones dirigidas a que los estudiantes aprendan a utilizar esta
estrategia durante la toma de examenes, esto permitiria que las personas desestimen las
evaluaciones catastroficas que realizan al enfrentarse a activadores de la AE durante un
examen y, en consecuencia, podrian seguir realizando la prueba. La PP posibilita un manejo
sano de la emocion, la cual es importante mantener presente, debido a que le recuerda al

sujeto que si se desconecta la tarea puede tener resultados contraproducentes (Furlan, 2014).

Con base en lo anterior se concluye que el uso de la PP, ain de manera intuitiva, permite la
mitigacion del efecto directo de la AE sobre el RP. Por otro lado, si se logra desarrollar una
intervencion eficiente, basada en la PP, la préctica de la estrategia llevaria a los sujetos al
desarrollo de mecanismos inconscientes, que les permitirian desestimar un porcentaje
importante de pensamientos catastroficos, sin recurrir al andlisis cognitivo implicito en la PP;
es decir, se desarrollarian procesos de regulacion emocional de evaluacion cognitiva (Schutz
et al., 2004). Por tanto, la actualizacion de la memoria de trabajo no se tendria que realizar
en conjunto con la PPy, dicha funcion ejecutiva se podria realizar de forma efectiva y

eficiente, mitigando asi el efecto indirecto.

Uso de los resultados de los modelos a nivel teérico
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El ajuste del modelo teérico a los datos brind6 evidencia de que dicho modelo representa
apropiadamente la asociacion de la AE con el RP. Estos andlisis lograron proporcionar
evidencias empiricas de asociaciones propuestas en la literatura que contaban con poca
evidencia, estas son: a) la mediacion de variables atencionales en la relacion de la AE con el
RP, lo cual fue propuesto en la teoria de interferencia (Wine, 1971), pero no contaba con
evidencias de funciones ejecutivas, lo mas cercano fue un estudio con la mediacion de una
medida general de memoria de trabajo (Owens et al., 2012) y b) la moderacion de la relacion
de la AE con el RP, por parte de la RE, en particular de la estrategia de afrontamiento de la

PP (Eysenck y Calvo, 1992).

En cuanto a las hipotesis de la Teoria del Control Atencional (Eysenck et al., 2007) se
encontrd evidencia que apoya las asociaciones de la AE con el efectividad y la eficiencia de
la actualizacion, pero no se concluyd que la estrategias de afrontamiento moderaran la
asociacion de la AE con la efec_Act, en situaciones de examen. De hecho, con base en la
discusion realizada sobre esta moderacion, se propone que la misma solo se configura en las

tareas de laboratorio y no se traslada a las situaciones de examen.

Por ultimo, hay que recalcar que esta tesis proporciona una teoria de como afecta la AE el
RP, por medio de la integracién de teorias psicolégicas (Teoria del Control Atencional y
Teoria de la Eficiencia del Procesamiento) con teorias educativas (Teoria de la Interferencia).

Lo cual no solo fue argumentado teéricamente, sino que también empiricamente.
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8.4 Dificultades, limitaciones y estudios futuros

Dificultades enfrentadas

En esta Gltima seccion de la discusion se mencionan las dificultades enfrentadas, las
limitaciones del modelo y los estudios a futuro. Con respecto a las dificultades encontradas,
se pueden destacar varias a nivel logistico que pueden ser tomadas en cuenta para futuros

estudios.

En primer lugar, inicialmente se planeo trabajar en tres colegios: dos publicos y uno privado,
sin embargo, el colegio privado indicd que no podia participar debido a que el proyecto le
quitaba tiempo de las clases a los estudiantes. Esta decision fue tomada por la junta de padres,

no por el director.

En segundo lugar, la aplicacién de los instrumentos fue en los meses de agosto y setiembre,
lo cual coincidi6 con el periodo de finalizacion de clases de los Gltimos afios de secundaria.
Esto dificultd las aplicaciones debido a que muchas actividades de los colegios eran
impostergables. Ademas, limit6 las aplicaciones de los instrumentos al periodo antes de la

toma de la PAA.

En tercer lugar, la dinamica de clases de los colegios es muy variable. El horario de clases de
un grupo puede cambiar totalmente el mismo dia debido a la ausencia de un profesor. Por
ejemplo, en un dia con ocho lecciones, si las lecciones tres y cuatro se declaran “libres”, €so

puede provocar que muchos estudiantes no vayan al resto de clases.

No obstante, a pesar de las dificultades mencionadas, la aplicacion se pudo desarrollar con

éxito debido al compromiso desinteresado de los colegios, en particular del coordinador
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académico del CJMZB, Lic. Jorge Porras, de la asistente de direccion del CSLG, Lic. Ana

Gabriela Quesada y de las docentes Lic. Ericka Solano y M.Sc. Adriana Rivera.

Limitaciones del modelo

Con respecto a las limitaciones del modelo, se pueden mencionar dos asociadas al disefio de
recoleccion de datos: a) se utilizé6 una aproximacion de las medidas de actualizacion
utilizadas durante la PAA y b) las aplicaciones de la GTAI-retrospectiva y la EAE-
retrospectiva se realizaron dos dias después de la toma de la PAA. Lo ideal hubiera sido
medir la actualizacién durante la toma de la PAA y haber medido la AE y la PP,
inmediatamente después de finalizado el examen. Esta logistica disminuyd ligeramente la
calidad de la medida, no obstante, se considerd que aun asi eran apropiadas para la evaluacion

del modelo.

