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RESUMEN

Desde la conceptuacion realizada por
Liebert y Morris (1967) de la ansiedad ante la
evaluacion, se ha generado una importante
cantidad de estudios. Los esfuerzos investiga-
dores se han dirigido principalmente a deter-
minar la influencia de la ansiedad ante la eva-
luacién y sus componentes (preocupacion y
emocionalidad) en la ejecucién de diversas
tareas y al conocimiento de los procesos cog-
nitivos mediadores.

El presente estudio pretende constatar la
existencia de los efectos causales producidos
por la ansiedad ante la evaluacion y sus com-
ponentes en la ejecucion de una tarea de aten-
ci6. Al mismo tiempo, nos interesamos por la
naturaleza de las estrategias cognitivas de
autorregulacion (facilitadoras vs. interfe-
rentes) generadas por los estudiantes durante
la ejecucion de dicha tarea. Los resultados
demostraron la existencia de diferencias sig-
nificativas en atencién entre sujetos altos y

SUMMARY

Since the conceptualization realized by
Liebert and Morris (1967) about the anxiety
test (in evaluation situations), it has been
generated an important amount of researches.
The investigating efforts have been adressed,
mainly, to determine the relative impact of the
evaluation anxiety and its components (worry
and emotionality) about the fulfilment of
several taks and about the knowledge of the
mediating cognitive processes.

This research sougth to confirm the exis-
tence of the differential causal effects from
the evaluation anxiety and its components in
the fulfilment of an attentional taks, and the
nature of the cognitive strategies (facilitating
and interfering) generated by students, during
the fulfiment of the task. The results proved
the existence of important differences only
among students who had a high and low
worry, not appearing any significance for the
emotionality. On the other hand, important
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bajos en preocupacion. En relacion con el
componente emocional las diferencias no
resultaron significativas. También aparecie-
ron diferencias significativas en cuanto a la
naturaleza de las estrategias cognitivas de
autorregulacion utilizadas por los sujetos. Del
mismo modo, se observaron patrones de pen-
samiento diferentes entre alumnos de alto y
bajo rendimiento en atencion, produciendo
los primeros mas pensamientos de interferen-
cla que los segundos. Por ultimo, se constato
que la preocupacion frente a lo emocional,
genera una mayor cantidad de estrategias que
interfieren.

PALABRAS CLAVE: ansiedad ante la evaluacion;
rendimiento atencional; estrategias cognitivas.
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differences appeared in the nature of the cog-
nitive responses, as well as, patterns of diffe-
rential responses for the high and low subjets,
generating, the high ones more interfering
thoughts than the low ones. Finally, it was
confirmed that the worry, in contrast with the
emotionality, i1s a generator of higher number
of interfering strategies.

KEY WORDS: test anxiety; attentional perfor-
mance; cognitives strategies.



1. INTRODUCCION:

La preocupaciéon por el comportamiento
emocional de los estudiantes no es nueva aun-
que, en la actualidad, este topico sigue gene-
rando un considerable cuerpo de investiga-
cion (Cooper, Smith y Upton, 1994; Eysenck
y Van Berkum, 1992; Greenhalg, 1992;
Peterson, Maier y Seligman, 1994; Russell y
Davey, 1993). El presente trabajo se ocupa del
estudio del mismo, asumiendo una doble
perspectiva teorica. De una parte, las aporta-
ciones surgidas a partir de la teoria de ansie-
dad de evaluacién; de otra, las que provienen
del estudio de las dificultades de aprendizaje
cuando no se utilizan adecuadamente las
estrategias cognitivas.

La primera perspectiva, centrada en el
constructo de la ansiedad ante la evaluacion,
ha sido una de las que mas investigacion ha
generado, por su importancia constatada en el
proceso de aprendizaje y en el rendimiento
académico (Mandler y Sarason, 1952; Meyer,
Miller, Metzger y Borcovek, 1990; Sarason,
1980; Spielberger y Vagg, 1987; Zeidner,
1991). El concepto mas ampliamente acepta-
do de este tipo de ansiedad nos indica que se
trata de una disposicion por la que los indivi-
duos reaccionan con una preocupacion gene-
ralizada, producen pensamientos intrusivos,
desorganizacion mental, tensidén y activacion
fisiologica, cuando son evaluados. Wine
(1980) caracterizo la ansiedad ante la evalua-
cion (AE), postulando que las personas con
ansiedad alta en tales situaciones de prueba,
desatienden o interpretan mal las indicaciones
que son relevantes para la realizacion de las
tareas y se preocupan a si mismos con pensa-
mientos de desaprobacion (Deffenbacher,
1978; Sarason y Stoops, 1978; Wine, 1971,
1980, 1982). Dichos pensamientos presumi-
blemente reflejan experiencias previas en
situaciones de evaluacion, en las que la perso-
na experimentd resultados desagradables
(Geen, 1985).

