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Resumen: Se analizan los efectos de la ansiedad 
sobre los procesos cognitivos en condiciones de es-
trés de evaluación. Un primer grupo de procesos es-
tá relacionado con el contenido emocional de la in-
formación. La ansiedad induce un procesamiento 
preferencial (o sesgo hacia) la información de peli-
gro, en comparación con la información neutra 
emocionalmente. Se producen sesgos de atención 
selectiva hacia las señales de amenaza, y de inter-
pretación de los estímulos ambiguos como amena-
zantes, pero apenas hay evidencias de sesgo en la 
memoria para información emocional negativa. Un 
segundo grupo de procesos está relacionado con la 
cantidad o complejidad de la información. La ansie-
dad conlleva una reducción en el procesamiento de 
información neutra concurrente con información 
emocional (incluyendo los pensamientos de preocu-
pación) a medida que aumentan las demandas de la 
tarea sobre la memoria operativa. Se produce un de-
terioro en el rendimiento en tareas difíciles que im-
plican procesos de razonamiento, y un gasto extra-
ordinario de recursos auxiliares durante la lectura; la 
relación entre ansiedad y rendimiento académico es 
negativa, pero baja. La distinción entre eficacia y 
eficiencia es útil para integrar los distintos efectos 
cognitivos de la ansiedad 
 
Palabras Clave: Ansiedad, Estrés, Cognición, Efi-
ciencia, Sesgos de procesamiento, Rendimiento. 

 Abstract: The effects of anxiety on cognitive 
processes under evaluative stress are examined. 
One group of processes is concerned with the 
emotional content of information. Anxiety is asso-
ciated with preferential processing of (or bias to-
wards) threat-related information, relative to neu-
tral information. There is a bias in selective atten-
tion to potential threat cues, and preferential inter-
pretation of ambiguous stimuli as threatening, but 
there is little support for a bias in memory for 
negative information. A second group of processes 
is concerned with the amount or complexity of in-
formation. Anxiety is associated with a reduced 
processing of neutral information concurrent with 
emotional information (and worry thoughts) as 
task demands on working memory increase. Per-
formance is impaired in difficult tasks involving 
reasoning processes, and there is an extraordinary 
use of auxiliary processing resources during read-
ing; the relationship between anxiety and aca-
demic performance is negative, though low. The 
distinction between efficiency and effectiveness is 
useful to integrate the various effects of anxiety on 
cognition. 
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El estrés psicológico puede ser conceptua-
lizado como la relación percibida entre 
demandas del ambiente y recursos persona-
les, de modo tal que las demandas amena-
zan con exceder las capacidades del indivi-
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duo y deparar consecuencias aversivas (La-
zarus, 1994; véase Fernández-Abascal, 
1997). Una poderosa demanda es la nece-
sidad de obtener rendimientos elevados 
cuando son evaluadas las propias aptitudes 
personales, en sus múltiples formas -desde 
las más evidentes, relacionadas con el ren-
dimiento académico o el desempeño profe-
sional, hasta las más sutiles, relacionadas 
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con la valoración y aceptación del grupo 
social-. La amenaza reside en que, en caso 
de no satisfacer las demandas, pueden deri-
varse no sólo resultados objetivos negati-
vos (v.g., fracaso en un examen, pérdida de 
un puesto de trabajo, etc.), sino también de 
carácter social (minusvaloración y pérdida 
de posición dentro del propio grupo), y 
personal, particularmente la disminución de 
autoestima. Estas posibles consecuencias 
convierten a las situaciones de evaluación 
en poderosas fuentes de estrés. Su impor-
tancia se acentúa por la omnipresencia de 
tales situaciones en una sociedad competi-
tiva (v.g., exámenes escolares, competicio-
nes deportivas, entrevistas profesionales, 
discursos en público, tests de inteligencia, 
etc.). 

Una reacción emocional típica en las si-
tuaciones de evaluación es el estado de an-
siedad, que se manifiesta en tres niveles 
(Bernstein, Borkovec y Coles, 1986; Gutié-
rrez Calvo y Miguel-Tobal, 1998): (a) sub-
jetivo, con pensamientos de preocupación 
por las posibles consecuencias aversivas; 
(b) fisiológico, con incrementos en diversas 
funciones vegetativas (v.g., ritmo cardíaco) 
y glandulares (v.g., epinefrina); y (c) con-
ductual, bien huyendo de la situación, bien 
incrementando el esfuerzo de afrontamien-
to. Ahora bien, las personas difieren nota-
blemente en su valoración y en su reacción 
ante la presión estresante de la evaluación. 
Un importante factor de vulnerabilidad per-
sonal a las situaciones de estrés lo constitu-
ye el rasgo de ansiedad (Spielberger, Gor-
such y Lushene, 1970). Este es una cuali-
dad interna de personalidad, relativamente 
estable (Gutiérrez Calvo y Cano, 1997), ca-
racterizada por bajos umbrales para detec-
tar señales de peligro potencial. Existen un 
rasgo específico de ansiedad de evaluación 
(Spielberger y Vagg, 1995), que hace a las 
personas particularmente sensibles a los pe-
ligros asociados a las situaciones de estrés 

de evaluación, y un rasgo específico de an-
siedad social (Baggett, Saab y Carver, 
1996), también relacionado con el estrés de 
evaluación. No obstante, el propio rasgo 
general de ansiedad se ha revelado como 
un factor interactivo con dicho tipo de es-
trés psicológico, más que con el estrés que 
implica peligros físicos (v.g., Glanzman y 
Laux, 1978). 