Otra limitacion del modelo fue asociada a la toma de datos propiamente, esta fue que las
medidas de actualizacion tuvieron menos datos que las de AE y PP. Esto se debi6 a que el
proceso de recoleccion de las medidas de actualizacion demandaba una logistica de citas con
grupos pequefios, en cambio, la toma de las escalas se realizé en un aula en un horario en el
que estaban la mayoria de los estudiantes. La menor cantidad de observaciones de la
actualizacién implicé que el modelo se tuviera que estimar con vacios de informacién, lo
cual hizo que algunos coeficientes se estimaran con poca informacion, lo cual pudo repercutir

en la significancia de las asociaciones de la AE con la efec_Act y la efic_Act.

Por otro lado, el uso de tres reactivos para definir la variable latente PP fue otra limitacion.
Esta decision implicd que el constructo PP se basara en indicadores con menor variabilidad

que una subescala, sin embargo, el constructo se configurd apropiadamente.
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Otra limitacion del estudio podria ser el tamafio de muestra utilizado en este estudio (n=184),
el cual puede considerarse relativamente pequefio. En el disefio de simulaciones de esta tesis
se expuso que el tamafio de la muestra no incidia en el valor promedio de los coeficientes,
pero si en su desviacion estandar. Por tanto, la probabilidad de cometer un error considerable
en la estimacion del coeficiente es mas alta en muestra con tamafios pequefios. Debido a esto,
es importante replicar los estudios para poder aproximarse al valor real de los coeficientes.
Ahora bien, lamayoria de problemas asociados a la estimacion en muestras pequefias ocurren
cuando las cargas factoriales de los indicadores son bajas (Brown, 2006), lo cual no sucedio
en este trabajo. De hecho, en los modelos estimados en este trabajo no ocurrieron los
problemas asociados a tamafios de muestra pequefios: aparicién de varianzas negativas,

cargas factoriales mayores a 1 o no convergencia del modelo.

Finalmente, es importante mencionar que se utilizd un disefio ex post facto dirigido a
examinar si las relaciones de interés se configuraban en los datos, esto implica que no se
pueden realizar conclusiones sobre causalidad estrictamente. Ahora bien, las relaciones
encontradas representan una teoria previamente establecida, por lo cual los resultados son
una evidencia de validez de dicha teoria. Por tanto, esta tesis no aporta patrones de
asociaciones, sino que aporta evidencia de validez para una teoria de interés. En este punto
es importante sefialar que existe una rama del modelado de ecuaciones estructurales
denominada teoria de grafos para modelacion causal (Mulaik, 2009), que presenta un
desarrollo teoérico para concluir causalidad con estos modelos, no obstante, este abordaje iba

mas alla de los objetivos de esta tesis.



175

Estudios futuros

Por altimo, los estudios futuros que se derivan de los resultados presentados en esta tesis son

los siguientes:

Disefio de una intervencion basada en la estrategia de afrontamiento de PP.
Replicacion del modelo tedrico con una muestra representativa de la poblacion.
Evaluacidn del modelo tedrico con las otras funciones ejecutivas principales (shifting
e inhibicion).

Desarrollo de metodologias para medir la actualizacion durante situaciones de
examen o para garantizar que la estrategia propuesta en este estudio es una buena
aproximacion.

Bulsqueda de nuevos mecanismos subyacentes a la asociacion entre AE y RP.
Ampliacion del estudio de simulaciones a tipos distintos de moderacion (el estudio
realizado en esta tesis se centrd en el cambio de un coeficiente de regresion de -r a 0,
cuando la variable moderadora pasaba de -2 a 2, en unidades estandarizadas).

Fortalecimiento de la dimension PP de la EAE-retrospectiva.

8.5 Conclusion

La AE es una emocion que viven muchos estudiantes en nuestras aulas, la cual no solo les

provoca una experiencia aversiva, sino que también afecta negativamente sus calificaciones.

Debido a esto es que los investigadores en educacion debemos estudiar a profundidad este

tema, ya que nuestros estudiantes son afectados directamente.

Esta tesis desarrollé un modelo tedrico en el cual se exponen los mecanismos principales que

subyacen a la afectacion de la AE sobre el RP. En esta disertacion se encontré que la
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estrategia de PP presenta un papel moderador de esta relacién, el cual brinda un campo de
accion para desarrollar intervenciones que mitiguen dicha afectacion. Es importante empezar
a disefiar e implementar estas intervenciones, las cuales pueden ser la solucion al problema

que han vivido muchos estudiantes.

También se puede considerar las pequefias mediaciones de la actualizacion de la memoria de
trabajo en la creacion de intervenciones. Se podria pensar en un entrenamiento de la
actualizacién para personas con AE-A, con el fin de que cuando estén en examenes su

capacidad de actualizacion entrenada mitigue un poco el efecto de la AE.

