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Resumen: El presente articulo se inicia con una
conceptualizacion de la ansiedad; se contintia analizando
tedrica y experimentalmente sus efectos cognitivos en
tareas de laboratorio; y se finaliza extendiendo el analisis
al ambito aplicado. El punto de partida es una
concepcion adaptativa de la ansiedad como reaccion
anticipatoria y movilizadora de recursos para evitar
posibles dafios, resaltando a la ansiedad de evaluacion
como tipica de los contextos académicos. En segundo
lugar, se examinan dos teorias -la de la interferencia
atencional y la de la eficiencia en el procesamiento-, y
sus evidencias experimentales, para dar cuenta de los
efectos negativos de la ansiedad sobre el funcionamiento
cognitivo. Asimismo, se analizan diversas hipotesis
alternativas que atribuyen los efectos de la ansiedad a un
déficit aptitudinal basico, mas que a una interferencia
transitoria. Finalmente, se presentan las implicaciones de
esas teorias en uno de los exponentes mas representativos
del rendi-miento académico, como es la lectura y
comprension de textos; y se revisan las investi-gaciones
acerca de la ansiedad en contextos escolares.

Palabras Clave: Ansiedad, Ansiedad de evaluacion,
Cognicion, Recursos Auxiliares, Eficiencia, Rendimien-
to, Tareas escolares.

Abstract: Firstly, this paper deals with an adaptive
conceptualisation of anxiety as a reaction which
mobilizes resources to avoid anticipated threats; and
test anxiety is proposed as typical of academic
contexts. Secondly, the attentional interference
theory and the processing efficiency theory are
presented, along with the corresponding
experimental evidence, to account for the negative
effects of anxiety on cognitive tasks. In addition, the
alternative hypothesis of a basic capacity and
knowledge deficit is discussed. Finally, implications
of these theories for reading comprehension and
performance in examinations in academic contexts
are analised.
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Title: Anxiety and cognitive functioning:
Effects on performance in academic
tasks

1. Ansiedad y Ansiedad en situaciones de evaluacion

1.1. Naturaleza y funcién adaptativa.

Para entender la naturaleza y efectos de la
ansiedad sobre el rendimiento es util concep-
tualizarla en términos de su funcion bioldgi-
co-adaptativa. La ansiedad es una reaccion
emocional implicada en los procesos de adap-
tacion ante eventos aversivos o peligros anti-
cipados (Marks y Neese, 1994; Ohman,
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1993). Mas especificamente, en ese proceso
de adaptacion la ansiedad cumpliria la fun-
cion de impedir el dafio, mediante la realiza-
cion de respuestas preparatorias. Para cumplir
esa funcion, la ansiedad utiliza un doble me-
canismo de accion. El primero es cognitivo, y
consiste en la activacion de un estado que
prioriza la deteccion de sefiales informativas
asociadas con peligros potenciales futuros. El
segundo es conductual, y concierne a la movi-
lizacion de recursos para la evitacion del
posible dafio. Estos recursos pueden ser gené-
ricos y tener un caracter fisiologico (v.g.,
incremento en la actividad simpatica del sis-
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tema nervioso auténomo), motor (v.g., au-
mento de la tension muscular y la rapidez de
los movimientos), o cognitivo (v.g., disminu-
cion de los umbrales de alerta y vigilancia). O
bien pueden tener un cardcter instrumental
directamente conectado con las demandas de
la situacion (v.g., estudiar mas tiempo, pedir
ayuda a otros, etc., para aprobar un examen).
La movilizacion del primer tipo de recursos es
generalmente automatica y comin a diversas
situaciones, mientras que la del segundo tipo
es controlada estratégicamente por el indivi-
duo.

Esta concepcion de la ansiedad revela la
complejidad de su naturaleza, y tiene impor-
tantes implicaciones en la investigacion y
explicacion de sus efectos sobre el rendimien-
to. En relacion con el funcionamiento cogniti-
vo y el rendimiento académico, objeto de este
articulo, una de tales implicaciones es la si-
guiente: las personas ansiosas no responden
pasivamente ante las demandas de la situa-
cion/tarea, y la ansiedad no tiene un efecto
unidireccional y mecénico sobre el funciona-
miento cognitivo y el rendimiento; mas bien,
con la finalidad de evitar posibles dafios anti-
cipados, las personas con ansiedad movilizan
temporalmente recursos en un proceso activo
de afrontamiento de las demandas y para
compensar sus propias deficiencias. El efecto
resultante dependera del grado de las deman-
das (v.g., dificultad de la tarea), de la capaci-
dad para controlar los efectos interferidores de
las propias preocupaciones por la anticipacion
de peligro, y de la disponibilidad y uso de
recursos instrumentales adecuados.

1.2. Ansiedad en contextos académicos:
Concepto y componentes.

El ambito donde probablemente mas se
han investigado los efectos de la ansiedad ha
sido el académico. Cabe distinguir dos tipos
de estudios: los que han medido el rendimien-
to en tareas experimentales de caracter cogni-

tivo, y los que han evaluado el rendimiento en
los exdmenes.

Hace ya varias décadas, Brown y Gelder
(1938) senalaron que los estudiantes que se
ponian nerviosos antes de los examenes ten-
dian, en general, a rendir peor que los que se
mantenian calmados. Sin embargo, fue con el
desarrollo del concepto de ansiedad de eva-
luacion (en inglés, test anxiety), como fend-
meno especifico de los contextos académicos,
cuando se inici6 el estudio sistematico de los
efectos de la ansiedad sobre el rendimiento
cognitivo y académico (S.B.Sarason y Mand-
ler, 1952). A partir de ese momento, bien
desde el concepto de ansiedad general (v.g.,
Spielberger, 1966; 1972), bien desde el de
ansiedad de evaluacion (I.G. Sarason, 1957;
1972; 1980), se sentaron las bases para un
extraordinariamente variado y extenso estudio
de las relaciones ansiedad-cognicion-
rendimiento.

En los tltimos afios la ansiedad de evalua-
cion ha adquirido preponderancia sobre la
ansiedad general a la hora de investigar sus
efectos sobre el rendimiento cognitivo y aca-
démico. Esto se debe a la mayor relacion de
aquella con los indicadores de rendimiento en
tal contexto (v.g., Mueller, 1992). Al igual
que con la ansiedad general, en la ansiedad de
evaluacion es preciso distinguir entre rasgo y
estado de ansiedad. El primero es una caracte-
ristica relativamente permanente de persona-
lidad, que se refleja en la tendencia a reaccio-
nar con el estado de ansiedad; el segundo es
una reacion situacional y transitoria, caracteri-
zada (v.g., Rost y Schermer, 1989a; Sarason,
Sarason y Pierce, 1990) especificamente por
(a) un estado cognitivo de preocupacion recu-
rrente por el posible fracaso o mal rendimien-
to en la tarea, y por las consecuencias aversi-
vas que ello puede tener sobre la disminucion
de la propia autoestima y la minusvaloracion
social; asociadas a los pensamientos de pre-
ocupacion, se producen con frecuencia auto-
valoraciones negativas de la propia aptitud.
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Genéricamente, esa reaccion conlleva (b)
sensaciones de nerviosismo, tension y activa-
cion fisiologica.

El tercer elemento distintivo de la ansie-
dad de evaluacién son las caracteristicas si-
tuacionales externas que provocan el estado
de ansiedad, en interaccién con el rasgo in-
traindividual. Las condiciones de evaluacion
son un tipo de situaciones de estrés en las que
se somete a valoracion cualidades personales
muy estimadas social o profesionalmente,
tales como la aptitud intelectual, lingiiistica,
psicomotriz, etc., en sus variadas facetas. Los
examenes académicos, las entrevistas para
seleccion laboral, los tests de inteligencia, los
discursos o actuaciones en publico, las com-
peticiones deportivas, etc., son importantes
exponentes. Varias caracteristicas de estas
situaciones acentian sus propiedades estre-
santes (v.g., Gutiérrez Calvo, 1985; Gutiérrez
Calvo, Ramos y Estévez, 1992): indicar que
la tarea a realizar es una medida de aptitud
intelectual o competencia profesional, que ha
de realizarse en un tiempo limitado, que los
resultados seran comparados con los de otras
personas, etc.

2. Ansiedad y deterioro cognitivo
2.1. Interferencia atencional.
2.1.1. Conceptualizacion tedrica.

En la extensa investigacion publicada
acerca de los efectos de la ansiedad sobre el
rendimiento en tareas cognitivas, son mayoria
los estudios en los que se han encontrado
relaciones negativas. Generalmente, las perso-
nas con ansiedad elevada sufren deterioros en
el rendimiento, especialmente en situaciones de
estrés y en tareas dificiles (véanse revisiones de
Eysenck, 1982; Heinrich y Spielberger, 1982;
Mueller, 1992; Seipp, 1991).