En general, se aceptan, como puntos de
referencia en este campo de investigacion,
diversos trabajos (Liebert y Morris, 1967,
Spielberger, Morris y Liebert, 1968) que

introdujeron en la literatura sobre AE un con-
cepto de la ansiedad basado en la estructura
de dos componentes: la preocupacion (P) y la
emocionalidad (E). El componente de preocu-
pacion quedoé definido por los elementos cog-
nitivos de la experiencia de ansiedad, tales
como las expectativas negativas que se gene-
ran y las preocupaciones sobre uno mismo,
sobre la situacion y sobre sus posibles conse-
cuencias. Por su parte, la emocionalidad se
definié como la percepcion de uno mismo
sobre los elementos afectivo-fisiologicos que
concurren en la experiencia de la ansiedad,
tales como los indicadores de la activacion
autonémica y las sensaciones desagradables
como el mnerviosismo y la tension
(Deffenbacher, 1978; Morris, Davis vy
Hutchings, 1981; Rost y Schermer, 1989). De
este modo, la preocupacion se relaciona con
la parte cognitiva de la ansiedad (preocupa-
ciones e inquietud), y la emocionalidad con la
conciencia que la persona tiene de su activa-
cion y tension corporal (Sarason, 1984). Asi
pues, la preocupacion se asocia con una res-
puesta cognitivo-atencional anticipada a los
indicadores de la evaluacion y al posible fra-
caso, que se activa y mantiene por factores
propios de la situacion que influyen en la eva-
luacion cognitiva del sujeto; mientras que la
emocionalidad es una respuesta de corta dura-
¢ién, que se produce en un primer momento
sin presencia de una evaluacion concreta, que
desaparece pronto (Morris et al., 1981), y que
se manifiesta a través de una serie de respues-
tas fisiologicas, elicitadas por los indicadores
reales del examen.

Desde un enfoque complementario, como
es el acercamiento al estudio de los déficits de
procesamiento de los alumnos, se ha demos-
trado la relacidn entre las estrategias afectivas
y las estrategias relacionadas con la atencion.
Un ntmero considerable de investigaciones
indican que existe un efecto negativo de la
ansiedad sobre la actuacion atenta del sujeto.
Dicho efecto se atribuye al componente preo-
cupacion mas que a la emocionalidad
(Eysenck y Calvo, 1992). Otras investigacio-
nes, centradas en el estudio de los efectos de
la ansiedad ante la evaluacion sobre los pro-
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cesos de la atencion, de la memoria y del pro-
cesamiento de la informacion, como mecanis-
mos explicativos mediacionales del rendi-
miento de los estudiantes, aportan evidencia
en la misma direccion (Broadbent y
Broadbent, 1988; Calvo, 1985; Calvo y
Carreiras, 1993; Darke, 1988a,b; Eysenck y
Byrne, 1992; Eysenck y Calvo, 1992;
Eysenck y Graydon, 1989; Leodn, 1989;
Macleod y Donnellan, 1993).

Una de las explicaciones propuestas sobre
las diferencias en el rendimiento, segin los
niveles de ansiedad de los sujetos, se ha cen-
trado en una interpretacion de la atencidn
(Wine, 1980, 1982). La hipotesis de la aten-
cion explica las diferencias en funcion de los
distintos enfoques de la atencién en sujetos
con alta y baja ansiedad ante la evaluacion, de
tal manera que en los primeros los recursos
atencionales se dividirian entre la preocupa-
cion (respuesta interferente) y los estimulos
de la tarea (respuesta facilitadora); mientras
que en los segundos, todos los recursos aten-
cionales estarian centrados en las variables
relevantes de la tarea (Sarason, 1975, 1978,
1984; Sarason y Stoops, 1978; Wine, 1980,
1982). En definitiva, los sujetos ansiosos,
vivirian la situaciéon de evaluaciéon como una
amenaza, dirigirian su atenciéon hacia ellos
mismos, emitiendo y generando pensamientos
autocriticos y realizando autoafirmaciones
que distraen su atencion de la tarea
(Blankstein y Torner, 1989). Ademas, se ha
puesto de manifiesto el peso de la variable
preocupacion, como causa del déficit de aten-
cion, al interaccionar con condiciones
ambientales estresantes, tales como las ins-
trucciones y el tipo de tarea a realizar
(Sarason, Sarason, Keefe,Hayes y Shearin,
1986).

Los resultados obtenidos respecto a la
emocionalidad, por el contrario, son mas con-
fusos y no confirman su funcién de interfe-
rencia (Morris y Fulner, 1976; Morris y
Liebert, 1970).