En el presente artículo vamos a exami-
nar la influencia del rasgo de ansiedad en 
condiciones de estrés de evaluación, sobre 
diversos procesos cognitivos. Para ello, 
primero, tendremos en consideración úni-
camente los estudios en los que se ha ma-
nipulado este tipo de estrés psicológico (y 
no otros de carácter físico: v.g., amenaza 
de descargas eléctricas, esfuerzo muscular, 
observación de accidentes, etc.). A nivel 
experimental se han utilizado cuatro moda-
lidades de estrés de evaluación: exámenes 
académicos presentes y grado de proximi-
dad temporal respecto a ellos; instrucciones 
de evaluación (v.g., indicar a los sujetos 
que la tarea es una medida de aptitud inte-
lectual, que tienen un tiempo limitado de 
realización, que sus resultados serán com-
parados con los de otras personas, etc.); ac-
tuación (v.g., discurso) en público o ante 
una cámara; y provocación de un fracaso 
en una prueba de aptitud inmediatamente 
antes de la tarea experimental relevante. 
Segundo, tendremos en consideración los 
estudios en los que se ha medido el rasgo 
de ansiedad general, el de evaluación o y el 
de ansiedad social, dada su relación directa 
con la percepción de amenaza y reactividad 
en situaciones de evaluación. Se excluirán 
aquellos otros estudios que han utilizado 
pacientes con ansiedad generalizada o suje-
tos fóbicos. 

En tercer lugar, corresponde definir el 
ámbito de los procesos cognitivos suscepti-
bles de influencia por la ansiedad en situa-
ciones de evaluación. Los efectos cogniti-
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vos de la ansiedad y el estrés pueden cate-
gorizarse globalmente como cualitativos 
(qué información se procesa preferente-
mente) y cuantitativos (cuánta información 
se procesa). McNally (1998) ha hecho re-
cientemente una distinción relevante: los 
procesos cualitativos se relacionan con el 
contenido emocional de la información; en 
cambio los cualitativos son independientes 
del contenido, pero dependientes de la can-
tidad o complejidad informacional de los 
estímulos. La ansiedad y el estrés afectarían 
a los componentes cualitativos induciendo 
una priorización en el procesamiento de in-
formación indicadora de peligro potencial. 
Esto puede involucrar a tres funciones del 
sistema cognitivo: la dirección atencional, 
la interpretación de los estímulos ambi-
guos, y la recuperación de información de 
la memoria. Por otra parte, la ansiedad y el 
estrés afectarían a los procesos cuantitati-
vos produciendo un gasto en la cantidad de 
recursos cognitivos necesarios para proce-
sar la información neutra emocionalmente; 
o, en ausencia de recursos auxiliares dispo-
nibles, una reducción en la cantidad de in-
formación neutra procesada. En realidad, 
los efectos sobre los aspectos cuantitativos 
dependen en gran medida de los efectos 
cualitativos: si se prioriza la información de 
peligro --externa o interna (v.g., pensa-
mientos de preocupación)--, entonces el 
procesamiento de cualquier otra informa-
ción que aparezca de modo concurrente o 
adicional a la de peligro se verá perjudica-
da, si ambas tienen que compartir opera-
ciones o recursos. Los efectos sobre los 
procesos cualitativos se analizarán el apar-
tado 2; los concernientes a los cuantitati-
vos, en el apartado 3. 

 
Procesos Cognitivos Dependientes 
del Contenido Emocional de la In-
formación 

Selectividad Atencional 
En el presente contexto, el fenómeno de se-
lectividad o sesgo atencional consiste en 
atender preferentemente a los estímulos in-
dicadores de peligro potencial, frente a los 
de carácter emocional neutro, cuando am-
bos son presentados simultáneamente. Para 
investigar este fenómeno se han utilizado --
como estímulos-- palabras que representan 
características aversivas -- personales o si-
tuacionales--, tales como “suspenso”, “cán-
cer”, “inepto”, etc. El procesamiento de es-
tas palabras es comparado con el de pala-
bras neutras emocionalmente. Las tareas 
experimentales más empleadas han sido la 
de Stroop y la de dirección atencional (véa-
se MacLeod, 1996). En la primera, las pa-
labras se presentan impresas en colores di-
ferentes. El sujeto tiene que nombrar el co-
lor de cada palabra, procurando ignorar su 
contenido semántico. El sesgo atencional 
se mide por el incremento en el tiempo para 
nombrar las palabras de peligro, en compa-
ración con las neutras. Un enlentecimiento 
en la respuesta indicaría que los sujetos es-
tán atendiendo al contenido de las palabra, 
lo cual les interfiere sobre el nombrado del 
color. En el caso de la tarea de dirección 
atencional, se presentan pares de palabras 
en la pantalla de un ordenador, una de peli-
gro y otra neutra. Las dos palabras apare-
cen simultáneamente, durante un tiempo 
breve (500 mseg), y separadas por unos 
pocos centímetros. Al desaparecer ambas, 
en el lugar de una de ellas aparece un pun-
to. El sujeto tiene que presionar una tecla 
en cuando detecta dicho punto, midiéndose 
su tiempo de reacción. El sesgo se mide por 
la mayor rapidez en responder cuando el 
punto sustituye a la palabra de peligro que 
a la neutra, lo que indicaría que el sujeto 
estaba atendiendo en mayor medida a la 
primera. 