Para dar cuenta de los efectos negativos de
la ansiedad sobre el rendimiento se ha recu-
rrido preferentemente a explicaciones cogni-

tivas, que atribuyen tales efectos a un deterio-
ro en algin mecanismo cognitivo responsable
de los procesos encargados de realizar la
tarea. La mayoria de ellas convergen en sefia-
lar a la atencion como elemento central impli-
cado. La version mas aceptada puede ser
denominada de la reduccién o interferencia
atencional. Fué propuesta por Wine (1971), y
después desarrollada principalmente por Sara-
son (1975; 1984; Sarason et al., 1990).

Segin esta teoria, la ansiedad consiste
fundamentalmente en pensamientos de pre-
ocupacion relativos a expectativas de conse-
cuencias aversivas (v.g., fracaso en la tarea,
minusvaloracion social, etc.) y autovaloracio-
nes negativas (v.g., sentimientos de ineptitud).
La persona con rasgo de ansiedad elevada
generaria este tipo de representaciones cogni-
tivas durante la realizacion de la tarea, y per-
sistiria en prestarles atencion de modo rumia-
tivo o recurrente. De este modo, la capacidad
atencional estaria ocupada por pensamientos
no relevantes para la realizacion de la tarea.
La persona ansiosa no podria concentrarse en
la tarea o dedicar todos sus recursos de proce-
samiento informacional a la ejecucion de los
procesos cognitivos que ésta requiere. Dado
que la capacidad atencional es limitada en un
momento dado, y que muchas tareas implican
procesos que estan controlados por la canti-
dad de recursos atencionales disponibles, se
sigue que la ansiedad tendra un efecto perju-
dicial sobre el rendimiento. Los procesos
cognitivos resultarian interferidos por la pre-
sencia de pensamientos aversivos, y los recur-
sos atencionales que los procesos precisan se
verian reducidos. A consecuencia de esa
reduccion e interferencia, el rendimiento
sufriria un deterioro tanto mayor cuanto mas
recursos atencionales precise la tarea para su
realizacion.

2.1.2. Evidencias empiricas.
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Existen diversas pruebas consistentes con
esta teoria. Primero, se ha encontrado que es
el componente de preocupacion del rasgo de
ansiedad de evaluacion, pero no el de nervio-
sismo (o emocionalidad), el que correlaciona
negativamente con el rendimiento (Spielberger,
Gonzalez, Taylor, Algaze y Anton, 1978).
Asi, estos autores informaron de correlaciones
entre -.35 y -.47 entre preocupacion y rendi-
miento académico, y solo de entre .00 y -.13
(no significativa) entre nerviosismo y rendi-
miento académico. En algunos casos, las
correlaciones de nerviosismo con rendimiento
han sido estadisticamente significativas (v.g.,
Morris, Davis y Hutchings, 1981). Pero, al
restar la relacion entre nerviosismo y preocu-
pacion, soélo ésta ha mantenido la asociacion
fiable con el rendimiento. Es logico que asi
suceda, segun la teoria propuesta, dado que el
componente de preocupacion refleja la ten-
dencia a generar pensamientos aversivos,
mientras que el de nerviosismo a experimen-
tar sensaciones de actividad fisiologica. El
primero es el propiamente cognitivo y, por
tanto, el que puede producir interferencia
atencional.

Segundo, las personas con elevado rasgo
de ansiedad de evaluacion no sélo reconocen
dedicar mas tiempo a pensamientos aversivos
¢ irrelevantes a la tarea, durante la realizacion
de ésta (v.g., Sarason y Stoops, 1978). Ade-
mas, la frecuencia de pensamientos de ese
tipo, tal como son medidos por el cuestionario
CIQ (Sarason, 1978) tiene una correlacion
inversa con el rendimiento en tareas com la de
completar anagramas (v.g., Deffenbacher,
1978). Utilizando una medida observable de
la actividad cognitiva interferidora asociadad
a la ansiedad, Ganzer (1968) registr6 los co-
mentarios que libremente hacian los sujetos
durante una tarea de aprendizaje serial. Los
que tenian puntuaciones elevadas en rasgo de
ansiedad, especialmente cuando hacian la
tarea en condiciones de estrés (en presencia
de otras personas que los observaban), emitie-

ron mas comentarios irrelevantes a la tarea
que los sujetos con ansiedad baja; la mayoria
de estos comentarios tenian un contenido
autoevaluativo o autocritico.

Tercero, en varios experimentos se ha
encontrado una interaccion entre situacion de
estrés de evaluacion y rasgo de ansiedad sobre
el rendimiento (Sarason, 1972; 1975; 1986;
Sarason et al., 1990). Esto significa que es en
condiciones en que se induce un aumento de
la preocupacion, mediante instrucciones de
evaluacion (v.g., "la tarea es una prueba de
inteligencia, etc.), donde tipicamente se pro-
duce un deterioro en el rendimiento asociado
a la ansiedad. En cambio, en condiciones que
anulan el estrés de evaluacion y, por tanto, no
existen razones para generar prensamientos
de preocupacion, las personas con elevado
rasgo de ansiedad pueden mejorar su rendi-
miento, y no hay diferencias en rendimiento
entre personas con ansiedad baja y con ansie-
dad elevada.

Cuarto, utilizando una técnica de inter-
vencion para disminuir los pensamientos de
preocupacion se puede impedir el deterioro
del rendimiento en las personas con ansiedad
elevada (Sarason et al., 1990). Estos autores
refieren algunos experimentos en los que se
incluia una condicion de direccion atencional.
En ella se instruye a los sujetos inmediata-
mente antes de la realizacion de la tarea para
se concentren lo mas posible en los ejercicios
a realizar, que no se preocupen y eviten pen-
sar en ninguna otra cosa no relevante a la
tarea. En tal condicion disminuyeron los pen-
samientos de preocupacion de las personas
con rasgo de ansiedad elevada (medidos por
los autoinformes de los sujetos), con respecto
a una condicioén de control sin tales instruc-
ciones. Ademas, mejor6 su rendimiento en
una tarea de anagramas, hasta hacerse equiva-
lente al de las personas con rasgo de ansiedad
baja. Méas aun, el hecho de que ese efecto se
produjera especificamente en los sujetos con
rasgo de ansiedad elevada en la subescala de
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preocupacion del cuestionario RTT (Sarason,
1984), pero no en las otras subescalas (ten-
sién, pensamientos irrelevantes, respuestas
corporales), acentilia la idea de que son los
pensamientos de preocupacion los responsa-
bles de la interferencia cognitiva y el consi-
guiente deterioro en el rendimiento.

Quinto, con frecuencia se ha observado
una interaccion entre dificultad de la tarea y
rasgo de ansiedad sobre el rendimiento. Mas
especificamente, la ansiedad perjudica al
rendimiento tanto mas cuanto mayor sea la
dificultad de la tarea. En las tareas faciles,
bien aprendidas, o en las que se proporcionan
ayudas a los sujetos, no se producen diferen-
cias en rendimiento en funcion del nivel de
ansiedad, e incluso los de mayor ansiedad
pueden superar a los de ansiedad menor.
Numerosos estudios han proporcionado este
tipo de datos con diferentes tipos de tareas
(véase Eysenck, 1982; Heinrich y Spielber-
ger, 1982; Mueller, 1992). No obstante, tam-
bién hay excepciones cuya importancia sera
considerada mas adelante. En principio, estas
evidencias son predecibles por la teoria de la
interferencia atencional: dado que la capaci-
dad atencional es limitada, la reduccion en los
recursos disponibles debida a los pensamien-
tos de preocupacion producira un efecto tanto
mas perjudicial sobre el rendimiento cuanto
mayores recursos de procesamiento demande
la tarea. Por definicion, las tareas mas dificiles
son las que mas recursos de procesamiento
necesitan y, por tanto, es logico que sean las
mas perjudicadas. Sin embargo, el propio
concepto de dificultad plantea problemas a la
hora de interpretar inequivocamente los resul-
tados encontrados. Existen diversas posibili-
dades por las cuales una tarea puede ser mas o
menos dificil (véase Mueller, 1992). El con-
cepto de dificultad precisa de una reformula-
cion unificadora en términos de los procesos
cognitivos relevantes a la realizacion de la
tarea.

Sexto, algunos estudios sefialan que la
ansiedad elevada estd asociada a distractibili-
dad atencional, en el sentido de que las perso-
nas ansiosas son mas susceptibles de distrac-
cion por estimulos externos (no sélo por sus
propios pensamientos internos de preocupa-
cion). Esta distractibilidad se produce espe-
cialmente ante estimulos aversivos o indica-
dores de amenaza potenciales (véase revision
en Mathews y MacLeod, 1994). Pero también
ocurre ante estimulos emocionalmente neu-
tros. En este caso, por un lado, se ha encon-
trado que las personas con ansiedad elevada
desvian su mirada de la tarea que estan reali-
zando hacia estimulos irrelevantes del am-
biente con mas frecuencia o durante mas
tiempo que las personas con ansiedad baja
(Nottelman y Hill, 1977; Alting y Markham,
1993). Por otro, la presentacion concurrente
de estimulos distractores durante la realiza-
cion de la tarea produce un deterioro mayor
en las personas con ansiedad elevada que en
las de ansiedad baja (Dornic, 1977; Eysenck y
Graydon, 1989). Una posible explicacion de
la distractibilidad es, precisamente, que los
pensamientos de preocupacion generados por
las personas ansiosas, al consumirles recursos
atencionales, les reducen la capacidad de
procesamiento para controlar y frenar la en-
trada de estimulos externos irrelevantes (Ey-
senck, 1992, p. 59).