Por altimo, otra solucién al problema de la AE puede ser evitar que esta emocion aparezca
tan fuertemente en las evaluaciones. En este punto hay que mencionar que gran parte de la
carga de amenaza de los examenes se debe a las malas practicas asociadas a estos
dispositivos: frases atemorizantes de los docentes, incertidumbre sobre el contenido de la
prueba o sistemas de calificacidn perversos. Quizas una mejor cultura evaluativa evitaria que
los estudiantes experimenten AE-A y, en consecuencia, su afectacion en los exadmenes seria

minima.
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10. ANEXOS

10.1 Asentimiento informado

Doctorado en Educacion
No es investigacion biomédica

UNIVERSIDAD DE COSTA RICA

FORMULARIO PARA EL ASENTIMIENTO INFORMADO
(participantes mayores de 12 y menores de 18 afios) BASADO EN LA LEY N° 9234 “LEY
REGULADORA DE INVESTIGACION BIOMEDICA” y EL “REGLAMENTO ETICO
CIENTIFICO DE LA UNIVERSIDAD DE COSTA RICA PARA LAS INVESTIGACIONES EN LAS QUE
PARTICIPAN SERES HUMANOS”

Mecanismos subyacentes a la asociacién de la ansiedad ante los exdmenes con el rendimiento en pruebas
Investigador Principal: Luis Rojas Torres

Nombre del/la participante: Teléfono

Correo electrénico

Hola, mi nombre es Luis Rojas Torres soy investigador de la Universidad de Costa Rica y estoy haciendo un estudio
sobre la asociacién de la ansiedad ante los examenes con el rendimiento en pruebas educativas

Para el estudio requiero que llenes unas escalas sobre: como te sientes cuando realizas examenes y qué haces cuando
sientes que no estas rindiendo adecuadamente un examen. Ademas, requiero que resuelvas unos ejercicios de memoria
y me autorices a acceder a tu nota del examen de admision a la UCR.

Te informo que cuando termine mi trabajo me encargaré de destruir los cuestionarios y eliminar tu identificacion de la
base de datos. El trabajo de llenar las escalas tomara 25 minutos y se realizara en el horario de clases. La prueba de
ejercicios de memoria tomara 40 minutos también y se realizara en una computadora en el horario lectivo, pero en un
aula fuera de la clase, porque se debe aplicar en grupos pequefios de estudiantes. Te garantizo que todas las respuestas
gue me des, solo yo, Luis Rojas Torres, las conoceré. Si aceptas participar, contestaras por tu propia voluntad las
preguntas que te haga.

Debes decir si estds de acuerdo en participar en este estudio: () Si () No

Si necesitas mas informacion sobre este estudio, puedes obtenerla llamando a Luis Rojas Torres al nimero de teléfono
25116080 (de lunes a viernes de 8 am a 12 am).

Nombre del participante firma fecha

Nombre del Testigo cédula y firma fecha

Luis Rojas Torres
Nombre del investigador(a) cédulay firma fecha




10.2 Cuestionario de estudiantes

Cuestionario de estudiantes

Primera parte. Escribe los datos que se solicitan en las siguientes lineas.

a. Nombre y apellidos:
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b. Edad:

c. Correo electronico:

resultados de las escalas)

(para enviar los

Segunda Parte. A continuacion, se describen algunos sentimientos y pensamientos que se
pueden experimentar durante un examen. Por favor, indica con una equis (X) cuantas veces
experimentaste estos pensamientos o sentimientos durante el examen de admision

(O=ninguna vez, 1=algunas veces, 2=muchas veces).

Durante el examen de admision...

Ninguna
vez

Algunas
veces

Muchas
veces

1- Tuve seguridad en mi capacidad

0

1

2

2- Pensé en la importancia que el examen tenia para mi

0

1

2

3- Tuve una sensacion rara en mi estomago

0

1

2

4- Me blogueé por los pensamientos que me pasaban por la
cabeza

5- Me preocup0 saber si podia afrontar el examen

6- Senti mi cuerpo tenso

7- Tuve confianza en mi propio desemperio

8- Pensé en las consecuencias de fracasar en el examen

OO0 |O|Oo

N R

N ININ(N N

9- Me pregunté si mi rendimiento seria lo suficientemente
bueno

10- Me distraje por pensar en cualquier cosa

11- Me senti incOmodo/a

12- Senti que podia confiar en mi mismo

o o |Oo|o

A

NINININ

13- Pensé en lo mucho que me importaba obtener un buen
resultado

14- Perdi el hilo de mis pensamientos facilmente

15- Senti que mi corazon latia fuertemente

16- Me preocupo el resultado de mi examen

17- Me senti intranquilo/a

oo |o|o o

S

NININININ

18- Tuve dificultades para recordar las cosas debido a que
estaba pensando en mis problemas




19- Me senti conforme conmigo mismo/a
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20- Me preocup6 cdmo se veria mi calificacion

21- Temblé de nerviosismo

22- Me preocup6 que algo saliera mal

23- Interrumpi mi razonamiento porque algo de poca
importancia llamé mi atencién

24- Tuve una sensacién de angustia

25- Confié que lograria resolver todo el examen

26- Penseé en lo que pasaria si me iba mal

27- Me senti nervioso/a

28- Me senti convencido/a de que haria bien el examen

29- Tuve dificultades en la concentracién debido a que me
distraia con algin pensamiento

O OO0 |0O|] O OO |O|O

N I

N (INDINDINININ N INDNININ

Tercera Parte. En los siguientes enunciados se presentan distintas formas de afrontar

situaciones de preocupacion o tension durante la resolucion de un examen. Por favor, piensa
en las ocasiones en que enfrentaste situaciones de preocupacién o tensién durante el
examen de admision e indica con una equis (X) cuantas veces realizaste las acciones que se

presentan (O=ninguna vez, 1=algunas veces, 2=muchas veces).