Varios estudios han investigado los 
efectos de la ansiedad sobre el sesgo aten-
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cional en condiciones de evaluación, utili-
zando las tareas mencionadas (MacLeod y 
Mathews, 1988; MacLeod y Rutherford, 
1992; Mogg, Bradley y Hallowell, 1994; 
Mogg, Kentish y Bradley, 1993; Mogg, 
Mathews, Bird y MacGregor-Morris, 1990; 
Richards y Millwood, 1989). En general, la 
mayoría de estos estudios indican que las 
personas con rasgo elevado de ansiedad 
atienden preferentemente a las palabras re-
lacionadas semánticamente con peligros. 
De los resultados específicos pueden desta-
carse los que muestran cómo el efecto del 
rasgo de ansiedad sobre el sesgo atencional 
varía en función del tipo de estrés.  

Así, MacLeod y Mathews (1988) indu-
jeron estrés mediante la proximidad de un 
examen académico importante (12 semanas 
antes: sin estrés; o 1 semana antes: estrés). 
El principal resultado fue una interacción 
entre rasgo de ansiedad y condición de es-
trés: los sujetos con rasgo elevado de an-
siedad mostraron mayor atención a las pa-
labras de peligro sólo en la condición de 
estrés; más aún, en los sujetos con ansiedad 
baja se produjo una tendencia a evitar las 
palabras de peligro en la condición de es-
trés, en comparación con la de ausencia de 
estrés. En contraste, Mogg et al. (1990) uti-
lizaron como condición de estrés la infor-
mación de fracaso en una prueba previa 
presentada a los sujetos como medida de 
aptitud intelectual. En este caso, se produjo 
un efecto principal del estrés, pero no del 
rasgo de ansiedad. De este modo, la provo-
cación de fracaso aumentó la atención 
hacia las palabras de peligro de modo simi-
lar en los participantes con elevado y con 
bajo rasgo de ansiedad. Para explicar estas 
discrepancias, Mogg et al. (1994) introdu-
jeron los dos tipos de estrés --proximidad 
de examen y provocación de fracaso-- en 
un diseño intrasujeto. Confirmando los re-
sultados previos, volvieron a encontrarse 
efectos interactivos de la manipulación de 

la proximidad del examen y el rasgo de an-
siedad, y efectos principales de la provoca-
ción de fracaso. Mogg et al. (1994) propo-
nen la siguiente explicación de estos efec-
tos diferentes según el tipo de estrés. Ante 
un estrés agudo breve, como la provoca-
ción de fracaso, la mayoría de las personas 
reaccionan incrementado su vigilancia 
hacia posibles informaciones de peligro. En 
cambio, ante un estrés prolongado, como 
un examen próximo, las personas con ele-
vado rasgo de ansiedad mantienen esa vigi-
lancia de modo relativamente constante o 
recurrente, mientras que los de rasgo bajo 
generan estrategias de control sobre su 
atención, para evitar la preocupación per-
manente. 
 
Priorización Interpretativa 
A menudo los estímulos son ambiguos, en 
el sentido de que podemos asignarlos más 
de un significado. Entre otras formas de 
ambigüedad, una es relevante al presente 
planteamiento: la que hace referencia a las 
propiedades señalizadoras de peligro po-
tencial frente a propiedades emocionalmen-
te neutras. Así, un mismo estímulo, por 
ejemplo un ruido nocturno o una mancha 
en la piel, pueden ser interpretados de mo-
do amenazante (v.g., un intruso, o una se-
ñal de cáncer, etc.) o no (v.g., un golpe de 
viento, o un lunar inocuo, etc.). El sesgo de 
priorización interpretativa consiste en asig-
nar a este tipo de estímulos preferentemen-
te el significado amenazante. La investiga-
ción de dicho sesgo ha utilizado como es-
tímulos palabras ambiguas (v.g., “senten-
cia”) con doble significado (de peligro: 
v.g., condena judicial; o neutro: v.g., frase 
célebre) (v.g., Eysenck, MacLeod y Mat-
hews, 1987), o bien frases descriptivas de 
situaciones de las que pueden derivarse 
consecuencias de peligro o neutras (v.g., 
“El actor se tiró desde la ventana del cuarto 
piso”; consecuencias: se mató al caer al 
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suelo, o pudo salir ileso al caer en una red 
de seguridad) (Gutiérrez Calvo, Eysenck y 
Estévez, 1994). La tarea más utilizada con-
siste en leer la palabra o la frase ambigua, 
que sirven de contexto, y a continuación 
procesar una palabra resolutoria que repre-
senta el significado amenazante o el neutro 
(v.g., “se mató” o “se salvó”), midiéndose 
el tiempo que el sujeto tarda en procesar 
esta palabra. La existencia del sesgo inter-
pretativo viene indicada por una facilita-
ción en el procesamiento de la palabra re-
solutoria de amenaza frente a la neutra.  