2.1.3. Datos inconsistentes.

A pesar de las diversas pruebas favorables
a la teoria de la interferencia atencional, existe
también un numero considerable de eviden-
cias discordantes. En un intento de acomodar
los datos al patron esperado de acuerdo con
esa teoria, a menudo se ha marginado y resta-
do importancia a los que sefialan una ausencia
de relacion entre ansiedad y rendimiento. En
ocasiones el rendimiento en diversas tareas no
ha variado en funcién del rasgo de ansiedad,
ni siquiera en condiciones de dificultad ni de
estrés de evaluacion (véanse Eysenck, 1982;



178 M. Gutierrez Calvo

Seipp, 1991). Asi, Eysenck (1985) refirié que
el rasgo de ansiedad, bajo condiciones de
evaluacion, perjudic6 al rendimiento s6lamen-
te en tres de doce versiones de una tarea difi-
cil de transformacion de secuencias de letras.
En un estudio de Gutiérrez Calvo (1985) los
sujetos con rasgo de ansiedad elevada rindie-
ron de modo equivalente a sujetos con ansie-
dad baja en la parte dificil de una tarea de
razonamiento inductivo no verbal, en condi-
ciones de evaluacion y sin recompensa antici-
pada por su rendimiento; s6lo con recompen-
sa anticipada los sujetos con mayor ansiedad
tuvieron peor rendimiento que los de menor
ansiedad. Covington y Omelich (1987) admi-
nistraron un examen de reconocimiento, con
preguntas de eleccion multiple, sobre textos
relativos a una asignatura. No hubo diferen-
cias en los items considerados dificiles (infe-
rencias, generalizaciones, y aplicaciones de la
informacion explicita) en funcion de la ansie-
dad, mientras que los estudiantes con superior
rasgo de ansiedad superaron, incluso, a los de
menor ansiedad en los items faciles (recono-
cimiento de informacion literal). Blankstein,
Toner y Flett (1989) no encontraron diferen-
cias en una tarea moderadamente dificil de
anagramas, en condiciones de estrés de eva-
luacion. Asimismo, el rasgo de ansiedad no
estuvo asociado significativamente al rendi-
miento en una prueba dificil de analogias.
Mas atin, a veces no existe relacion entre
rasgo de ansiedad y rendimiento ni siquiera
habiendo relacion positiva entre rasgo de
ansiedad y preocupacion. Asi Gutiérrez Calvo
y Ramos (1989, Experimento 2) y Gutiérrez
Calvo, Alamo y Ramos (1990) comprobaron
que, si bien los sujetos con rasgo elevado de
ansiedad manifestaban significativamente
mayor preocupacion que los de rasgo bajo, a
pesar de ello el rendimiento fue equivalente
en los dos grupos de sujetos, tanto en una
version facil como en una dificil de razona-
miento espacial. De modo similar, Blankstein
et al. (1989) y Blankstein, Flett, Boase y To-

ner (1990) descubrieron que no hubo diferen-
cias en rendimiento en una tarea de anagra-
mas y una prueba dificil de analogias, en
funcién de la ansiedad, atin cuando los sujetos
con elevado rasgo manifestaron mayor canti-
dad de pensamientos negativos hacia su pro-
pia capacidad que los de bajo rasgo.

En conjunto, estos datos, y otros de similar
naturaleza, constituyen evidencias contrarias a
la teoria de la interferencia atencional. Un
posible problema de la teoria de la interferen-
cia atencional radica en que la preocupacion
es considerada como un factor de influencia
unidireccional; es decir, un productor sistema-
tico de interferencia como tUnico efecto. Es
posible que, a la vez, se hayan ignorado otras
posibles vias de influencia con efectos dife-
rentes que, incluso, puedan llegar a
contrarrestar los efectos interferidores. Un
mecanismo de doble via y caracter multidi-
reccional va a ser propuesto a continuacion, al
considerar la teoria de la eficiencia en el
procesamiento (Eysenck y Gutiérrez Calvo,
1992), como alternativa a la de interferencia
atencional.

2.2. Reduccion de la eficiencia en el proce-
samiento.

Con el fin de superar las limitaciones de la
teoria de la interferencia atencional, e integrar
explicativamente las evidencias indicadoras
de efectos negativos de la ansiedad sobre el
rendimiento y las que sefalan ausencia de
relacion (o incluso positiva), la teoria de la
eficiencia en el procesamiento fue inicialmente
formulada por Eysenck (1979) y desarrollada
por Eysenck y Gutiérrez Calvo (1992).

2.2.1. Desarrollo conceptual.

La preocupacioén por un posible mal ren-
dimiento en la tarea y por las consecuencias
aversivas de ello derivables es, al igual que en
la teoria anterior, la caracteristica definitoria
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de la reaccion de ansiedad, segun la teoria de
la eficiencia. Ahora bien, esta teoria presenta
varias caracteristicas distintivas. Primero, los
pensamientos de preocupacion que los sujetos
ansiosos generan y a los que atienden en las
situaciones evaluativas tienen dos efectos
principales: uno interferidor sobre la capaci-
dad central de procesamiento, de modo simi-
lar a la teoria de la interferencia; y otro induc-
tor de un incremento en el uso de recursos
auxiliares para compensar esa interferencia.
Segundo, el mecanismo cognitivo sobre el
que la ansiedad actia es la memoria operati-
va. Esta constituye el mecanismo de procesa-
miento con cuya capacidad se desarrollan las
operaciones cognitivas, de modo similar al
mecanismo atencional de la teoria de la inter-
ferencia. Sin embargo, la memoria operativa
tiene un caracter mas articulado, con diversos
componentes que permiten la doble influencia
de la preocupacion, ya mencionada. Tercero,
en la teoria de la eficiencia se establece una
importante distincion entre eficacia en el
rendimiento y eficiencia en el procesamiento.
Mientras que la teoria de la interferencia sélo
permite hacer predicciones sobre la eficacia o
rendimiento manifiesto, la de la eficiencia
posibilita predicciones por separado, e inter-
dependientes, acerca del rendimiento y de los
recursos invertidos para lograrlo.

A. Funciones cognitiva y motivacional
de la preocupacion.

Los pensamientos de preocupacion, por
un lado, en cuanto representaciones cogniti-
vas, consumen parte de la capacidad limitada
de procesamiento de la memoria operativa.
Esta es el sistema encargado de mantener
activa la informacién recién procesada mien-
tras se procesa la siguiente (Baddeley, 1986).
En la medida en que los sujetos prestan aten-
cion a sus propios pensamientos de preocupa-
cion, la capacidad destinable al procesamiento
y gjecucion de la tarea disminuye. Los efectos
sustractores de capacidad por parte de la pre-

ocupacion tienen lugar, supuestamente, sobre
el mecanismo ejecutivo central de la memoria
operativa (Rapee, 1993). Como consecuencia
de ello, los efectos adversos de la ansiedad
sobre el rendimiento tienden a ser mayores
conforme aumentan las demandas de las ta-
reas sobre la capacidad de ese mecanismo de
procesamiento.

Por otro lado, la preocupacion por el posi-
ble fracaso en la tarea cumple una funcién
motivadora. A fin de escapar del estado de
temor y tension asociado a los pensamientos
de preocupacion, y a fin de evitar las conse-
cuencias nocivas de un mal rendimiento, los
sujetos ansiosos tratan de controlar la amena-
za y la propia preocupacion. Ese intento de
control lo ejercen mediante la asignacion de
recursos adicionales a la tarea (vg., mayor
esfuerzo, o tiempo) y mediante la iniciacion
de actividades de procesamiento complemen-
tarias (v.g., estrategias). Si tales intentos tie-
nen éxito, entonces se incrementara la capaci-
dad disponible en la memoria operativa y se
dispondra de instrumentos auxiliares de pro-
cesamiento. En consecuencia, las posibles
disminuciones de capacidad central de proce-
samiento causadas por los pensamientos de
preocupacion en la memoria operativa podri-
an ser compensadas por la asignacion de
recursos y actividades auxiliares.

El caracter motivacional de la ansiedad ha
sido considerado por otra teoria acerca de la
relacion ansiedad/rendimiento (Humphreys y
Revelle, 1984; Revelle, 1987). Sin embargo,
en este caso, el factor cognitivo de la ansie-
dad, es decir, la preocupacion, ha sido "equi-
parado con la motivacion de evitacion, el cual
produciria un decremento subsiguiente en los
recursos asignados a la tarea" (Humphreys y
Revelle, 1984, p. 176). De este modo, la an-
siedad tendria un efecto desmotivador: la
preocupacion por el posible fracaso disminui-
ria el esfuerzo dedicado a la tarea, puesto que
las personas ansiosas la evitarian o huirian de
ella. A consecuencia de ello, el rendimiento
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resultaria deteriorado por la ansiedad. Esta
concepcion contrasta radicalmente con la
funcién motivadora propuesta en la teoria de
la eficiencia.