Cuando estuve preocupado/a durante el examen de

. s Ninguna | Algunas | Muchas

admision...
vez veces | veces

1- Traté de poner en mis propias palabras las preguntas que no 0 1 5
podia resolver.
2- Traté de respirar profundamente. 0 1 2
3- Me puse una meta que sabia que podia lograr. 0 1 2
4- Recordé que era normal encontrar preguntas complicadas. 0 1 2
5- Realicé una pausa para despejar mi mente. 0 1 2
6- Busque dedicarme a las preguntas que comprendia mejor. 0 1 2
7- Traté de solucionar detenidamente las preguntas que no 0 1 )
podia resolver.
8- Pensé que obtener una nota mas baja de la esperada también 0 1 )
era aceptable.
9- Movi mi cuerpo para relajarme. 0 1 2
10- Traté de no pensar en las dificultades que tenia el examen. 0 1 2
11- Elaboré un plan para trabajar en las preguntas que no 0 1 )
podia resolver.
12- Recorde que en otros examenes habia obtenido buenas 0 1 )
calificaciones.
13- Me dije algunas frases motivadoras para relajarme. 0 1 2
14- Decidi trabajar en las preguntas que si podia resolver. 0 1 2
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15- Busqué una nueva forma de solucionar las preguntas que 0 1 )
no podia resolver.

16- Traté de concentrarme en los temas del examen que mas 0 1 )
dominaba.

17- Recorde que existian cosas mas importantes que una nota 0 1 5
alta en el examen.

18- Recordé que un examen solo era una parte de un proceso. 0 1 2
19- Dejé de invertir tiempo en las preguntas que no podia 0 1 )
resolver.

20- Traté de controlar los nervios. 0 1 2
21- Recordé que el examen no era lo mas importante de mi 0 1 )
vida.

22- Revisé la solucién que realicé en las preguntas que no 0 1 ’
pude resolver.

23- Dejé las preguntas que no podia resolver para el final. 0 1 2
24- Me esforcé por encontrar las respuestas de las preguntas

que no podia resolver. 0 1 2
25- En las preguntas de marcar con “x”, que no podia resolver,

eliminé las opciones que tenian poco sentido. 0 1 2

Cuarta Parte. Sefiala con una equis (x) la opcion que responde a cada una de las siguientes

2 o T @

preguntas.

¢Cual es tu sexo? () Hombre (' )Mujer ( ) Otro
¢Asistes a alguna terapia psicolégica? () Si ( ) No
¢Utilizas algan tratamiento psiquiatrico? () Si ( ) No

¢ Cuéntas horas estudiaste para el examen de admision?

( )O ( )entrely5 ( )entre6yl10 ( )masde 10

. ¢Llevaste algun curso de preparacion para el examen de admision? (

) Si

( )No
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10.3 Cartel para la explicacién de la PAMT

Vi k N
N
T L3
k =
Reporte de
(¢ ubicaciones £1?
*3 finales

V)
-
o
V)
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10.4 Instrucciones para la aplicacion de la PAMT

No manipule la computadora hasta que se le indique. Por favor ponga su celular en silencio.

1. Descripciéon de la Prueba

La siguiente prueba estd dirigida a medir aspectos asociados a su memoria.

La prueba contiene 24 ejercicios.

En cada ejercicio se debe actualizar la ubicacion de tres figuras en una cuadricula y al final se debe
reportar la ubicacién final de cada figura.

El ejercicio empieza con una figura ubicada en un cuadro de una cuadricula. Debe memorizar su
ubicacion, formay color [Usar cartel].

Luego aparece otra pantalla con una flecha. Esta flecha indica que la figura se movié a una casilla
contigua a la ubicacidn inicial [Usar cartel].

En la siguiente pantalla aparecera una cuadricula en blanco. Debe dar click en el cuadro donde se
ubica la figura en ese momento. El click debe ser dado lo mas rapido que pueda [Usar cartel].

El cuadro en que dio click es la nueva ubicacion de la figura. En la siguiente actualizacién debe
considerar esta nueva ubicacién [Usar cartel].

El proceso de actualizacion de la ubicacion de una figura se realiza tres veces [Usar cartel].

Cuando termine de actualizar la ubicacion de la figura, debe tratar de mantener en la memoria la
ubicacidn final de la figura, porque al final del ejercicio se le preguntara su ubicacion [Usar cartel].
El proceso anterior se realiza con dos figuras mas [Usar cartel].

Al finalizar la actualizacién de la ubicacion de las tres figuras, se presenta una pantalla para cada
figura, en la que se pregunta la ubicacién final de cada figura. Debe dar un click en el cuadro que
indique la posicion en que quedod la figura [Usar cartel].

Las pantallas en las que se preguntan las ubicaciones finales de las figuras no estdn necesariamente
en el orden en que aparecieron las figuras en la primera fase [Usar cartel].

Para pasar a un nuevo ejercicio debe apretar la tecla space.