Varios estudios han analizado los efec-
tos del rasgo de ansiedad sobre el sesgo in-
terpretativo, teniendo en cuenta explícita o 
implícitamente condiciones de estrés de 
evaluación (Butler y Mathews, 1987; Ey-
senck et al., 1987; Gutiérrez Calvo et al., 
1994; Gutiérrez Calvo y Castillo, 1997, 
1999a, 1999b; Gutiérrez Calvo, Eysenck y 
Castillo, 1997; Hirsch y Mathews, 1997; 
MacLeod y Cohen, 1993; Mogg, Bradley, 
Miller et al., 1994; Richards y French, 
1992). En general, se ha encontrado que las 
personas con rasgo elevado de ansiedad 
generan la interpretación amenazante de los 
estímulos ambiguos con mayor probabili-
dad que las personas con rasgo bajo de an-
siedad, mientras que suele invertirse la ten-
dencia relativa a la interpretación neutra.  

En la mayoría de estos casos, la tarea de 
medida del sesgo interpretativo se ha reali-
zado únicamente en condiciones de estrés 
de evaluación. En algunos estudios, sin 
embargo, se han manipulado explícitamen-
te las condiciones de estrés de evaluación, 
estableciendo comparaciones entre estrés y 
no estrés. Butler y Mathews (1987) encon-
traron evidencia del sesgo interpretativo en 
las personas con rasgo elevado de ansie-
dad, especialmente cuando los sujetos 
hacían la tarea próxima a un examen (1 día 
antes, comparada con 1 semana antes). Sin 
embargo, Mogg, Bradley, Miller et al. 

(1994) no observaron diferencias en fun-
ción de la ansiedad entre una condición de 
estrés (inducción de fracaso previo a la ta-
rea) y otra sin estrés (instrucciones de rela-
jación). Gutiérrez Calvo y Castillo (1997) 
detectaron una interacción entre rasgo de 
ansiedad y condiciones de estrés (instruc-
ciones de evaluación vs. no evaluación). 
Así, el sesgo interpretativo, medido en tér-
minos de inferencias predictivas de peligro, 
se produjo en las personas con rasgo eleva-
do sólo en la condición de estrés. Ahora 
bien, parece que no es necesario que haya 
muchos indicios objetivos de estrés para 
que se produzca dicho sesgo. Las caracte-
rísticas típicas de una situación experimen-
tal (el sujeto infiere fácilmente que se le 
van a medir aptitudes, que se espera que 
tenga un buen rendimiento, sabe que su 
identidad es conocida por los experimenta-
dores, supone que sus propios resultados 
van a ser comparados con los de otros par-
ticipantes, etc.) probablemente son indicios 
suficientes para que las personas con rasgo 
elevado de ansiedad perciban la situación 
como estresante. Eso explicaría por qué el 
sesgo interpretativo aparece también en es-
tudios en los que no se ha manipulado el 
estrés de evaluación explícitamente (v.g., 
Gutiérrez Calvo y Castillo, 1999a y b; Ma-
cLeod y Cohen, 1993;  Richards y French, 
1992). 

 
Sesgo de Memoria 
El sesgo de memoria consiste en recordar 
de modo preferente información emocional 
negativa previamente presentada (o expe-
riencias personales vividas), en compara-
ción con información neutra. Son numero-
sos los estudios destinados a la investiga-
ción de este sesgo en relación con la induc-
ción de estados de ánimo como la depre-
sión (véase Ellis y Moore, en imprenta); e 
incluso con las condiciones de estrés que 
implican daño físico (véase Christianson y 
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Engelberg, en imprenta). Sin embargo, son 
menos los estudios que han tenido en cuen-
ta el efecto de la ansiedad. En éstos rara-
mente se han encontrado evidencias de 
sesgo de memoria (véase MacLeod, 1996), 
o bien se ha comprobado que el efecto era 
atribuible al componente de depresión pre-
sente en la ansiedad (Bradley, Mogg y Wi-
lliams, 1995).  