La nociéon de que la ansiedad tiene un
caracter motivador se ancla en su funcion
biolégica como mecanismo de adaptacion
(véase apartado 1.). Ademas, los estudios
sobre condicionamiento son acordes con esa
conceptualizacion: la ansiedad promueve
conductas de evitacion de la estimulacion
aversiva anticipada, y las conductas que sir-
ven para eliminar o reducir el estado de ansie-
dad son reforzadas negativamente. Ahora
bien, para entender la direccion en la que la
ansiedad moviliza la conducta es preciso
hacer una distincion entre motivacion de
evitacién de la tarea frente a evitacion de las
consecuencias aversivas derivables de un mal
rendimiento en ella. Seglin la teoria de la
desmotivacion (Humphreys y Revelle, 1984),
el estimulo aversivo productor de la ansiedad
es la tarea misma, al percibirse el sujeto como
incapaz para superarla satisfactoriamente. En
este caso, es razonable pensar que la ansiedad
motive a abandonar la tarea y la situacién. En
cambio, segun la teoria de la eficiencia, el
elemento aversivo no es la tarea en si, sino las
consecuencias aversivas anticipadas (fracaso,
rechazo social o profesional, etc.) por un mal
rendimiento. De acuerdo con ello, lo que se
predice es que la ansiedad motiva conductas
de evitacion de esas consecuencias aversivas.
Si la conducta de huida o evitacion de la tarea
no tiene consecuencias aversivas, sera la pro-
bablemente elegida por el sujeto ansioso
(Geen, 1987). Sin embargo, la mayoria de las
situaciones de ansiedad de evaluacion en la
vida cotidiana (v.g., exdmenes, etc.) represen-
tan no s6lo una amenaza de fracaso, sino
también un reto a superar (Jerusalem, 1990).
Si las personas evitan o abandonan tales si-
tuaciones, suelen sobrevenir consecuencias
aversivas (v.g., evaluacion negativa por parte
de otros, disminucion de autoestima, pérdidas

profesionales, etc.). En tales situaciones, la
ansiedad actuara como motivador de las con-
ductas que incrementen los recursos de afron-
tamiento y el esfuerzo en la tarea. Por tanto,
mas que motivacion para evitar la tarea, la
ansiedad produciria motivacion para evitar las
consecuencias de un mal rendimiento en ella.

B. El mecanismo de control.

Para poder llevar a cabo la asignacion
compensatoria de recursos, en la teoria de la
eficiencia se propone un mecanismo de con-
trol. En realidad, éste es uno de los elementos
funcionales del ejecutivo central de procesa-
miento en la memoria operativa (Baddeley,
1986). En general, esta implicado en las acti-
vidades metacognitivas durante el aprendizaje
y el rendimiento. Supuestamente, tiene dos
funciones: supervision y regulacion en tiempo
real de los procesos cognitivos. Mas especifi-
camente, los individuos comprometidos en
una tarea de procesamiento tienen, en cierta
medida, conciencia de cuan bien la estan
realizando, detectan dificultades en la tarea o
déficits en ellos mismos, y tienen presente lo
que se espera que consigan. Complementa-
riamente, las personas pueden introducir acti-
vidades correctivas y desplegar recursos com-
pensatorios para superar las deficiencias o las
dificultades percibidas. De este modo, en
lugar de ser un instrumento automatico y
lineal de procesamiento de informacion, el
sistema cognitivo estaria dirigido flexiblemen-
te por un mecansimo de autorregulacion, que
evalua los logros previos y el estado actual, y
que mueve a la utilizacion de recursos y estra-
tegias para mejorar el rendimiento.

Por lo que respecta especificamente a la
ansiedad, inicialmente ("supervision"), el
mecanismo de control es sensible a las sefiales
inductoras de preocupacion: la retroalimenta-
cion de fracaso indicadora de que el nivel
actual de rendimiento estd por debajo del
requerido, y la estimacion de la probabilidad e
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intensidad de consecuencias aversivas en el
caso de comprometerse a realizar la tarea y
también en el caso de evitarla o huir de ella.
Subsiguientemente ("regulacion"), hay dos
tipos principales de reacciones ante el bajo
rendimiento percibido o temido y ante la
expectativa de consecuencias aversivas: (a)
disminuir el nivel actual de amenaza y de
preocupacion (v.g., represion, autoinstruccio-
nes de calma y de revalorizacién) (Rost y
Schermer, 1989b); y (b) reducir o eliminar los
efectos negativos de la preocupacion sobre el
rendimiento, aplicando recursos y estrategias
complementarias (v.g., tiempo o esfuerzo,
memorizacion, articulacion subvocal, bus-
queda de ayuda externa, etc.). La accién mo-
tivadora de la preocupacion se llevaria a cabo
sobre la funcion reguladora de este mecanis-
mo de control metacognitivo.

C. Eficacia y eficiencia.

La propuesta previa relativa al empleo de
recursos y estrategias auxiliares ha llevado a
la distincion entre eficacia y eficiencia. La
eficacia hace referencia a la cantidad o cali-
dad del rendimiento manifiesto (v.g., el nime-
ro de ejercicios realizados correctamente). En
cambio, la eficiencia se refiere a la relacion
entre el rendimiento alcanzado y el gasto de
recursos y estrategias de procesamiento (v.g.,
tiempo, numero de repasos, etc.) empleados
para lograr tal eficacia. Cuanto mayor sea el
gasto invertido, tanto menor sera la eficiencia.

En las teorias de la interferencia atencio-
nal (Sarason, 1984, 1988) y de la desmotiva-
cion (Humphreys y Revelle, 1984; Revelle,
1987) no se distingue entre eficacia y eficien-
cia, de lo cual se deriva implicitamente que la
ansiedad tiene el mismo efecto sobre ambas.
En cambio, en la teoria de la eficiencia se
propone que los efectos de la ansiedad varian.
Mas especificamente, se predice que la in-
fluencia negativa se producird generalmente
sobre la eficiencia, dado que los sujetos ansio-

sos emplearian en mayor medida recursos y
estrategias auxiliares que los no ansiosos; o,
dicho de otro modo, que los primeros necesi-
tarian un mayor gasto cognitivo o esfuerzo
para obtener un rendimiento equivalente al de
los segundos. Sin embargo, la ansiedad no
ocasionara perjuicios sobre la eficacia si los
sujetos ansiosos emplean recursos y estrate-
gias auxiliares; solo cuando no dispongan de
ellos, o cuando las condiciones externas im-
pidan utilizarlos, la ansiedad causara un de-
cremento en el rendimiento. Esta distincion es
relevante para dar respuesta al problema ge-
neral de investigacion: ;jpor qué la ansiedad
tiene a veces efectos negativos y otras no
sobre el rendimiento en tareas consideradas
como dificiles?. La teoria de la eficiencia
propone que la ausencia de efectos sobre la
eficacia en el rendimiento se deberia a un
empleo recursos o actividades auxiliares que
compensarian los efectos negativos de la
interferencia atencional.

2.2.2. Evidencias favorables a la teoria de
la eficiencia.

Varios grupos de datos de investigaciones
previas son relevantes a esta teoria. A conti-
nuacion se refieren de modo resumido; su
argumentacion y discusion pueden encontrar-
se en Eysenck y Gutiérrez Calvo (1992).

Primero, las personas con ansiedad eleva-
da informan de que ponen, subjetivamente,
mayor esfuerzo en la realizacion de las tareas
que las de ansiedad baja, en condiciones en
las que el rendimiento de unas y otras ha sido
equivalente (Dornic, 1977). Segundo, la
ansiedad produce un efecto negativo sobre el
rendimiento en tareas secundarias mayor que
sobre las tareas principales realizadas en con-
currencia con aquellas (véase Eysenck, 1979,
1992). Tercero, los factores motivacionales
que aumentan el esfuerzo en la tarea (sin
aumentar la preocupacion), tales como las
recompensas monetarias, benefician tipica-
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mente mas al rendimiento de los sujetos no
ansiosos que al de los ansiosos (Eysenck,
1985; Gutiérrez Calvo, 1985). Cuarto, el
rendimiento en una tarea resulta mas perjudi-
cado por la introduccion de una tarea interfe-
ridora concurrente en los sujetos con ansiedad
elevada que en los de ansiedad baja (Dornic y
Fernaeus, 1981; Gutiérrez Calvo y Ramos,
1989). Quinto, los lectores ansiosos utilizan
mas tiempo de lectura que los no ansiosos
para obtener un nivel de comprension equipa-
rable (Benjamin, McKeachie, Lin y Holinger,
1981), especialmente en las condiciones de
lectura mas demandantes de recursos, tales
como los textos expositivos (en comparacion
con los narrativos), o los textos sin resumen
previo (frente a esos mismos textos con resu-
men) (Gutiérrez Calvo et al., 1992). Y, final-
mente, en tareas psicomotrices los individuos
ansiosos manifiestan mayores niveles de acti-
vidad electromiografica (tension muscular)
que los no ansiosos para conseguir un rendi-
miento similar (Weinberg, 1978; Weinberg y
Hunt, 1976).