2. Inicio de la prueba
Resuelva el ejercicio impreso que aparece en su escritorio y levante la mano cuando lo hay
terminado.
Anote su nombre en la hoja de registro.
El archivo abierto en su computadora se compone de tres partes: Informacidn personal, 5 ejercicios
de préctica y la prueba final.
Complete las cuatro preguntas de informacidn personal: nimero en lista, nimero de seccion, sexo
y edad. No pase a la practica hasta que se le indique.
Los primeros dos ensayos de prdctica serdn resueltos con un miembro del equipo de investigacion
de forma individual. Espere a ser atendido. Luego de esto, complete los siguientes tres ejercicios d
de practica y luego, resuelva la prueba. Cuando termine levante su mano.
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10.5 Ejercicios de practica de la PAMT

Ejercicio: Sefiale con una x |a ubicacidon de las figuras, en las cuadriculas con la palabra reporte, seglin las instrucciones dadas previamente.

Primera figura Cambio 1 Reporte 1 Cambio 2 Reporte 2 Cambio 3 Reporte 3

* 2 - T

Segunda figura Cambio 1 Reporte 1 Cambio 2 Reporte 2 Cambio 3 Reporte 3
——— ——— ———
) 2 «

Tercera figura Cambio 1 Regorte 1 — Cambio 2 Reeorte 2 —— Cambio 3 ReEorte 3 ——

Pregunta de Reporte de Pregunta de Reporte de Pregunta de Reporte de
ubicacion ubicacion ubicacion ubicacidn ubicacion ubicacion

il

2

N[22 *|?
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10.6 Informe de resultados

Estimado(a) XXXXXXX

En primer lugar, quiero agradecerte por la ayuda brindada en el trabajo de investigacion “asociacién
de la ansiedad ante los exdmenes y la memoria de trabajo con el rendimiento en pruebas”.

En segundo lugar, te informo que las puntuaciones que obtuviste en los instrumentos utilizados
fueron las siguientes:

e Prueba de memoria (antes del examen de admisidn): ---, promedio de figuras recordadas
correctamente por ensayo, la cantidad varia de 0 a 3.

e Preocupacion en los exdmenes durante examenes de aula: --, en una escala de 0 a 2, donde 2
es un nivel muy alto de preocupacién.

e Afrontamiento activo durante exdmenes de aula: --, en una escala de 0 a 2, donde 2 indica que
utilizas muchas veces esta estrategia.

e Puesta en perspectiva durante exdmenes de aula: --, en una escala de 0 a 2, donde 2 indica que
utilizas muchas veces esta estrategia.

e Aceptacion durante examenes de aula: --, en una escala de 0 a 2, donde 2 indica que utilizas
muchas veces esta estrategia.

e Reduccion de la tensidon durante exdamenes de aula: --, en una escala de 0 a 2, donde 2 indica
gue utilizas muchas veces esta estrategia.

e Preocupacion en los exdamenes durante el examen de admisién: ---, en una escala de 0 a 2,
donde 2 es un nivel muy alto de preocupacién.

e Afrontamiento activo durante el examen de admision : ---, en una escalade 0 a 2, donde 2 indica
gue utilizas muchas veces esta estrategia.

e Puesta en perspectiva durante el examen de admisién : ---, en una escala de 0 a 2, donde 2
indica que utilizas muchas veces esta estrategia.

e Aceptacién durante el examen de admisidn : ---, en una escala de 0 a 2, donde 2 indica que
utilizas muchas veces esta estrategia.

e Reduccion de la tension durante el examen de admision : ---, en una escala de 0 a 2, donde 2
indica que utilizas muchas veces esta estrategia.
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Si tu puntuacidon en Preocupacion en los examenes fue mayor o igual a 1.5, quiere decir que
experimentas un alto nivel de preocupacion durante los exdmenes indicados (menos de .5, bajo;
entre .5y 1.5, medio; mds de 1.5, alto). Si ese es tu caso, en futuras evaluaciones, similares a aquellas
en que reportaste preocupacién, debes procurar utilizar las siguientes estrategias, las cuales
permiten reducir el sentimiento de preocupacion.

e Afrontamiento Activo: Esta estrategia consiste en realizar un esfuerzo extra para poder resolver
una pregunta que consideras dificil, antes de pasar a la siguiente pregunta. Si logras encontrar la
respuesta de la pregunta obtendras un sentimiento de alivio. En caso contrario, puedes dejar una
respuesta provisional, la cual consideras probable. Si tienes tiempo al final del examen, puedes
volver a trabajar esta pregunta; si no tuvieras tiempo, no hay problema, porque tienes una respuesta
provisional, que podria estar correcta.

e Puesta en perspectiva: Esta estrategia consiste en desmentir los pensamientos que te hacen
sentir preocupado. Para esto debes identificar el pensamiento que te hace sentir preocupado y
luego, analizar qué tan cierto es ese pensamiento. Por ejemplo, un pensamiento que te puede
provocar preocupacion es: “me voy a quedar en el examen”. El andlisis seria: “é por qué me voy a
guedar en el examen?, yo estudié y sé que hay varias preguntas que voy a tener buenas”, “puedo
fallar varias preguntas y aun asi, puedo pasar el examen”, “mds adelante puedo volver a las

preguntas dificiles y es probable que se me ocurra una buena idea”.

e Aceptacion: Esta estrategia consiste en identificar las preguntas del examen que no dominas
totalmente y evitar desgastarte en ellas. Dedicar tiempo a preguntas que no dominamos nos hace
sentirnos mal, en cambio, dedicarte a las preguntas que dominas te brinda seguridad. Al final de la
prueba puedes dedicarte a las preguntas que menos dominas e intentar buscar las respuestas mas
probables.

e Reduccion de la tension: Esta estrategia consiste en ejecutar acciones que posibiliten bajar la
sensacion de preocupacion, por ejemplo, respirar profundo, hacer una pausa para dejar de pensar
en las ideas preocupantes, estirarte, ir al bafio, tomar agua, etc. La idea es que te salgas un momento
del ambiente de preocupacion.