En esta misma linea -mads cercana al enfo-
que estratégico que orienta este trabajo-, algu-
nos investigadores se han ocupado del estudio
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de la naturaleza de la interferencia cognitiva,
su interaccion con las condiciones de instruc-
cidn/situacion y su relacion con el rendimien-
to. Una vez mas, estos trabajos demuestran la
existencia de diferencias cualitativas entre los
sujetos con alto y bajo nivel de ansiedad ante
la evaluacion, en relacion con el tipo de pen-
samientos estratégicos que generan en situa-
ciones de prueba y el caracter facilitador o
interferente con el que inciden en la capacidad
de procesamiento (Zatz y Chassin, 1983,
1985).

No obstante, ain cuando la investigacion
ha sido abundante, diversas cuestiones siguen
pendientes de resolver respecto al grado en
que tales efectos observados podrian estar
asociados con déficits en el comportamiento
de autorregulacion del alumno, es decir, con
su capacidad para reflexionar sobre si mismos
y las acciones mentales que realizan (Long,
Gaynor, Erwin y Williams, 1994; Pintrich y
De Grott, 1990; Pintrich y Garcia, 1993;
Zimmerman, 1989; Zimmerman y Martinez-
Pons, 1990). Por esta razon, nos propusimos
los siguientes objetivos de trabajo:

1.Estudiar en qué medida la ansiedad
ante la evaluacion, considerada de
modo global y en sus componentes -
autopreocupacién y emocionalidad-,
tiene efectos causales de manera dife-
rencial sobre la ejecucion de los sujetos
en una tarea de atencion.

2.Evaluar el papel causal diferencial que
tiene la ansiedad ante la evaluacién y
sus componentes, en relacion con las
estrategias cognitivas de autorregula-
cion, utilizadas por los estudiantes
durante la ejecucion -estrategias facilita-
doras vs. interferentes del rendimiento.

3.El estudio de las estrategias cognitivas
de autorregulacién asociadas especifi-
camente con cada componente cogniti-
vo del constructo ansiedad -preocupa-
cion vs. emocionalidad-, ya que estas
estrategias podrian estar en la base de
los déficits de atencidn observados en
los estudiantes.



2. METODO.

Sujetos.

La muestra se compone de 125 estudiantes
de 1° de BUP, de los que 72 eran chicas y 53
chicos. Los alumnos pertenecen a un colegio
publico, ubicado en una zona urbana de
Almeria. La media de edad era de 14,61 afios
y la procedencia social de clase media-alta. El
grupo que conformo la muestra fue elegido al
azar entre los existentes de ese nivel en el cen-
tro.

Medidas.

1. Para medir la ansiedad ante la evalua-
cion y sus componentes, se utilizd el inventa-
rio TAI-80 (Bermudez y Pérez, 1985). Se trata
de una adaptacion del Test Anxiety Inventory
(Spielberger, Gonzilez, Taylor, Anton,
Algaze, Ross y Westberry, 1980). Este inven-
tario permite obtener, a través de un autoin-
forme, una medida de la cantidad de pensa-
mientos y/o emociones que el sujeto experi-
menta normalmente en situaciones de evalua-
cién académica. Consta de un total de 20
items, con un rango de respuesta de cuatro
opciones, entre nada y mucho, de los cuales
ocho evaltan la preocupacion (P) (preocupa-
cion objetiva y autorreferente), y otros ocho la
emocionalidad (E) (tension y reacciones cor-
porales). Permite, por tanto, obtener una pun-
tuacion global de la ansiedad ante la evalua-
cién (AE) y una puntuacién parcial para cada
uno de sus componentes.

2. Para la medida del rendimiento en la
tarea, se utilizo una hoja de tarea de atencion
que incluia instrucciones y ensayo. Se trata de
una hoja de tachado, semejante a las utiliza-
das en otras investigaciones de esta naturale-
za, donde el sujeto marca determinadas letras
0 signos que aparecen en ciertas condiciones.
En este caso, la tarea consistio en el tachado
de todas las d que aparececian con dos apds-
trofes. Otras d no correctas, eran las que teni-
an distinto numero de apdstrofes o aparecian
en posiciones incorrectas. De la tarea de
tachado se obtuvieron tres puntuaciones:
aciertos, errores y diferencia aciertos menos
errores.

3. Para evaluar la naturaleza de las cogni-
ciones que facilitan o interfieren la realizacion
de la tarea de tachado, se utilizé una adapta-
cién del cuestionario CAC-83 (Bermudez y
Pérez, 1985), adaptacion del Cuestionario de
Enjuiciamiento Cognitivo para nifios (Zatz y
Chassin,1983). La prueba consta de 50 items,
con un rango de respuestas de cuatro opcio-
nes, entre nunca y muy a menudo. Evalia de
modo diferente, mediante autoinforme, la
naturaleza de los tipos de pensamientos estra-
tégicos -los que facilitan o interfieren- produ-
cidos durante la realizacion de una tarea ante-
rior. Distingue, por un lado, entre autoevalua-
ciones negativas (EN) y pensamientos dis-
tractores para la realizacion de la tarea (PD),
que son considerados como estrategias cogni-
tivas de interferencia; y, por otro, las autoeva-
luaciones positivas (EP), los pensamientos
centrados o relacionados con la tarea (PR), y
las autoafirmaciones de afrontamiento o
coping (EA), que son considerados como
estrategias que facilitan la ejecucion de la
tarea.