En conjunto, estos datos indican que las
personas con elevada ansiedad necesitan
emplear mayor cantidad de recursos (tiempo,
esfuerzo subjetivo, atencion, gasto muscular)
que las caracterizadas por ansiedad baja, para
conseguir una eficacia equivalente en el ren-
dimiento manifiesto. Ademas, estos hallazgos
sugieren que las personas ansiosas trabajan al
limite de sus recursos, ya que su rendimiento
no mejora cuando se les afiade un incentivo
externo (v.g., recompensa monetaria), o resul-
ta perjudicado cuando se introduce un factor
de interferencia externo. En conclusion, la
ansiedad estd asociada a una baja eficiencia
en el procesamiento, pero (gracias a --0 a
costa de-- lo anterior) a una eficacia normal
en el rendimiento.

Recientemente, se ha sometido a prueba la
teoria de la eficiencia en el ambito de la lectu-
ra'y comprension de textos (Gutiérrez Calvo y
Avero, 1995; Gutiérrez Calvo, Eysenck, Ra-

mos y Jiménez, 1994; Gutiérrez Calvo y Ca-
rreiras, 1993; Gutiérrez Calvo y Castillo,
1995; Gutiérrez Calvo y Eysenck, 1996; Gu-
tiérrez Calvo y Jiménez, en imprenta; Gutié-
rrez Calvo, Ramos y Eysenck, 1993; Gutié-
rrez Calvo et al., 1992). Tales estudios pro-
porcionan una comprobacion sistematica del
uso compensatorio de recursos y estrategias
auxiliares especificos en funcion de la ansie-
dad. Dado que tienen una especial relevancia
para el rendimiento en contextos académicos,
sus aportaciones seran expuestas en el aparta-
do 3.

2.3. Déficits basicos en capacidad y en co-
nocimientos.

Tanto la teoria de la interferencia atencio-
nal como la de la eficiencia en el procesa-
miento asumen que el deterioro en el rendi-
miento y/o en la eficiencia se deben a una
reduccion transitoria en la capacidad de pro-
cesamiento disponible para realizar la tarea;
reduccion que dura mientras se generan pen-
samientos de preocupacion. Ahora bien, cabe
formular la hipdtesis alternativa de que los
efectos negativos de la ansiedad sobre el
rendimiento y/o la eficiencia se deben a défi-
cits estables en aptitudes basicas del sistema
cognitivo. Entre éstas se han identificado la
inteligencia, la amplitud de almacenamiento
de la memoria a corto plazo, la capacidad de
almacenamiento-y-procesamiento de la me-
moria operativa, o los conocimientos previos
de vocabulario. Para determinar la validez de
esta hipdtesis del déficit basico se han utiliza-
do diversos enfoques metodologicos.

2.3.1. Interaccién de rasgo de ansiedad y
estrés situacional.

En varios estudios se han encontrado
efectos negativos de la ansiedad sobre el
rendimiento so6lo en condiciones de estrés: los
sujetos con ansiedad elevada rinden peor que
los de ansiedad baja en estas condiciones,
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pero no en ausencia de estrés (Hill, 1980;
Sarason, 1972; 1975; 1978). Asimismo, exis-
ten evidencias de que la ansiedad va asociada
a un incremento de actividades auxiliares de
procesamiento, y a un descenso de eficiencia,
en condiciones de estrés, pero no sin estrés
(Gutiérrez Calvo, Eysenck, Ramos y Jiménez,
1994). En general, estos resultados indican
que los efectos de la ansiedad son transitorios:
s6lo ocurren en las condiciones que, al susci-
tar preocupacion por la amenaza evaluativa,
pueden reducir la capacidad de procesamien-
to. La ausencia de diferencias sin estrés exter-
no implica que el deterioro en el rendimiento
y la eficiencia bajo estrés no se deben a défi-
cits estables en capacidad asociados a la an-
siedad.

2.3.2. Relacion entre ansiedad y factores de
aptitud.

Numerosos estudios han explorado direc-
tamente las posibles diferencias en capacida-
des basicas entre sujetos con diferente nivel
de ansiedad. Primero, con respecto a la apti-
tud intelectual, se pueden extraer varias con-
clusiones de la revision de Heinrich y Spiel-
berger (1982). La correlacion depende en una
medida significativa de la homogeneidad de
muestra utilizada; mas especificamente, del
nivel educativo de los sujetos. En los niveles
inferiores de escolarizacion, con nifos, donde
la homogeneidad es menor y se pueden en-
contrar sujetos con aptitud intelectual baja, se
han hallado relaciones negativas moderadas
entre rasgo de ansiedad e inteligencia (entre -
25 y -.35). Algo similar ocurre con muestras
heterogéneas como las de los soldados en el
servicio militar (-.34; Sarason, 1986). En
cambio, con muestras de estudiantes universi-
tarios, la mayoria de los estudios muestran
ausencia de relacion (Heinrich y Spielberger,
1982).

Segundo, generalmente no se han obser-
vado diferencias en la capacidad de almace-

namiento de la memoria a corto plazo, medida
mediante la prueba de "digit span" (recuerdo
de series de digitos), en funcion de la ansie-
dad (v.g., Gutiérrez Calvo et al., 1992; véase
revision en Eysenck, 1982). Complementa-
riamente, en la prueba de "reading span" o
amplitud de memoria lectora, para medir la
capacidad conjunta de almacenamiento-y-
procesamiento de la memoria operativa, se
han detectado puntuaciones menores en los
sujetos con ansiedad elevada que en los de
ansiedad baja solo en condiciones de estrés
(Darke, 1988; Gutiérrez Calvo et al., 1992).
En cambio, en ausencia de estrés no se produ-
jeron diferencias en funcion de la ansiedad
(Gutiérrez Calvo et al., 1992). Ello demuestra
que la capacidad basica de la memoria opera-
tiva es equivalente en sujetos con distinto
nivel de rasgo de ansiedad, y que las deficien-
cias en los sujetos ansiosos son transitorias.

Tercero, los sujetos con rasgo de ansiedad
elevada suelen tener menores conocimientos
de vocabulario que los de ansiedad baja, si
bien las diferencias, aunque significativas
estadisticamente, son de poca magnitud (Co-
vington y Omelich, 1987; Gutiérrez Calvo y
Jiménez, 1994; Gutiérrez Calvo et al., 1992;
Gutiérrez Calvo, Eysenck, Ramos y Jiménez,
1994; Everson, Smodlaka y Tobias, 1994).
Estas diferencias se mantienen atun cuando los
sujetos responden a la prueba en condiciones
sin estrés objetivo (si bien, no es descartable
que los sujetos con ansiedad elevada perciban
subjetivamente la prueba como una situacion
evaluativa).

2.3.3. Efectos de la ansiedad en interaccion
con factores de aptitud.

Un modo de averiguar si los efectos de la
ansiedad se deben a deficiencias aptitudinales
bésicas consiste en combinar en un mismo
andlisis, como variables independientes, las
puntuaciones en rasgo de ansiedad de los
sujetos y sus puntuaciones en inteligencia o
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vocabulario, y examinar su efecto sobre el
rendimiento en un tarea, como variable de-
pendiente. Este procedimiento se ha utilizado
con dos modalidades: analisis de varianza, en
el cual se cruzan ortogonalmente ansiedad y
aptitud, y analisis de regresion multiple o
ecuaciones estructurales.

Con respecto a la aptitud intelectual, va-
rios estudios indican que los sujetos con an-
siedad-y-aptitud elevadas rinden igual o mejor
que los de ansiedad-baja-y-aptitud-elevada; y
que los de ansiedad-clevada-y-aptitud-baja
tienen peor rendimiento que los de ansiedad-
baja-y-aptitud-baja (véase Heinrich y Spiel-
berger, 1982). De este modo, la ansiedad no
perjudica, e incluso favorece, el rendimiento
de los sujetos mas inteligentes, pero el efecto
de la ansiedad es negativo en los niveles bajos
de aptitud intelectual. Rebajando el peso de la
primera parte de esta conclusion, en estudios
recientes se ha encontrado que la ansiedad
resulta perjudicial para el rendimiento en
todos los niveles de aptitud (Hagvet, 1991;
Helmke, 1988), aunque el efecto puede ser
algo menor en los sujetos mas inteligentes
(Helmke, 1988). En general, se considera que
la ansiedad tiene efectos propios sobre el
rendimiento, independientemente de la apti-
tud intelectual (v.g., Everson, Millsap y
Browne, 1989), lo cual es contrario a la hipé-
tesis de déficit.

En relacion con el papel de los conoci-
mientos de vocabulario, Covington y Omelich
(1987) comprobaron que la ansiedad no tenia
un efecto directo sobre el rendimiento en
comprension. Segtn ellos, la relacion negati-
va entre ansiedad y comprension se produciria
indirectamente, a través del déficit en vocabu-
lario. En contraste con estas conclusiones,
Gutiérrez Calvo y cols. (Gutiérrez Calvo et
al., 1992; 1993; Gutiérrez Calvo, Eysenck,
Ramos y Jiménez, 1994) y Everson et al.
(1994) han encontrado en parte efectos pro-
pios de la ansiedad, y en parte efectos depen-
dientes de los conocimientos en vocabulario.