En las calificaciones iniciales, te indico una aproximacién de la frecuencia con que realizaste las
estrategias que te mencioné (menos de .5, muy poco; entre .5 y 1.5, algunas veces; mas de 1.5,
muchas veces). Procura que las estrategias que realizas muy poco o algunas veces pasen a ser
utilizadas muchas veces.

Cualquier duda sobre este reporte, puedes realizarla al correo luismiguel.rojas@ucr.ac.cr



mailto:luismiguel.rojas@ucr.ac.cr
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10.7 Instrumento para el juzgamiento de items de afrontamiento durante examenes
escritos

Evaluacion de la Escala de Afrontamiento de la Ansiedad ante los Exdmenes Escritos

Nuestro equipo estd construyendo un instrumento para evaluar el afrontamiento de la ansiedad
ante los examenes escritos, durante la etapa de confrontacién (momento en el que los sujetos
toman la prueba). Considerando su experticia en la tematica relacionado con el constructo,
solicitamos su colaboracion a fines de establecer la calidad del conjunto de items que hemos
redactado. A continuacion, se presentan las caracteristicas del instrumento, la definicion del
constructo a evaluar y las instrucciones para evaluar los items.

Agradecemos su valiosa contribucion.
CARACTERISTICAS DEL INSTRUMENTO
Tipo de instrumento: Escala autoadministrada. Tiempo estimado de resolucién: 10 a 20 minutos.
Poblacidn destinataria: Estudiantes de ultimo afio de secundaria.

Objetivo del instrumento: Determinar una medida del uso de los procesos de afrontamiento de la
ansiedad ante los examenes escritos (AAEE), durante la etapa de confrontacion.

Areas de aplicacién: Investigacion.
DEFINICION DEL CONSTRUCTO

El AAEE durante la etapa de confrontacion es el conjunto de esfuerzos que realiza el individuo,
durante la aplicacidn de una prueba escrita, para manejar las demandas de la ansiedad ante los
examenes (AE) que son consideradas como excesivas o agotadoras de sus recursos (Monat y
Lazarus, 1991). En otras palabras, los procesos que realiza el individuo con el fin de disminuir la
intensidad de la experiencia de la AE durante la etapa de confrontacién.

Existen varios procesos de afrontamiento que los sujetos realizan para manejar la AE. Las
definiciones de estos procesos se expondran antes de la presentacidon de los items dirigidos a
evaluarlos.

INSTRUCCIONES PARA LA EVALUACION DE LOS iTEMS

Ahora, por favor, evalte cada uno de los items con los siguientes criterios:

e Pertinencia (Pert.): (El item apunta a obtener la informacién del proceso que esta evaluando?
e Claridad (Clar.): (El item es claro y no admite mas de una interpretacion posible?

e Redaccidn (Red.): (El item estd correctamente formulado? ¢El lenguaje es apropiado?

Para efectuar la evaluacion, utilice una escala de 1 a 3 para indicar la calidad del item en cada una
de las tres dimensiones mencionadas, donde 1 es mala, 2, regulary 3, buena.



197

1 2 3

Mala Regular Buena

Adicionalmente, incluya cualquier sugerencia que considere adecuada sobre cada item. Puede
sugerir modificaciones del texto o indicar que el item debe ser eliminado. Al final del juzgamiento,
puede brindar observaciones generales del instrumento o items nuevos que considere pertinentes
para evaluar algun proceso.

EVALUACION DEL INSTRUMENTO
Instruccion inicial de la escala:

Durante la resolucién de examenes, todas las personas nos hemos preocupado porque creemos que
no vamos a obtener la calificacién que esperamos o porque no encontramos la solucidon de una
pregunta. Cada uno de nosotros actia de forma distinta ante estas preocupaciones.

En los siguientes enunciados se presentan distintas formas de afrontar situaciones de preocupacion
o tensién en un examen. Por favor, piensa en las veces en que te has enfrentado a situaciones de
este tipo durante un examen, y sefiala con una equis (x) la frecuencia con que realizaste las acciones
que se presentan.

Opciones de respuesta: Nunca, poco, frecuentemente, siempre.

Observaciones de la consigna:

Afrontamiento activo: procesos conductuales enfocados en la aproximacion al evento activador de
la AE con el fin de que este activador deje de ser considerado tan amenazante, es decir, procesos
enfocados en resolver los problemas en la ejecucion de la prueba.

Pert. Clar. Red. Observaciones




Me dediqué a las preguntas que sabia que podia
resolver
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Decidi responder al final las preguntas en las que
tenia problemas

Traté de pasar a mis propias palabras las
preguntas en las que tenia problemas

Me esforcé para comprender las preguntas en
las que tenia problemas

Traté de resolver paso a paso las preguntas en
las que tenia problemas

Me esforcé para concentrarme en las preguntas
en las que tenia problemas

Ejecuté algun plan para resolver bien las
preguntas en las que tenia problemas

Busqué una nueva estrategia de solucion para
las preguntas en las gue tenia problemas

Puesta en perspectiva: consiste en evaluar la seriedad del evento mediante la comparacion con
otros eventos o la consideracion de otros elementos no tomados en cuenta en las respuestas
emocionales del evento

Pert.