Más aún,  sólo tres estudios han tenido 
en cuenta de modo combinado el rasgo de 
ansiedad y el estrés de evaluación. Breck y 
Smith (1983) manipularon dicho estrés 
mediante el anuncio de una situación de in-
teracción social a continuación de la tarea 
experimental, a sujetos con rasgo específi-
co de ansiedad social. Por su parte, Claeys 
(1989) anunciaba a los sujetos una prueba 
de aptitud, y Foa, McNally y Murdock 
(1989) utilizaban instrucciones de evalua-
ción. En la fase de aprendizaje se presenta-
ba una lista de adjetivos negativos (v.g., 
“incompetente”, etc.), positivos o neutros, 
y se pedía a cada sujeto que estimase en 
qué medida eran aplicables a sí mismo. En 
la fase de recuerdo, los sujetos escribían 
todas las palabras que recordasen de las 
inicialmente presentadas. Los resultados 
fueron relativamente inconsistentes: en el 
estudio de Breck y Smith (1983) se produjo 
el sesgo de memoria en las personas con 
rasgo elevado de ansiedad únicamente en la 
condición de estrés; en el de Claeys (1989) 
el sesgo ocurrió sin estrés; y en el de Foa et 
al. (1989) no hubo evidencias del sesgo en 
ninguna de las dos condiciones. Esto con-
firma la idea de que (en contraste con lo 
que sucede en los sesgos atencional e in-
terpretativo) la ansiedad no induce nor-
malmente un recuerdo selectivo de infor-
mación emocional negativa. 
 
Mecanismos de Priorización Cognitiva 
Una vez revisada la investigación empírica 
sobre los sesgos cognitivos en los ámbitos 

de atención, interpretación y memoria, co-
rresponde ahora proponer los mecanismos 
que expliquen tales fenómenos de modo in-
tegrador. Con esta finalidad se han desarro-
llado varios modelos teóricos complemen-
tarios (Beck y Clark, 1997; Eysenck, 1997; 
Mogg y Bradley, 1998; Wells y Matthews, 
1994; Williams, Watts, MacLeod y Mat-
hews, 1988, 1997). Dada la complejidad de 
todos ellos, y que el de Williams et al. ha 
sido el más influyente, cabe destacar algu-
nas formulaciones básicas de éste último. 

En primer lugar, Williams et al. (1988, 
1997) distinguen entre procesos cognitivos 
de activación y de elaboración. Los prime-
ros son automáticos y facilitan la percep-
ción del estímulo; los segundos son estra-
tégicos, conllevan el establecimiento de re-
laciones de ese estímulo con otros, y favo-
recen su memorabilidad. Vinculado a este 
primer supuesto, estos autores distinguen 
entre dos grupos de emociones: mie-
do/ansiedad frente a tristeza/depresión. 
Proponen que la ansiedad afecta principal-
mente a los procesos de activación, y la de-
presión a los de elaboración. De ello cabe 
esperar que la ansiedad produzca sesgos 
sobre los procesos perceptivos, mientras 
que la depresión lo haga sobre los de me-
moria. El argumento para esta distinción lo 
basan en las supuestas funciones adaptati-
vas de estas dos emociones: la de la ansie-
dad sería detectar peligros anticipatoria-
mente (percepción); la de la depresión, 
examinar retroactivamente (memoria) las 
causas de daños previamente sufridos.  

Un segundo elemento central en el mo-
delo de Williams et al. lo constituyen los 
mecanismos de decisión afectiva y de asig-
nación de recursos. Durante los procesos 
de activación en la fase pre-atencional, se 
pone en funcionamiento un mecanismo que 
decide si el estímulo (v.g., la palabra “fra-
caso”) conlleva alguna amenaza o no. Este 
mecanismo opera rápidamente y teniendo 
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en cuenta información genérica sobre el es-
tímulo, en términos de si es “malo” o no; es 
decir, su valencia afectiva, sin entrar en 
más precisiones acerca de su contenido. 
Sobre este mecanismo actuaría principal-
mente el estado emocional de ansiedad, 
como factor de sesgo. Seguidamente entra 
en funcionamiento el mecanismo de asig-
nación de recursos, responsable de promo-
ver un análisis más completo del estímulo 
potencialmente aversivo. Sobre este segun-
do mecanismo actuaría principalmente el 
rasgo de ansiedad. 

De cada uno de estos supuestos se deri-
van predicciones específicas. Así, el prime-
ro implica que la ansiedad producirá sesgos 
en la fase de procesamiento (detección e 
identificación de los estímulos), pero no en 
la de memoria. En cambio, sucederá a la 
inversa con la depresión. Más aún, dentro 
de la fase de procesamiento, la ansiedad 
afectará a los procesos de activación auto-
mática, pero no a los de elaboración. Las 
evidencias empíricas son relativamente fa-
vorables a las predicciones de este primer 
supuesto. De este modo, los resultados de 
la investigación apoyan firmemente la exis-
tencia de un sesgo atencional y un sesgo in-
terpretativo, pero no de memoria, en la an-
siedad (véanse 2.1-2.3); en cambio, la de-
presión sí está asociada a sesgos de memo-
ria, pero sólo débilmente a sesgos 
atencionales o interpretativos (véase 
Williams et al., 1997). Más aún, el sesgo 
atencional puede ocurrir en condiciones de 
procesamiento no consciente (v.g., con 
presentación subliminal de los estímulos; 
v.g., MacLeod y Rutherford, 1992; Mogg 
et al., 1994), lo cual apoya la hipótesis de 
un procesamiento automático. Ahora bien, 
el sesgo interpretativo aparece con una 
demora de en torno a 1 segundo respecto al 
momento de presentación del estímulo (y 
no antes) (Richards y French, 1992; 
Gutiérrez Calvo y Castillo, 1997, 1999a). 
Esto sugiere que dicho sesgo no involucra 