Asi, Gutiérrez Calvo y cols. observaron que
las diferencias en eficiencia lectora (compren-
sién/tiempo de lectura) entre sujetos con ma-
yor y menor ansiedad se redujeron significati-
vamente, y en algun caso desaparecieron, al
incluir los conocimientos de vocabulario
como covariable asociada a la variable inde-
pendiente ansiedad. Por tanto, so6lo hay un
apoyo parcial a la hipotesis del déficit en
vocabulario.

3. Ansiedad y rendimiento acadé-
mico.

3.1. Comprension y eficiencia lectora.

La lectura y comprension de textos consti-
tuyen uno de los elementos omnipresentes en
las diversas medidas de rendimiento académi-
co. En consecuencia, es importante conocer el
posible efecto de la ansiedad sobre tales pro-
cesos. Gutiérrez Calvo y cols. (Gutiérrez
Calvo y Avero, 1995; Gutiérrez Calvo, Ey-
senck, Ramos y Jiménez, 1994; Gutiérrez
Calvo y Carreiras, 1993; Gutiérrez Calvo y
Castillo, 1995; Gutiérrez Calvo y Eysenck,
1996; Gutiérrez Calvo y Jiménez, en impren-
ta; Gutiérrez Calvo et al., 1993; Gutiérrez
Calvo et al., 1992) han llevado a cabo una
serie de estudios para someter a prueba la
teoria de la eficiencia en el procesamiento e
hipotesis alternativas, utilizando tareas de
lectura y comprension lingiiistica. Dado el
engarce teorico entre los distintos estudios, se
van a describir de modo integrado; primero
(3.1.1.), sus caracteristicas metodologicas; vy,
después (3.1.2-8), los resultados en torno a
cada una de las principales conclusiones. En
general, 3.1.1 a 3.1.6 son consistentes con la
teoria de la eficiencia, mientras que 3.1.7 y
3.1.8 no lo son.

3.1.1. Caracteristicas metodologicas.

Los sujetos eran estudiantes universitarios
que habian sido seleccionados por su rasgo de
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ansiedad de evaluacion --elevada o baja--.
Leian varios textos, en diferentes condiciones,
al final de los cuales se media su comprension
mediante preguntas de reconocimiento. Los
elementos metodoldgicos principales eran la
manipulacion de las demandas cognitivas y la
medida de los indicadores de uso de recursos
auxiliares de procesamiento.

Las demandas sobre la capacidad de pro-
cesamiento de la memoria operativa, o sobre
la ejecucion de procesos especificos, se esta-
blecieron de tres formas: (a) parametrizacion
de variables psicolingiiisticas (longitud de las
palabras, frecuencia léxica, posicion secuen-
cial en el texto, etc.; véase Gutiérrez Calvo y
Carreiras, 1993); (b) modo de presentacion de
los textos (direccionalidad: hacia adelante vs.
posibilidad de retroceder; unidad de exposi-
cion: palabra-a- palabra vs. frase-a-frase vs.
texto completo; control del ritmo de presenta-
cion: autopresentacion libre por cada sujeto

vs. tiempos prefijados); y (c) tareas
concurrentes con la lectura (supresion
articulatoria  --pronunciar una  palabra

repetidamente en voz alta mientras se lee-- vs.
audicién interferidora de un texto --con
significado o sin significado-- irrelevante

respeeia@ligigsddes)estrategias auxiliares de
procesamiento, con los cuales apoyar a la
memoria operativa, se midieron las siguientes:
(a) el ritmo o velocidad lectora (excepto en las
condiciones de presentacion fija); (b) las
regresiones visuales o retrocesos hacia partes
del texto previamente leidas (excepto en las
condiciones de presentacion fija y unidirec-
cional); y (c) la articulacion vocal (emision de
sonidos en voz alta) y subvocal (movimientos
de los labios) durante la lectura "silenciosa" (a
los sujetos se les pedia que leyeran en silen-
cio, como lo hacen normalmente). La medida
de eficacia estaba constituida por el rendi-
miento en la prueba de comprension; la de
eficiencia, por el grado de utilizacion de cada
una de las estrategias auxiliares para obtener

un determinado nivel de rendimiento (ratio
comprension/tiempo).

Ademas, se manipuld la condicion de
estrés. Parte de los sujetos realizaban las ta-
reas de lectura y comprension bajo estrés de
evaluacion (identificacion personal, grabacion
mediante camara de video delante del sujeto,
e instrucciones de evaluacion --v.g. "medida
de aptitud intelectual y éxito académico",
"comparacion con otros participantes", etc.--).
Otra parte, sin estrés (clave andnima de iden-
tificacion, ausencia de camara, instrucciones
no evaluativas). Y, finalmente, se tom6 medi-
da de los conocimientos de vocabulario y la
capacidad de la memoria operativa, siempre
en ausencia de estrés.

3.1.2. Empleo de recursos/estrategias auxi-
liares en funcion de la ansiedad.

Las personas con elevada ansiedad em-
plean con mayor frecuencia la articulacion
vocal y subvocal, hacen mas regresiones hacia
porciones previas del texto durante la lectura,
y reducen en mayor medida la velocidad
lectora que las personas menos ansiosas.

Las tres estrategias auxiliares parecen
utilizarse con un criterio de prioridad o jerar-
quia. La mas discriminativa de todas entre
lectores ansiosos y no ansiosos es la de retro-
cesos, seguida por la de velocidad lectora y,
por ultimo, la de articulacion fonoldgica.
Cuando es posible hacer retrocesos, también
se producen las diferencias mencionadas en la
velocidad de lectura, pero éstas son en gran
parte debidas al tiempo adicional que conlle-
van los retrocesos. En cambio, no se producen
diferencias en articulaciéon mientras se dispo-
ne de posibilidad de retrocesos. Al impedir
éstos, aumentan las diferencias en tiempo de
lectura en funcién de la ansiedad. Y cuando
se impide el control voluntario de la velocidad
lectora (presentacion temporal fija de los
textos), aumenta el uso de la articulacion en
funcion de la ansiedad.
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3.1.3. Funcién compensatoria de las estra-
tegias auxiliares sobre la eficacia en la
comprension.

Cuando los lectores pueden emplear algu-
na de las estrategias auxiliares, no hay dife-
rencias en comprension en funcion de la an-
siedad. En contraste, las personas con mayor
ansiedad alcanzan menor comprension que
las no ansiosas cuando ninguna de las tres
estrategias auxiliares puede utilizarse. Consi-
derando al rendimiento en la prueba de com-
prension como una medida de eficacia lecto-
ra, y teniendo en cuenta que las personas con
ansiedad elevada emplean estrategias auxilia-
res en mayor medida que las de ansiedad baja,
la equivalente comprension en condiciones de
disponibilidad de las estrategias indica que
éstas han cumplido la funcién compensatoria.
Dicho de otro modo, el producto de los proce-
sos de comprension no se ve afectado por la
ansiedad merced a la utilizacion de estrategias
auxiliares.

El poder compensatorio de las distintas
estrategias auxiliares es diferente. Tanto las
regresiones como el control de la velocidad
lectora permiten compensar las posibles inter-
ferencias cognitivas de la ansiedad y de las
demandas de la tarea en todas las condiciones.
En cambio, el repaso articulatorio es menos
eficaz; les es util a las personas ansiosas para
contrarrestar los efectos distractores de la
audicion de un texto concurrente con la lectu-
ra s6lo cuando no son posibles el control de la
velocidad lectora ni los retrocesos.

3.1.4. Reduccion sistematica de la eficiencia
en el procesamiento en funcion de la ansie-
dad.

Las personas con ansiedad elevada em-
plean mayor proporcion de ayudas de proce-
samiento para lograr el mismo nivel de com-
prension que las de ansiedad baja. En conse-
cuencia, se infiere que las primeras necesitan

invertir un mayor gasto para obtener el mismo
producto en rendimiento que las segundas.
Por tanto, la eficiencia con que funcionan los
procesos cognitivos es menor en aquellas que
en éstas, aunque la eficacia es equivalente.
Esta relacion negativa entre ansiedad y eficien-
cia se cumple de un modo general en practi-
camente todas las condiciones de lectura.

Ahora bien, la eficiencia en determinados
procesos cognitivos parece afectada en mayor
medida que en otros. Mientras que no resultan
afectados por la ansiedad los procesos de (a)
codificacion y acceso al significado individual
de las palabras, a menos que éstas posean un
significado indicador de amenaza evaluativa
(Gutiérrez Calvo, Eysenck y Estévez, 1994;
Gutiérrez Calvo y Castillo, en imprenta; Gu-
tiérrez Calvo, Eysenck y Castillo, en impren-
ta), ni los de (b) construccion de proposicio-
nes a partir de frases individuales, los que
suponen (c) integracion de frases a lo largo
del texto son los propiamente perjudicados.
En general, estos resultados son consistentes
con la idea de que la ansiedad reduce la capa-
cidad de la memoria operativa: dado que los
procesos de integracion de frases son los mas
demandantes de capacidad de la memoria
operativa (v.g., Gutiérrez Calvo y Carreiras,
1993; Gutiérrez Calvo y Jiménez, en impren-
ta), es logico que sea la eficiencia de éstos la
que resulte mas deteriorada.