Clar.

Red.

Observaciones

PP1

Pensé que todas las personas tienen problemas
al responder algunas preguntas de los exdmenes

PP2

Me recordé que suelen haber preguntas que no
se resuelven en el primer intento

PP3

Consideré que en otras preguntas del examen
me iria mejor

PP4

Pensé que obtener un rendimiento mas bajo de
lo esperado no era una catastrofe

PP5

Me recordé que obtener un rendimiento mas bajo
de lo esperado no arruinaba mi futuro

PP6

Pensé que la nota del examen no determinaba
mi nivel de inteligencia

PP7

Me recordé que en varios examenes dificiles
habia obtenido buenas calificaciones
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Reduccion de la tension: acciones dirigidas a la reduccion de la manifestacion de la ansiedad

Pert.

Clar.

Red.

Observaciones

RT1

Traté de relajarme

RT2

Traté de respirar profundamente

RT3

Realicé una pausa para despejar mi mente

RT4

Estiré mis musculos para relajarme

RT5

Me dije algunas frases para relajarme

RT6

Cambié la posicién en la que estaba sentado/a

con el fin de relajarme

Aceptacion: consiste en pensamientos en los que se acepta el evento y lo que se estd
experimentando

Pert.

Clar.

Red.

Observaciones

Acl

Acepté el hecho de que no podia resolver las
preguntas en las que tenia problemas

Ac?2

Tomé conciencia de que tenia que seguir con el
examen aungque estuviera teniendo una situacion
incobmoda

Ac3

Me resigné al hecho de que iba a obtener una
calificacién menor de lo esperada

Ac4

Me acostumbré al hecho de tener que seguir con
el examen aungque me sintiera un poco mal

AcH

Me resigné a la idea de que iba a perder los
puntos de las preguntas en las que tuve
problemas

Acb

Acepté el hecho de que no sabia como resolver
las preguntas en las que tenia problemas

Reinterpretacion positiva: consiste en asignarle un significado positivo al evento que provocd la
ansiedad

Pert.

Clar.

Red.

Observaciones

RP1

Pensé que los problemas que estaba teniendo
me ayudarian a tener mejor rendimiento en otros
examenes




RP2

Determiné que los problemas que tenia no los
volveria a experimentar en otros exdmenes
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RP3

Conclui que los problemas que estaba teniendo
me convertirian en mejor estudiante

RP4

Pensé que los problemas que estaba teniendo
me brindaban una ensefianza

RP5

Traté de ver el lado positivo en los problemas
que estaba enfrentando

RP6

Consideré que aunque tuviera problemas, el
hecho de intentarlo era algo positivo

RP7

Me tomé las dificultades que surgieron como una
oportunidad para usar mi ingenio

Pensamiento fantasioso: pensamientos asociados a que el problema serd solucionado de manera
milagrosa

Pert.

Clar.

Red.

Observaciones

PF1

Tuve la esperanza de que ocurriria un milagro

PF2

Pensé en la posibilidad de que las respuestas
gue no sabia aparecerian repentinamente en mi
mente

PF3

Imaginé que anularian las preguntas en las que
tenia problemas

PF4

Tuve la ilusidn de que si respondia al azar
obtendria la respuesta correcta

PF5

Traté de creer que iba a tener un pensamiento
repentino que me guiara a las respuestas que no
sabia

PF6

Le pedi a Dios que me ayudara a obtener las
respuestas que no sabia

Desinvolucramiento mental: procesos cognitivos enfocados en posponer o abandonar la situacion
evaluativa

Pert.

Clar.

Red.

Observaciones

Evl

Me dediqué a pensar en cosas que no tenian
nada que ver con el examen




Ev2

Empecé a pensar en experiencias agradables de
mi vida
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Ev3

Me puse a imaginar historias sobre situaciones
distintas al examen

Ev4

Me puse a pensar en algo mas bonito que lo que
estaba pasando en el examen

Ev5

Traté de no pensar en nada

Ev6

Dejé que mi mente volara por temas no
relacionados con el examen

Desinvolucramiento comportamental: procesos conductuales enfocados en posponer o abandonar

la situacion evaluativa

Pert. | Clar. Red. Observaciones

Ev7 | Dejé de resolver el examen

Reduje el esfuerzo que le estaba dedicando al
Ev8 | examen

Me puse a realizar actividades distintas a la
Ev9 | resolucion del examen

Dejé de concentrarme en la resolucion del
Ev10 | examen

Me puse a observar detalles de la clase o de mis
Ev11 | compafieros/as

Comencé a hacer anotaciones o dibujos que no
Ev12 | estaban relacionados con el examen
Ev13 | Me puse a mover mis manos 0 mis pies

Empecé a contestar el examen sin analizar las
Ev14 | preguntas

Observaciones Generales del Instrumento:

iGracias por su contribucidn!
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10.8 Versidn piloto de la EAE

En los siguientes enunciados se presentan distintas formas de afrontar situaciones de
preocupacion o tension durante la resolucidon de un examen escrito. Por favor, piensa en las
veces en que te has enfrentado a situaciones de este tipo durante un examen, y sefiala con
una equis (x) la frecuencia con que realizaste las acciones que se presentan (1=casi nunca,
2=algunas veces, 3=unas veces si y otras no, 4=frecuentemente, 5=casi siempre).