re que dicho sesgo no involucra procesos 
automáticos, sino estratégicos; lo cual obli-
ga a pensar, en contra de la propuesta de 
este modelo, que la ansiedad también afec-
ta a los procesos de elaboración. 

A partir del segundo supuesto se predi-
ce una interacción entre rasgo y estado de 
ansiedad. Es decir, que los incrementos en 
el estado de ansiedad (v.g., debido a la pre-
sencia de condiciones ambientales de es-
trés) promoverán una intensificación en los 
sesgos de procesamiento de la información 
de peligro por parte de las personas con 
elevado rasgo de ansiedad, pero un sesgo 
de evitación en las personas con bajo rasgo 
de ansiedad. A la primera parte de esta 
predicción (aumento del sesgo en rasgo 
elevado) son favorables los hallazgos de 
una interacción entre el rasgo de ansiedad y 
las condiciones de estrés (v.g., Calvo y 
Castillo, 1997; MacLeod y Mathews, 1988; 
Mogg et al., 1994). Ahora bien, los apoyos 
a la segunda parte de la predicción (evita-
ción en rasgo bajo) son más débiles, y 
normalmente las tendencias no llegan a ser 
estadísticamente significativas (Gutiérrez 
Calvo y Castillo, 1999a; MacLeod y Rut-
herford, 1992; MacLeod y Mathews, 1988; 
Mogg et al., 1994). Más aún, algunos datos 
recientes indican que el fenómeno de evita-
ción de la información de peligro por parte 
de las personas con bajo rasgo de ansiedad 
sólo se produce con información de peligro 
de baja intensidad, pero que, al aumentar 
ésta, las personas con rasgo bajo de ansie-
dad la procesan normalmente (Gutiérrez 
Calvo y Castillo, 1999b; véase Mogg y 
Bradley, 1998). En consecuencia, el mode-
lo de Williams et al. (1997), básicamente 
acorde con los datos de investigación, ne-
cesita ser refinado para dar cabida a estos 
resultados inconsistentes. 
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Procesos Cognitivos Dependientes 
de la Cantidad o Complejidad In-
formacional 
 
Procesos de Razonamiento 
Los procesos de razonamiento conllevan la 
manipulación de información previamente 
adquirida para generar información nueva. 
Para determinar el efecto de la ansiedad y 
las condiciones de evaluación sobre los 
procesos de razonamiento se han empleado 
varios tipos de tareas: operaciones aritméti-
cas, categorización conceptual, analogías, 
anagramas e inferencias. Si bien estas ta-
reas probablemente involucran procesos de 
razonamiento relativamente diferentes, un 
resultado emergente en muchos casos es 
que los efectos de la ansiedad dependen del 
nivel de dificultad de la tarea o la magnitud 
de las demandas cognitivas de ésta (véase 
Mueller, 1992). 

Así, la computación aritmética implica, 
por un lado, el uso de conocimientos pre-
vios sobre los números y las reglas para 
combinarlos y, por otro, el almacenamiento 
transitorio del resultado parcial de las ope-
raciones precedentes mientras se realizan 
las siguientes, hasta culminar el proceso. El 
nivel de dificultad depende de las deman-
das de almacenamiento temporal en la me-
moria operativa. Estas se han manipulado 
mediante el incremento en el tamaño de las 
cifras a computar (v.g., 12x2 vs. 1234x2) y 
la necesidad de “mantener” las decenas pa-
ra las operaciones siguientes (v.g., 58x8). 
Ashcraft y Faust (1994) no observaron di-
ferencias en rendimiento en las operaciones 
fáciles en función del rasgo de ansiedad; en 
cambio, en los ejercicios difíciles de los 
cuatro tipos de operaciones aritméticas los 
sujetos con mayor rasgo de ansiedad come-
tieron más errores que los de menor ansie-
dad. 

La categorización conceptual consiste 
en agrupar estímulos de acuerdo con las ca-
racterísticas comunes que comparten. Esto 
exige simultanear operaciones de procesa-
miento y almacenamiento (es decir, es pre-
ciso mantener en memoria activa las carac-
terísticas de los estímulos mientras se com-
prueba cuáles son compartidas por otros). 
Mikulincer, Kedem y Paz (1990) obtuvie-
ron una interacción entre rasgo de ansiedad 
y condiciones de estrés. Así, en condicio-
nes de estrés de evaluación, los participan-
tes con elevado rasgo de ansiedad hacían 
categorizaciones genéricas más inclusivas, 
pero menos discriminativas que en condi-
ciones sin estrés. Supuestamente, las cate-
gorías más genéricas tienen menos deman-
das porque permiten agrupar los estímulos 
en un menor número de bloques conceptua-
les. Las dificultades de procesamiento se 
producirían, pues, con las tareas más de-
mandantes, que requieren la utilización de 
múltiples atributos de categorización. 