3.1.5. Interaccion entre ansiedad y deman-
das de la tarea.

En general, el aumento de las demandas
causa un efecto mayor en las personas ansio-
sas que en las no ansiosas, en cuanto que
produce mayor incremento en la utilizacion
de estrategias auxiliares, mayor decremento de
la eficiencia y, en algun caso, mayor perjuicio
sobre la comprension. Ahora bien, las multi-
ples combinaciones entre las distintas deman-
das han dado lugar a una enorme variedad de
interacciones entre ellas y la ansiedad.
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Dos demandas con gran interés teodrico
son la audicion lingiiistica distractora y la
tarea de supresion articulatoria. En interaccion
con la ansiedad, la primera produce un incre-
mento en el uso de la articulacion; en cambio,
en interaccion con la segunda, la ansiedad
incrementa el tiempo de lectura. Mas atn, en
interaccion con ambas, la ansiedad llega,
incluso, a producir perjuicios sobre la com-
prension en determinadas condiciones (au-
sencia de tiempo libre de lectura, de regresio-
nes, y con presentacion de los textos palabra-
a-palabra). La interaccion entre ansiedad y
audicion lingiiistica parece deberse a una
interferencia semantica mas que fonologica,
ya que dicha interaccion se produce cuando la
audicion es directa (conlleva significados y
codigos fonoldgicos), pero no cuando es
inversa (conlleva codigos fonoldgicos pero no
significados). Por su parte, la interaccion entre
ansiedad y supresion articulatoria parece
deberse a una interferencia especifica sobre el
mecanismo de repaso articulatorio de la me-
moria operativa.

3.1.6. Efectos inherentes al rasgo de ansie-
dad o transitorios en condiciones de estrés.

Tanto los efectos principales de la ansie-
dad como los interactivos con las demandas
de la tarea ocurren principalmente en condi-
ciones de estrés evaluativo. En cambio, la
mayoria de ellos, aunque manifestando la
misma tendencia, no llegan a ser significati-
vos en ausencia de estrés. Estos resultados
son favorables a la hipotesis de que los efec-
tos de la ansiedad encontrados son relativa-
mente transitorios. Es decir, que tienen lugar
preferentemente cuando los sujetos ansiosos
se ven sometidos a una amenaza de fracaso y
evaluacion social de su aptitud; pero que no
son inherentes a esas personas, ya que tales
efectos disminuyen cuando no existe amenza-
za evaluativa.

No obstante, es preciso hacer una aprecia-
cion que rebaja la fuerza de la conclusion
previa. El hecho de que no se produjera una
interaccion estadistica estricta entre rasgo de
ansiedad y condicion de estrés hace pensar
que alguna caracteristica inherente a los suje-
tos con elevado rasgo de ansiedad les lleva a
ser menos eficientes que los de bajo rasgo de
ansiedad, independientemente del estrés si-
tuacional. La adicion del estrés actuaria como
un factor potenciador de deficiencias latentes
de magnitud moderada.

3.1.7. El papel de la capacidad de la memo-
ria operativa y los conocimientos previos.

Las personas con ansiedad elevada y las
de ansiedad baja tienen el mismo rendimiento
en la tarea de amplitud de memoria durante la
lectura, en condiciones sin estrés. Ello permite
inferir que no existe un déficit permanente en
capacidad de memoria operativa asociado a la
ansiedad. Por tanto, el mayor empleo de estra-
tegias auxiliares, la menor eficiencia y, en
alglin caso, la inferior eficacia en la compren-
sion, en las personas ansiosas no son debidas
a una menor capacidad basica de memoria
operativa.

En cambio, en contra de la hipdtesis de la
eficiencia, varios resultados apoyan relativa-
mente la hipdtesis de un déficit en conoci-
mientos previos de los significados de las
palabras por parte de las personas con mayor
ansiedad: (a) en varias ocasiones, éstas alcan-
zaron menor puntuacién en vocabulario que
las de ansiedad baja en condiciones sin estrés;
y (b) las diferencias en eficiencia en funcion
de la ansiedad disminuyeron
significativamente cuando se controld el
efecto de la variable vocabulario. Ello hace
pensar que la relativa responsabilidad del
déficit en conocimientos de vocabulario,
como caracteristica asociada al rasgo de
ansiedad elevada, ha de ser tenida en cuenta
en las investigaciones futuras.
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3.1.8. Control metacognitivo por falta de
confianza.

Algunos datos indican que los efectos de
la ansiedad sobre el incremento en el uso de
recursos auxiliares y la disminucion de la
eficiencia son, en parte, atribuibles a falta de
confianza. Los lectores con ansiedad elevada
utilizan mayor cantidad de recursos de proce-
samiento para asegurarse de que han com-
prendido (o estan haciéndolo) adecuadamente
durante la lectura. Esto constituye un modo de
control metacognitivo estricto del curso del
aprendizaje. Mas que para compensar posi-
bles reducciones o interferencias de los pen-
samientos de preocupacion sobre la memoria
operativa, las actividades auxiliares estarian
determinadas por la falta de confianza en la
propia capacidad, y la consiguiente conducta
cautelosa, por parte de las personas con an-
siedad elevada.

Esta hipdtesis parece apropiada en rela-
cion con el uso de retrocesos en la lectura, ya
que, al eliminar la posibilidad de retrocesos, la
eficacia en la comprension no se reduce mas
en los sujetos con ansiedad elevada que con
ansiedad baja (Gutiérrez Calvo y Avero,
1995; Gutiérrez Calvo y Jiménez, en impren-
ta). El argumento es que, si la comprension no
resulta perjudicada por la ansiedad al eliminar
la posibilidad de retrocesos, estos no serian
necesarios como estrategia compensatoria real
o efectiva. Si asi fuera, el rendimiento habria
empeorado al eliminarlos. Quiza los retroce-
sos son sustituibles por un aumento en el
tiempo de lectura. En cambio, respecto al
incremento en el tiempo de lectura, los datos
son menos consistentes: en ocasiones, con
tiempo prefijado los sujetos con ansiedad
elevada tienen peor eficacia en la compren-
sion que los de menor ansiedad (Gutiérrez
Calvo y Avero, 1995) --lo cual es contrario a
esta hipotesis y favorable a la de la eficiencia-
-, mientras que en otras la comprension en
condiciones de lectura sin tiempo libre no

resulta afectada por la ansiedad (Gutiérrez
Calvo y Jiménez, en imprenta) --lo cual es
favorable a esta hipotesis--.

3.2. Rendimiento en contextos instruccio-
nales y educativos.

3.2.1. Moderada correlacién negativa an-
siedad/rendimiento.

Si numerosos han sido los estudios sobre
los efectos de la ansiedad en condiciones
experimentales de laboratorio, no han sido
menos los que han examinado sus efectos en
tareas directamente relacionadas con el ren-
dimiento académico. Hembree (1988) ha
revisado 562 estudios llevados a cabo en
Norte- América relativos a la ansiedad de
evaluacion en el periodo 1950-1986, la mayo-
ria de ellos en contextos educativos. Seipp
(1991) ha realizado un meta- analisis de 126
estudios llevados a cabo en diferentes paises
entre 1975 y 1988, todos ellos en relacionados
con actividades académicas. Ello da cuenta de
la importancia del tema, pero también exige
un criterio integrador a fin de extraer conclu-
siones generales por encima de la multiplici-
dad de particularidades.

Hembree (1988) y Seipp (1991) conver-
gen en ofrecer una correlacion negativa de -
.21 entre ansiedad y rendimiento académico,
significativa a pesar de su reducida magnitud.
No obstante, el rango de correlaciones es muy
extenso, variando entre +.37 y -.66. Una
aproximacion similar es presentada por Hel-
mke (1988) en un estudio realizado sobre 39
aulas de 24 colegios de ensefianza primaria en
Alemania, tomando como medida del
rendimiento las calificaciones en matemati-
cas: las correlaciones oscilaron entre +.36 y -
.81, si bien en este caso el promedio fue algo
mas elevado, -.39. En otro acercamiento pa-
noramico al tema, en una cultura tan competi-
tiva como la japonesa y, por ende, tan procli-
ve a generar elevados niveles de ansiedad de
evaluacion, especialmente en contextos aca-
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démicos (Hawkins y Tanaka, 1992), se han
encontrado correlaciones negativas entre
ansiedad y rendimiento académico, con un
promedio de -.35 en los niveles de escolariza-
cion de ensefianza primaria y secundaria, y de
-24 en los de ensefianza superior (Araki,
1992).