item Casi | Algunas|Unas |Frec. |Casi
nunca |veces |veces siem.
siy
otras
no
1 | Traté de poner en mis propias palabras las preguntas que no 1 2 3 4 5
podia resolver
2 | Pensé que todas las personas tienen problemas al responder 1 2 3 4 5
preguntas en los examenes
3 1 2 3 4 5
Traté de respirar profundamente
4 | Tuve la esperanza de que ocurriera un milagro que me 1 2 3 4 5
permitiera acertar las preguntas que no podia resolver
5 | Me dediqué a pensar en cosas que no tenian nada que ver con 1 2 3 4 5
el examen
6 | Me puse una meta de acuerdo con las preguntas que crei que 1 2 3 4 5
podia resolver.
7 | Me esforcé para comprender las preguntas que no podia 1 2 3 4 5
resolver
8 | Recordé que es normal encontrar preguntas que no se 1 2 3 4 5
resuelvan en el primer intento
9 . . . 1 2 3 4 5
Realicé una pausa para despejar mi mente
10 | Pensé que las respuestas que no sabia aparecerian 1 2 3 4 5
repentinamente en mi mente
11 1 2 3 4 5
Empecé a pensar en experiencias agradables de mi vida
12| Acepté que habia preguntas que no podia resolver y me 1 2 3 4 5
dediqué al resto del examen.
13 , . . 1 2 3 4 5
Traté de resolver detenidamente las preguntas complicadas
14 | pensé que obtener un rendimiento mas bajo de lo esperado 1 2 3 4 5

también era aceptable
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15

Estiré mis musculos para relajarme (como mover el cuello o los
hombros)

16

Imaginé que anularian las preguntas que no sabia cémo
resolver

17

Traté de no pensar por un momento

18

Dejé de preocuparme por las dificultades que encontré el
examen, para hacer el mejor trabajo posible.

19

Ejecuté un plan para trabajar en las preguntas que no podia
resolver

20

Recordé que en otros examenes habia obtenido buenas
calificaciones

21

Me dije algunas frases motivadoras para relajarme (como "yo
puedo" o "me va air bien")

22

Pensé que obtendria la respuesta correcta si respondia lo que
se me ocurriera

23

Dejé de resolver el examen

24

Decidi invertir mi tiempo en las preguntas que si podia
resolver.

25

Busqué una nueva estrategia de solucion para las preguntas
que no podia resolver

26

Le pedi a Dios que me ayudara a obtener las respuestas que no
sabia

27

Comencé a dibujar en el examen

28

Reconoci que no conocia todos los temas de examen y me
concentré en aquellos que realmente dominaba.

29

Recordé que hay cosas mds importantes que una nota alta en
el examen

30

Me puse a observar cosas no relacionadas con el examen
(como la decoracidén del aula o la ropa de mis compafieros/as)

31

Recordé que los exdmenes solamente son una parte de la clase

32

Empecé a contestar el examen sin analizar adecuadamente las
preguntas

Evitacion: 5, 11, 17, 23, 27, 30, 32; AA: 1, 7, 13, 19, 25; PP: 2, 8, 14, 20, 31, 29; Ac: 6, 12, 18, 24, 28;
PF: 4, 10, 22, 16, 26; RT: 3, 9, 15, 21.
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10.9 Escala GTAI-AR

A continuacion, se describen algunos sentimientos y pensamientos que podrias tener cuando
rendis un examen. Por favor, indica con qué frecuencia te ocurren.

Nunca
Poco

1- Tengo seguridad en mi capacidad

2- Pienso en la importancia que tiene el examen para mi

3- Tengo una sensacion rara en mi estomago

4- Se me cruzan pensamientos por la cabeza que me bloquean

5- Me preocupa saber si podré afrontarlo

6- Siento mi cuerpo tensionado

7- Tengo confianza en mi propio desempefio

8- Pienso en las consecuencias de fracasar

9- Me pregunto si mi rendimiento sera lo suficientemente bueno

10- Pienso en cualquier cosa y me distraigo

11- Me siento incémodo

12- Se que puedo confiar en mi mismo

13- Pienso en lo mucho que me importa obtener un buen resultado

14- Facilmente pierdo el hilo de mis pensamientos

15- Siento que mi corazon late fuerte

16- Me preocupa el resultado de mi examen

17- Me siento ansioso

18- Otros problemas me interfieren y no puedo recordar las cosas

19- Me siento conforme conmigo mismo

20- Me preocupa como se vera mi calificacion

21- Tiemblo de nerviosismo

22- Me preocupa que algo pueda salirme mal

23- Me llama la atencidn algo de poca importancia que interrumpe mi
razonamiento

24- Tengo una sensacion de angustia

25- Confio que lograré hacerlo todo

26- Pienso en lo que pasard si me va mal

27- Me siento nervioso

28- Estoy convencido de que haré bien el examen

W W w(w(ww| W (W] w(wW| W w|[w W w|w w w w(w|wlw wlw/ww/wwHwl Aveces
IS N EN I EN RN FNEN PN EN NN N NN PN NN F N NN N NN ENEN EN N S
o jajajajalal o |ojo|ajo|a|aalaiaionolol|ol|ol|ao|a|anan oo o | Siempre

R PR RrRPRRPR P (PRRPRPRIRPRRPRIRPRIRPRRPRIRIRPRPRIRPRRPRIRPRRRPRRRPRRRP|~
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29- Me invade cualquier pensamiento haciendo dificil que me
concentre
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