Procedimiento.

En una primera sesién, en situacion de
grupo-clase, los sujetos cumplimentaron el
TAI-80 de forma anénima. La participacion
fue voluntaria, y a los alumnos que aceptaron
rellenar el cuestionario se les motivo expli-
candoles la importancia de conocer algunos
aspectos de su comportamiento para mejorar
los métodos de trabajo intelectual, en el
marco de una investigacion mas amplia y con
participacion de otros alumnos y centros.

Una semana después, se les volvid a reunir
para realizar la segunda fase, que tuvo la
siguiente secuencia. En primer lugar, se
impartieron las normas de realizacion de la
prueba (tarea de tachado), con las siguientes
instrucciones de tipo autoimplicativo neutro:
“Esto es una prueba para una investigacion
sobre la atencion”. A continuacion, y antes de
comenzar la prueba, se realizo un ensayo de la
misma. Posteriormente, se realizé la tarea de
tachado durante 5 minutos. Finalmente, de
forma inmediata al concluir la prueba de
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tachado, se cumplimenté el cuestionario
CAC-83.

En este trabajo se consideran como varia-
bles independientes el rasgo de ansiedad ante
la evaluacion y sus dos componentes. Las
variables dependientes, de las que se hicieron
las correspondientes mediciones, fueron:

1.El rendimiento en la tarea de atencion:
aciertos, errores y diferencia entre
ambos.

2.La naturaleza y cantidad relativa de
cogniciones estratégicas: autoevalua-
ciones negativas (EN), pensamientos
distractores ante la tarea (PD), autoeva-
luaciones positivas (EP), pensamientos
centrados en la tarea (PR) y estrategias
de afrontamiento o coping (EA).

La muestra cumpli6 las caracteristicas de
una distribucion simétrica para la puntuacion
global de ansiedad ante la evaluacién (AE), y
de una distribucién moderadamente asimétri-
ca positiva para la preocupacion (P) y la emo-
cionalidad (E), hecho que se constata en el
nimero de sujetos de cada grupo extremo
reflejados en las tablas. Para la clasificacion
de los sujetos en altos y bajos, tanto en el
rasgo ansiedad ante la evaluacion (AE), como

en los componentes preocupacion (P) y emo-
cionalidad (E), se utilizd el criterio de la
media mas/menos una desviacion tipica. Las
diferencias entre los valores medios de los
grupos bajos y altos, fueron significativas
para las tres variables independientes (p<
0,0000). En todos los casos los grupos fueron
mixtos al no aparecer diferencias significati-
vas en la puntuacion criterio entre los sujetos
de uno y otro sexo.

3. RESULTADOS.

Se presentan agrupados segun los diferen-
tes objetivos del estudio. En todos los casos,
el analisis estadistico realizado fue la prueba
de diferencias de medias (indice t-test).

1. Diferencias de rendimiento en atencion:

Un primer andlisis, tuvo como objetivo
constatar la existencia de diferencias signifi-
cativas entre los sujetos bajos y altos tanto en
ansiedad ante la evaluacion (AE), como en
sus componentes, en el rendimiento en la
tarea de atencion. En la tabla 1 se presentan
las puntuaciones medias de las tres medidas
del rendimiento, para las variables indepen-
dientes, y los resultados del analisis estadisti-
co.

. Tabla 1.
Valores medios del rendimiento en atencién segiin grupos extremos. Indices t-text.

ANSIEDAD
ANTE LA
EVALUACION

PREOCUPACION

EMOCIONALIDAD

BAJOS ALTOS
N=22 N=23

ALTOS BAJOS ALTOS
N=22 N=27 N=31

ACIERTOS X=6531 X=5895 X=63,3% X=56,72 X=67,03 X=67,71
t= 2,14 * t=2,04 * n.s.
ERRORES X=5,09 X=5,87 X=3,18 X=6,36 X=6,11 X=8,29

n.s.

t=-2,5] *** n.s.

DIFERENCIAL X=59,40 X=53,08

t=2,19 *

X=60,18 X=59,41 X=60,85 X=60,25

t= 2,75 ** n.s.

*p<.05 **p<.0l

***+ p<.001 ****p<. 0001 n.s.= no signific.
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Los sujetos bajos en AE presentaron signi-
ficativamente mas aciertos y mejor puntua-
cion diferencial que los altos en AE. No apa-
recieron diferencias significativas entre ellos,
en los errores realizados. En la misma direc-
cion, los sujetos bajos en P tuvieron significa-
tivamente mas aciertos en la ejecucion y en el
rendimiento total. Sin embargo, es de destacar
que este componente del constructo si discri-
mind respecto a los errores cometidos, es
decir, se constatd que los sujetos altos en P
cometieron significativamente mas errores
que los bajos en este componente. Por tltimo,
los sujetos altos y bajos en E -a diferencia
entre los altos y bajos en AE y en P-, no mos-
traron diferencias significativas en ninguna

las tres medidas del rendimiento en la ejecu-
cion de la tarea.