Dos caracteristicas en estas correlaciones
observadas merecen un examen mas profun-
do. Por un lado, la importancia de unos indi-
ces relativamente bajos de correlacion negati-
va, aunque significativos en su conjunto. Por
otro, los factores que modulan esa relacion,
haciendo que varie tan ostensiblemente.

3.2.2. Significado de la magnitud de la
correlacion.

De acuerdo con Schwarzer (1990) y Seipp
(1991), hay diferentes formas de interpretar la
relacion empirica entre ansiedad y rendimien-
to académico. Primero, se puede determinar la
cantidad de varianza que ambas variables
comparten: una correlacion de -.21 indicara
que existe una varianza comun del 4.5%, lo
cual se considera normalmente una propor-
cion baja. Sin embargo, otros dos modos de
interpretacion hacen mas justicia a la fuerza
real de esa relacion. Por un lado, la correla-
cion puede transformarse en puntuaciones de
desviacion tipica en la curva normal de distri-
bucion. Asi, una correlacion de -.21 significa
una desviacion tipica de -.43, segun la cual los
sujetos con ansiedad elevada difieren en de
los de ansiedad baja en casi media desviacion
estdndar en rendimiento en una escala de
distribucién normal. De este modo, si los de
ansiedad baja alcanzan un percentil 50, como
promedio, los de ansiedad elevada llegarian al
percentil 33; esto es, dos tercios de los estu-
diantes con ansiedad baja tendrian mejor
rendimiento que el estudiante promedio con
ansiedad elevada. Por otra parte, la relacion
entre ansiedad y rendimiento académico de -
.21 puede ser ilustrada con el "efecto bino-

mial" de Rosenthal (1984), si ambas variables
son dicotomizadas. Segun ¢él, sélo el 39% de
los estudiantes con ansiedad baja fracasarian
cuando el 61% de los de ansiedad baja lo
hicieran. Por consiguiente, una correlacion
relativamente baja, pero que se observa con-
sistentemente como promedio de un numero
elevado de estudios, refleja, en realidad, im-
portantes diferencias en rendimiento en fun-
cion de la ansiedad.

3.2.3. Factores moderadores de la relacion
ansiedad/rendimiento académico.

Preocupacién y emocionalidad son los dos
componentes principales de la ansiedad, es-
pecialmente la ansiedad de evaluacion. A
partir de la revision de Hembree (1988) se ha
computado una correlacion promedio de -.15
entre emocionalidad y rendimiento, y una de -
.31 entre preocupacion y rendimiento. Con el
meta-analisis de Seipp (1991), las correlacio-
nes han sido de -.15 y -.22, respectivamente.
Se confirma, por tanto, la mayor importancia
del componente de preocupacion en contextos
académicos, al igual que se encontrd en las
tareas experimentales de laboratorio (véase
apartado 2.1.2.).

El tipo de ansiedad determina diferencias
en el tamafio de la correlacion. Seipp (1991)
distingui6 ente medidas de ansiedad general y
ansiedad de evaluacion. Las dos correlacionan
con todos los indicadores de rendimiento
académico, aunque en diferente grado: -.14 y
-23, respectivamente. Se confirma, por tanto,
la superior correlacion de las medidas mas
especificas de ansiedad. Por otra parte, en
contra de las expectativas de que el estado de
ansiedad puede estar mas correlacionado con
el rendimiento que el rasgo, las puntuaciones
obtenidas fueron casi idénticas en ambos
casos (Seipp, 1991). En cambio, el momento
de medida de la ansiedad si modera significa-
tivamente la correlacion: ésta es mayor cuan-
do la ansiedad se mide después de la prueba
de rendimiento (- .28) que cuando se mide
antes de ella (-.21). Ello hace suponer que la




190 M. Gutierrez Calvo

primera de las dos correlaciones refleja no
tanto el posible efecto negativo de la ansiedad
sobre el rendimiento, como el efecto que el
darse cuenta (por parte del sujeto) del mal
rendimiento tiene sobre el incremento de la
ansiedad. Més aun, y en la misma linea de
restar influencia causal a la ansiedad sobre el
rendimiento, la correlacion con la medida de
la ansiedad posterior al rendimiento puede
deberse a un incremento deliberado en la
manifestacion de ansiedad (por parte del suje-
to) para utilizarlo como excusa de un bajo
rendimiento (Laux y Glanzmann, 1987).

Las mujeres puntiian generalmente mas
alto en ansiedad que los hombres, y también
parecen suftir efectos ligeramente mas debili-
tadores sobre el rendimiento. Seipp (1991) ha
encontrado una relacion entre ansiedad y
rendimiento de -.18 en mujeres y de -.14 en
hombres, cuando se han utilizado medidas de
rasgo de ansiedad general, y de -.28 y -.14,
respectivamente, con medidas de ansiedad de
evaluacion. En el andlisis de Araki (1992), las
correlaciones negativas oscilaron entre -.30 y
-.35 para mujeres, y -.25 y -.35 para hombres,
en niveles de ensefianza superior. Las diferen-
cias entre sexos se acentuian especialmente en
algunas materias. En matematicas la correla-
ciones fueron de -.23 (mujeres) y -.19 (hom-
bres), mientras que en lectura fueron de - .30
(mujeres) y -.19 (hombres), en el analisis de
Seipp (1991). No obstante, la materia escolar,
por si misma, apenas si establece diferencias
(véanse Seipp, 1991; Araki, 1992). Tampoco
existen diferencias significativas en la rela-
cion ansiedad/rendimiento entre distintos
paises (Seipp, 1991), si bien parecen algo
mayores en Japon (Araki, 1992).

El estudio de Helmke (1988) revela la
importante contribucion de dos factores mas,
relacionados con los métodos de ensefianza
utilizados en los niveles de escolarizacion
primaria, y teniendo en cuenta las calificacio-
nes en matematicas como medida del rendi-
miento. Por un lado, en las aulas en las que

hay un uso intensivo del tiempo para estudiar
y poco tiempo para presentaciones y restime-
nes inciales, o revisiones y repasos posterio-
res, estructurados de la materia, la correlacion
negativa ansiedad/rendimiento aumenta signi-
ficativamente. En contraste, un uso menos
intensivo del tiempo permitiria a los estudian-
tes llevar a cabo actividades compensatorias
de repaso y consolidacion, con las cuales se
contrarrestarian los posibles efectos debilita-
dores de la ansiedad y los de los propios défi-
cits cognitivos de los estudiantes. Por otro,
con procedimientos instruccionales que incen-
tivan el rendimiento como un valor importan-
te, haciendo muy salientes el éxito y el fraca-
so, la  correlacion  negativa  ansie-
dad/rendimiento se incrementa. La incentiva-
cion que tiene efectos fortalecedores sobre esa
relacion esta determinada, principalmente, por
la actitud evaluadora de los profesores; y, en
segundo término, por la de los propios com-
pafieros y familiares. Probablemente, el efecto
de esa incentivacion se debe a que incrementa
los pensamientos de preocupacion por el
posible fracaso y las consecuencias aversivas
derivables.

3.3. Implicaciones practicas.

Las situaciones de estrés de evaluacion
son frecuentes e importantes en una sociedad
competitiva como la nuestra. Las pruebas
evaluativas son un ingrediente generalizado
en los contextos escolares y académicos. Del
rendimiento en ellas dependen de manera
significativa las posibilidades promocion
social y profesional de una persona. Conocido
el hecho de un efecto negativo de la ansiedad
sobre el rendimiento en esas condiciones, es
extraordinariamente importante mitigarlo o
eliminarlo. Por varias razones: (a) porque
probablemente se subestiman las capacidades
y conocimientos reales de las personas con
ansiedad elevada al tomar como indicador su
rendimiento en tales condiciones, con el con-
siguiente desaprovechamiento de su valia
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para beneficio de la sociedad; (b) porque se
estan limitando las posibilidades de promo-
cion profesional de las personas con ansiedad
elevada, no s6lo a causa de un rendimiento
inferior al de las de ansiedad baja, sino por
posibles abandonos en su formacion; y (c)
porque se incrementa su sufrimiento y salud
emocional.

De las explicaciones y las evidencias
empiricas presentadas podemos extraer algu-
nas implicaciones practicas para abordar el
problema mencionado (véanse también Hem-
bree, 1988; y Wigfield y Eccles, 1989). La
investigacion en torno a la teoria de la interfe-
rencia atencional sugiere: (a) disminuir el
énfasis en las instrucciones de evaluacion, en
la presentacion de la tarea como prueba de
aptitud, y en la importancia del éxito y el
fracaso (no obstante, esto puede perjudicar a
las personas con ansiedad baja, al disminuir el
incentivo, aunque beneficiara a los de ansie-
dad elevada; quizé lo ideal fuera ofrecer con-
diciones de evaluacion diferentes en funcion
del nivel de ansiedad); (b) entrenar a las per-
sonas con ansiedad elevada en el control de
sus pensamientos de preocupacion y en la
concentraciéon atencional en los aspectos
relevantes de la tarea.

La investigacion sobre la teoria de la efi-
ciencia implica: (a) proporcionar oportunida-
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