En el razonamiento analógico se identi-
fican reglas abstractas en un conjunto de 
elementos para aplicarlas de modo equiva-
lente (por analogía) a otro conjunto. Las ta-
reas experimentales tienen la forma 
A:B::CD; es decir, si A se transforma en B 
(mediante una regla implícita), entonces C 
se transformará en D. Las demandas sobre 
la memoria operativa dependerían del nú-
mero de elementos y de transformaciones. 
Según Leon y Revelle (1985), en los ejer-
cicios fáciles (v.g., con menos elementos) 
no hubo diferencias en función de la ansie-
dad; en los difíciles, el rendimiento de las 
personas con mayor ansiedad resultó perju-
dicado sólo en condiciones de estrés de 
evaluación. Además, Klein y Barnes (1994) 
han encontrado que el rasgo elevado de an-
siedad está asociado a un análisis no siste-
mático, sino relativamente aleatorio, en la 
búsqueda de las reglas de transformación. 
Parece como si las personas con ansiedad 
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elevada procedieran sin una hipótesis para 
buscar la respuesta correcta; posiblemente 
porque así se reducen las demandas sobre 
la memoria operativa. 

En las tareas de anagramas las opera-
ciones de razonamiento suponen reordenar 
letras para formar palabras (v.g., blopue --> 
pueblo). El nivel de dificultad depende del 
número de letras alteradas en el estímulo de 
partida (v.g., blopue --inversión de las síla-
bas-- vs. ubolpe --cambio de todas las le-
tras--) y, en consecuencia, del número de 
transformaciones a realizar. Varios estudios 
han demostrado que la ansiedad perjudica 
el rendimiento sólo en las tareas difíciles y 
en condiciones de estrés (v.g., Arkin, Det-
chon y Maruyama, 1982; Kurosawa y 
Harackiewicz, 1995). Otro tipo de procesos 
de razonamiento con soporte lingüístico 
son las inferencias a partir de frases. Se ha 
distinguido entre inferencias elaborativas y 
conectivas. Las primeras son estratégicas y 
precisan de los recursos limitados de la 
memoria operativa (v.g., inferir que el actor 
se mató, al leer que “se tiró desde el quinto 
piso”). Las segundas son automáticas (v.g., 
inferir que el actor se mató, después de leer 
que, tras la caída del quinto piso, “los com-
pañeros asistieron a su funeral”). Según 
Darke (1988b), los sujetos con rasgo ele-
vado de ansiedad hicieron en menor medi-
da inferencias elaborativas que los de bajo 
rasgo, pero no hubo diferencias entre ellos 
en la generación de inferencias conectivas. 
 
Comprensión Lectora 
La lectura es una actividad de transforma-
ción de secuencias lineales de signos gráfi-
cos (letras) en conjuntos de significados in-
tegrados (de Vega, Carreiras, Gutiérrez 
Calvo y Alonso, 1990). En la lectura se 
pueden distinguir tres componentes, rele-
vantes al estudio de los efectos de la ansie-
dad: (a) los propios procesos cognitivos, 
agrupados en el nivel de palabra (codifica-

ción y acceso léxico), de frase (análisis sin-
táctico y proposicional) y de texto (integra-
ción); (b) los recursos limitados de la me-
moria operativa y los recursos auxiliares 
(v.g., repaso articulatorio, tiempo y retroce-
sos) para ejecutar los procesos; y (c) el 
producto representacional, o comprensión, 
derivado de la lectura.  

Para investigar el uso de recursos en la 
lectura en función de la ansiedad se han te-
nido en cuenta dos aspectos: (a) la presen-
tación de textos escritos en condiciones de 
disponibilidad o de limitación de uso de re-
cursos auxiliares (v.g., presentación bi-
direccional o sólo hacia adelante, auto-
presentación o velocidad prefijada, y tareas 
concurrentes durante la lectura); y (b) la 
medida de la frecuencia con que los lecto-
res vuelven a leer partes previas del texto, 
velocidad de lectura y uso de articulación 
vocal y subvocal durante la lectura. Gutié-
rrez Calvo y colaboradores (Gutiérrez Cal-
vo y Avero, 1995; Gutiérrez Calvo y Jimé-
nez, 1996; Gutiérrez Calvo, Eysenck y 
Ramos, 1993; Gutiérrez Calvo, Eysenck, 
Ramos y Jiménez, 1994) han encontrado 
que las personas con rasgo elevado de an-
siedad, bajo instrucciones de evaluación, 
no sólo utilizan los recursos auxiliares en 
mayor medida que las personas con baja 
ansiedad, sino que el uso de tales recursos 
se produce con un criterio de prioridad o 
jerarquía. De este modo, cuando los tres 
recursos están disponibles, el que diferen-
cia a las personas con mayor y menor an-
siedad es el de retrocesos; cuando no es po-
sible retroceder, las diferencias se producen 
en el tiempo de lectura; y sólo cuando no es 
posible retroceder ni se dispone de tiempo 
libre es cuando la ansiedad se asocia a un 
uso extraordinario de la articulación. 