2. Diferencias en cuanto a la naturaleza de
las cogniciones estratégicas durante la ejecu-
cion.

En un segundo momento, pretendimos
identificar las diferencias significativas exis-
tentes entre los distintos tipos de pensamien-
tos y las respuestas cognitivas, producidas por
cada grupo de sujetos, durante la realizacion
de la tarea. En la tabla 2 se reflejan los valo-
res medios obtenidos en los cinco tipos de
pensamientos/cogniciones evaluados, en los
dos niveles de las tres variables independien-
tes, asi como los resultados de las pruebas
estadisticas.

Tabla 2.
Valores medios por tipos de pensamientos y grupos externos

ANSIEDAD
ANTE LA
EVALUACION

PREOCUPACION

EMOCIONALIDAD

BAJOS ALTOS
N=22 N=23

BAJOS ALTOS BAJOS ALTOS

N=22 N=27 N=31

1) ESTRATEGIAS COGNITIVAS DE INTERFERENCIA:

Evaluaciones X=1500 X=23,00 X=14,18 X=22,72 X=14,59 X=20,16
negativas

(EN) t=-471 *¥** t=-4,66 **** t=-4,86 *+**
Pensamientos X=14,50 X=19,47 X=13,81 X=1942 X=1425 X=18,61
distractores

(PD) t=-3,87 ¥+ t=-3,65 *** t=-3,40 ***

2) ESTRATEGIAS COGNITIVAS FACILITADORAS:

X=15,63 X=16,33

n.s.

X=17,88 X=16,19

n.s.

X=22,63 X=27,13

t=-2,89 ***

X=23,10 X=24,22

n.s.

Evaluaciones X=17,40 X=16,73
positivas

(EP) n.s.

Pensamientos X=22,86 X=27,08
relacionados

con la tarea t=-2,64 **

(PR)

Estrategias X=20,36 X=24,91
de afrontam.

(EA) t=-2,36 ***

X=19,27 X=24381

1=-2,29 ***

X=20,38 X=22,77

n.s.

*p<.05 **p<.0l

**% p<.001 **** p< 0001 n.s.= no signific.
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Los sujetos altos en AE informaron haber
utilizado, significativamente, mas estrategias
calificadas como interferentes (autoevalua-
ciones negativas y pensamientos distractores),
y mas cantidad de estrategias considerados
facilitadoras (pensamientos relacionados con
la tarea y estrategias de afrontamientos), en
relacion con los sujetos bajos en AE. No apa-
recieron, sin embargo, diferencias significati-
vas respecto a las autoevaluaciones positivas.
Al comparar los sujetos altos y bajos en P se
reproduce el patron de diferencias significati-
vas de pensamientos encontrado para el rasgo
AE. Por ultimo, los sujetos altos en E infor-
maron, significativamente, de mas estrategias
de interferencia que los bajos en ese compo-
nente, no presentando diferencias significati-
vas en ninguna de las estrategias facilitadoras.

Consideradas la AE y sus componentes
conjuntamente, habria que destacar dos resul-
tados que comparten las tres variables: (1) los
alumnos con puntuacion alta en cualquier
componente informaron haber utilizado, sig-
nificativamente, mas cantidad de estrategias
de interferencia, y (2) ninguna de las tres
variables presentaron diferencias significati-
vas entre sujetos altos y bajos en las autoeva-
luaciones positivas. De los otros dos tipos de
estrategias facilitadoras (pensamientos rela-
cionados con la tarea y estrategias de afronta-
miento), solo presentaron diferencias signifi-
cativas la AE y la preocupacion.

Los analisis anteriores permitieron cono-
cer las diferencias entre grupos para cada tipo
de pensamiento generado, aunque no daban
informacion acerca del patron especifico de
estrategias cognitivas de autorregulacion
caracteristico de cada grupo. Por ello, se pro-
cedié a la comparacion de las puntuaciones
medias de los diferentes tipos de estrategias y
pensamientos utilizados por cada uno de los
grupos, para identificarlas durante la ejecu-
cion de la tarea. Por otra parte, la obtencion de
estas puntuaciones nos permitiria posterior-
mente su comparacion con las de otros grupos
del mismo nivel (bajos o altos), y con los gru-
pos de nivel contrario.
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Los resultados obtenidos, recogidos en las
tablas 3 y 4, reflejan numerosas diferencias
significativas en la cantidad con que se pro-
ducen distintos tipos estrategias cognitivas de
autorregulacion, segun el tipo de sujetos, lo
que evidenciaria la existencia de patrones
especificos de estrategias cognitivas o tipos
de pensamientos.

Se procedid, en primer lugar, a la identifi-
cacién de los perfiles de los grupos bajos
(tabla 3), encontrando la existencia de un
patrén muy senejante de respuestas cognitivas
estratégicas para la AE y para sus componen-
tes. Se debe destacar, en primer lugar, que los
niveles bajos de AE y de E generaron, signifi-
cativamente, mas estrategias facilitadoras
(pensamientos de autoevaluacion positiva)
que de estrategias de interferencia (pensa-
mientos distractores y evaluaciones negati-
vas), mientras que los grupos con niveles
bajos en P, sdlo produjeron significativamen-
te mayores puntuaciones en pensamientos
distractores. En segundo lugar, los tres grupos
de niveles bajos presentan un patrén de pen-
samientos relacionados con la tarea, significa-
tivamente mayor que (1) las propias autoeva-
luaciones positivas, (2) los pensamientos dis-
tractores y (3) las autoevaluaciones negativas;
ademas, en el caso del grupo bajo en E, esta
puntuacioén de pensamientos relacionados con
la tarea también supera a la puntuacion en las
estrategias de afrontamiento. Por ultimo, en
los tres grupos, la puntuacion en estrategias
de afrontamiento es significativamente supe-
rior a la puntuacién en estrategias de interfe-
rencia (evaluaciones negativas y pensamien-
tos distractores) y, adicionalmente, en el caso
del grupo bajo en AE, incluso esta puntuacion
supera a la de autoevaluaciones positivas.

De estos resultados cabria concluir que los
alumnos que se integran en los grupos con
bajas puntuaciones en las tres variables pre-
sentan un patron de respuesta muy semejante,
en el que: (1) destacan los pensamientos estra-
tégicos relacionados con la tarea, especial-
mente en los sujetos bajos en E (este tipo de
pensamiento presenta diferencias significati-
vas con respecto al resto de los pensamien-



Tabla 3.

Patrones de diferencias significativas en tipos de pensamientos durante la ejecucion de la tarea

entre los sujetos bajos en las tres variables definidas. Indices t-test.

BAJOS EN ANSIEDAD
ANTE EVALUACION

(N=22)

BAJOS EN
PREOCUPACION

(N=27)

BAJOS EN
EMOCIONALIDAD

(N=11)

EP > PD (t=3,89) ***
> EN (t=2,12) *

EP > PD (t=2,35) *

EP > PD (t=4,48) ****
> EN (t=3,89) ***

PR > EP (1=5,54) #**+
> PD (t=7,71) ****
> EN (t=6,22) *+**

PR > EP (t=4,41) **
> PD (£=5,45) **+
> EN (t=5,38) ***

PR > EP (t=5,00) ****
> PD (1=7,90) ****
> EN (t=6,87) ****
> EA (t=2,38) *

EA > EN (t=3,17) **
> PD (t=3,61) **

EA > EN (t=3,13) *
> PD (t=3,13) **

EA > EN (t=3,89) ***
> PD (t=2,65) **

EP = evaluaciones positivas. * p<.05
EN = evaluaciones negativas. ** p<.01
PR = pensamientos relacionados con la tarea. ** p<.001
PD = pensamientos distractores. **kd n <0001

EA = estrategias de afrontamiento.

Tabla 4.
Patrones de diferencias significativas-en tipos de pensamientos-durante la ejecucion de la tarea

entre los sujetos altos en las tres variables definidas. Indices t-test.

ALTOS EN ANSIEDAD
ANTE EVALUACION

(N=23)

ALTOS EN
PREOCUPACION

(N=22)

ALTOS EN
EMOCIONALIDAD

(N=31)

EN > EP (t= 3,46) **
> PD (t= 2,92) ***

EN > EP (t= 3,11) **
> PD (t= 3,30) **

EN > EP (t= 3,33) **

PD > EP (t= 2,20) *

PD > EP (1= 2,01) *

PR > EP (1=12,21) **++
> PD (t= 6,22) ****
> EN (t=1,31) *
> EA (t= 2,16) ***+

PR > EP (t=11,69) ****
> PD (t= 5,59) ****
> EN (t= 2,50) *
> EA (t=2,45) *

PR > EP (t=10,49) ****
> PD (t= 5,01) ****
> EN (t= 3,66) *

EA > EP (t= 6,73) **%x
> PD (t= 4,30) ***

EA > EP (t= 7,12) ****
> PD (1= 4,06) **+

EA > EP (t= 5,72) #*++
> PD (t= 3,58) ***
> BN (t= 2,45) *

EP = evaluaciones positivas.
EN = evaluaciones negativas.

PR = pensamientos relacionados con la tarea.

PD = pensamientos distractores.
EA = estrategias de afrontamiento.

* p<.05
** p<.01
*** p< 001
ka4 p.< 0001
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tos); (2) las estrategias de afrontamiento y las
autoevaluaciones positivas, siguieron en
importancia para la AE y la P.

Por su parte, los grupos altos (tabla 4) uti-
lizaron, significativamente, mas autoevalua-
ciones negativas que positivas y, en el caso de
la AE y la P, adicionalmente, mas pensamien-
tos distractores. A su vez, los altos en AE y E
produjeron mas pensamientos distractores
que autoevaluaciones positivas. Los tres gru-
pos tuvieron, significativamente, mas pensa-
mientos relacionados con la tarea que evalua-
ciones positivas, pensamientos distractores y
evaluaciones negativas; los altos en AE y
altos en P los tuvieron también con respecto a
las estrategias de afrontamiento. Los tres gru-
pos produjeron, significativamente, mas
estrategias de afrontamiento que evaluaciones
positivas.

A la vista de estos resultados, cabria carac-
terizar a los alumnos de los grupos altos, por:
(1) el peso que tienen las autoevaluaciones
negativas y las estrategias de afrontamiento;
(2) la importancia de los pensamientos dis-
tractores, especificamente, en los alumnos
altos en AE y en E; y (3) el predominio de los
pensamientos relacionados con la tarea.

4. DISCUSION.

Los resultados referentes al primer objeti-
vo planteado en esta investigacion, a saber, el
papel causal diferencial de los niveles del
constructo ansiedad de prueba (AE) y sus
componentes preocupacion (P) y emocionali-
dad (E) en el rendimiento en atencion indican,
en primer lugar, que el constructo AE puede
explicar la cantidad de aciertos y el rendi-
miento en la ejecucion atenta. En segundo
lugar, el componente preocupacién (P) del
constructo es el que explica especificamente
la cantidad de errores en la tarea. Ademés, el
componente emocionalidad (E), por si solo,
no tiene un papel directo en el rendimiento.
Por tanto, estos resultados apoyan globalmen-
te los supuestos de la teoria cognitivo-aten-
cional (Deffenbacher, 1980; Sarason, 1980,
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1986; Sarason y Stoops, 1978; Tallis y
Eysenck, 1991; Wine, 1971, 1980).

Con respecto al segundo objetivo plantea-
do, el estudio de la naturaleza facilitadora ver-
sus de interferencia de las estrategias cogniti-
vas utilizadas durante la ejecucién, como
mecanismo explicativo directamente asociado
al constructo ansiedad de prueba y a sus com-
ponentes, de los resultados se obtienen las
siguientes conclusiones: (1) los niveles altos
en el constructo ansiedad de prueba llevan
consigo una sobrecarga cognitiva, que incidi-
ria en el procesamiento, haciéndolo mas lento
y, por tanto, con una peor ejecucion. (2) La
sobrecarga cognitiva estaria directamente aso-
ciada con el componente preocupacion, tal y
como muestran otras investigaciones
(Deffenbacher, 1986; De la Fuente, 1995; De
la Fuente, Salvador y De la Fuente, 1991;
Zatz y Chassin, 1983, 1986), en donde, los
sujetos con gran cantidad de autoevaluaciones
negativas y pensamientos distractores tienden
a contrarrestarlos con un incremento en los
pensamientos relacionados con la tarea y en
las estrategias de afrontamiento o coping, lo
que supone una pérdida de la capacidad de
atencion y, consecuentemente, una mayor
cantidad de errores en la tarea. (3) El compo-
nente emocional también conlleva una parte
de interferencia cognitiva, referida a una con-
siderable cantidad de autoevaluaciones nega-
tivas y pensamientos distractores, aunque por
si solo no produce un efecto de sobrecarga en
la atencion y un peor rendimiento.

Por tanto, el mejor rendimiento en aten-
cién de los alumnos bajos en el constructo
AE, respecto a los sujetos altos en el mismo,
y el hecho de que el componente emocional
del constructo no marque diferencias en el
rendimiento, puede confirmar uno de los
supuestos iniciales de esta investigacion: lo
emocional tiene un papel causal indirecto de
interferencia respecto al rendimiento en aten-
cion. Es decir, un nivel alto en el componente
emocional supone, probablemente, durante la
realizacion de la prueba una mayor produc-
cion de correlatos cognitivos de interferencia
y de pensamientos negativos que inciden indi-



rectamente en el rendimiento. En este sentido,
el uso de estrategias de autoevaluacion de tipo
negativo y de pensamientos distractores no
son correlatos cognitivos exclusivos del com-
ponente P.

Los resultados referentes a los patrones
especificos de respuestas cognitivas demos-
traron la existencia de un doble efecto. Por
una parte, respecto a los pensamientos positi-
vos de autoevaluacion, en consonancia con
trabajos anteriores (Zatz y Chassin, 1985), s¢
constato la ausencia de diferencias significati-
vas entre los sujetos altos y bajos en AE y en
sus componentes, lo que abunda en la pers-
pectiva de que un cierto nivel de pensamien-
tos positivos puede interferir en la ejecucion
ya que los sujetos centran su atencion en pen-
samientos sobre la tarea durante la ejecucion
de la misma. Asi pues, con estos resultados, el
mejor rendimiento en la tarea se explica mas
por la ausencia de pensamientos negativos
que por la presencia de pensamientos positi-
VO0s.

No obstante, la aparicion del mismo patron
de diferencias significativas para la cantidad
de autoevaluaciones positivas en los alumnos
bajos en AE y en sus componentes, aparecido
en la presente investigacion, nos conduce a
matizar las interpretaciones anteriores. Las
explicaciones aportadas en la mayor parte de
las investigaciones se han hecho desde el
supuesto de que determinados pensamientos
facilitan y otros interfieren la ejecucién de la
tarea. Sin embargo, es necesario considerar
que estos efectos puedan estar determinados
no solo por el tipo de pensamiento sino tam-
bién por el peso relativo del mismo en el con-
junto de los pensamientos que genra el sujeto.

Por ello, en segundo lugar, debemos desta-
car la evidencia, recogida en los resultados,
respecto a que las evaluaciones negativas se
asocian preferentemente a los niveles altos de
Py que los pensamientos distractores lo hacen
con los niveles altos en emocionalidad.
También, en la misma linea con otros trabajos
recientes, los sujetos altos AE y su compo-
nente preocupacion generaron mas pensa-
mientos relacionados con la tarea y mas estra-

tegias de afrontamiento. Una interpretacion
de este hallazgo seria que “las cogniciones
sobre la tarea representarian una tentativa
para estos muchachos ansiosos de manejar su
ansiedad y permanecer concentrados en la
tarea...sugiriendo que los pensamientos sobre
la tarea, podrian ser estrategias de afronta-
miento para todos los nifios” (en Zatz y
Chassin, 1983, p. 532).

Con respecto al peso diferente que tiene la
preocupacion (P) frente a lo emocional (E) en
el rendimiento atento en tareas simples, los
resultados han puesto de manifiesto que sélo
los niveles altos de P producen suficiente
efecto de deterioro como para ser significati-
va la diferencia que se establece frente a los
dos niveles de E tanto en los aciertos como en
la puntuacién diferencial de aciertos menos
errores. Por otra parte, los niveles bajos de P
tan solo presentaron una emision de errores
significativamente menor que los cometidos
por los sujetos con alto nivel en E. Estos
resultados confirman de nuevo, en el mismo
sentido que otras investigaciones precedentes,
que los efectos negativos sobre el rendimien-
to son atribuibles a P mas que a E
(Deffenbacher, 1980, 1986; Morris, et al.,
1981), aunque habria que matizar lo que deci-
amos al comentar las diferencias entre alum-
nos altos y bajos en este componente, ya que
no es el Gnico componente que pueda explicar
los errores, pues, como se ha demostrado, los
sujetos altos en E también generan significati-
vamente mds errores que los sujetos con bajo
nivel de P.

Dichos resultados resultados sobre el ren-
dimiento atento, pueden tener una explicacion
coherente en funcion del tipo de estrategias de
autorregulacion generadas durante la realiza-
cidon de la tarea. El que los alumnos altos en E
utilizen mas estrategias de interferencia (auto-
evaluaciones negativas y pensamientos dis-
tractores) que los bajos en P, puede servir para
explicar por qué los primeros cometen mds
errores. De igual forma, se podemos explicar
los resultados de los alumnos altos en P, fren-
te a los bajos en E, ya que los primeros gene-
raron significativamente mas estrategias de
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interferencia (autoevaluaciones negativas y
pensamientos distractores) y menos estrate-
gias facilitadoras (pensamientos relacionados
con la tarea y estrategias de coping). Esto
confirma que P se asocia, con frecuencia, a
pensamientos negativos €  intrusivos
(Borcovek, Robinson, Pruzinsky y DePree,
1983; Davey, Hampton, Farrell y Davison,
1992; York, Borcovek, Vasey y Stern, 1987),
aunque no es la unica fuente generadora de
pensamientos de interferencia.

A partir de los datos obtenidos en este
estudio, podemos sugerir las siguientes indi-
caciones para futuras investigaciones: (1) en
qué medida los distintos tipos de estrategias
producen las mismas dificultades de atencion
en todos los alumnos; y (2), si la preocupa-
ci6n, como hemos demostrado, no es el unico
componente explicativo de la naturaleza cog-
nitiva que diferencia a los alumnos con distin-
to nivel de AE, seria conveniente profundizar
en el estudio de las diversas interacciones
entre los componentes que intervienen en la
produccion de pensamientos tanto de interfe-
rencia como facilitadores del rendimiento,
con el fin de disefiar programas de modifica-
cion de este tipo de estrategias de autorregu-
lacion desadaptativas.
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