Parte de la investigación previa sobre la 
relación entre ansiedad y comprensión lec-
tora (Davidson, Dixon y Hultsch, 1991; 
Everson, Millsap y Browne, 1989; Ever-



M. Gutiérrez Calvo y Mª D. García González 

 
238 

son, Smodlaka y Tobias, 1994; Hopko, 
Ashcraft, Gute, Ruggiero y Lewis, 1998) 
ha obtenido medidas de eficacia (es decir, 
rendimiento manifiesto), pero no ha distin-
guido entre eficacia y eficiencia (v.g., la 
cantidad de recursos empleados para lograr 
un determinado nivel de eficacia). Tales es-
tudios presentan resultados discordantes 
sobre si la ansiedad elevada perjudica o no 
a la comprensión. En cambio, cuando se ha 
manipulado la disponibilidad o no de re-
cursos auxiliares de procesamiento, el pa-
trón de resultados es coherente. Así, Gutié-
rrez Calvo y cols. (Gutiérrez Calvo y Ave-
ro, 1995; Gutiérrez Calvo y Jiménez, 1996; 
Gutiérrez Calvo, Eysenck y Ramos, 1993; 
Gutiérrez Calvo, Eysenck, Ramos y Jimé-
nez, 1994) obtuvieron medidas de eficacia 
en la comprensión a partir de pruebas de 
reconocimiento posteriores a la lectura; y 
un cómputo de la eficiencia, dividiendo la 
puntuación en eficacia entre la puntuación 
en cantidad de recursos auxiliares utiliza-
dos durante la lectura. Los resultados indi-
can que la eficiencia de las personas con 
ansiedad elevada es menor que las de las 
personas con ansiedad baja en todas las 
condiciones de lectura. Sin embargo, la efi-
cacia es normalmente equivalente en los 
dos grupos, excepto cuando las condicio-
nes de lectura impiden utilizar todos los re-
cursos auxiliares, que es cuando la ansie-
dad elevada conlleva un deterioro en la 
comprensión. 

En relación con los procesos cognitivos 
propiamente dichos, el dato de mayor arti-
culación vocal/subvocal por parte de los 
lectores ansiosos podría sugerir que la an-
siedad perjudica a los procesos de codifica-
ción fonológica (Ikeda, Iwanaga y Seiwa, 
1996). No sería extraño que así sucediera, 
dado que los pensamientos de preocupa-
ción adoptan a menudo un formato lingüís-
tico o verbal (Borkovec, 1994). Sin embar-
go, esta interpretación se ha revelado inco-

rrecta (Gutiérrez Calvo, Ramos y Estévez, 
1992; Calvo y Castillo, 1995; Calvo y Ey-
senck, 1996). Utilizando tareas concurren-
tes destinadas a interferir sobre la codifica-
ción fonológica durante la lectura, se ha 
encontrado que éstas producen efectos ne-
gativos sobre la comprensión de las perso-
nas con ansiedad elevada, en mayor medida 
que en las de baja ansiedad. Esto sugiere 
que la ansiedad elevada está asociada a un 
uso extraordinario (más bien que deficita-
rio) de tales procesos fonológicos, ya que, 
cuando éstos son interferidos y no pueden 
ser utilizados como mecanismo compensa-
torio, la eficiencia o la eficacia pueden re-
sultar deterioradas. Por otra parte, existen 
dos tipos evidencias en favor de la hipóte-
sis de que los procesos de integración sí re-
sultan especialmente afectados negativa-
mente por la ansiedad. Primero, no sólo las 
personas con ansiedad elevada hacen más 
retrocesos que las de ansiedad baja, sino 
que esta diferencia es mayor con los retro-
cesos entre frases que dentro de una misma 
frase (Gutiérrez Calvo y Jiménez, 1996). 
Segundo, el rasgo de ansiedad interactúa 
con los parámetros psicolingüísticos del ni-
vel de texto, y no con los que afectan al ni-
vel de frase o de palabra (Gutiérrez Calvo y 
Carreiras, 1993). De este modo, la eficien-
cia de las personas con ansiedad elevada 
resulta perjudicada cuando los textos son 
expositivos (no con los narrativos), cuando 
no van precedidos por un resumen previo 
(pero no con resumen) y en la primera parte 
del texto (pero no posteriormente). Supues-
tamente, la ansiedad perjudicaría especial-
mente a los procesos de integración debido 
a que éstos imponen mayores demandas 
(v.g., conllevan el uso de mayor cantidad 
de información que ha de ser temporalmen-
te almacenada) sobre la memoria operativa 
que los procesos del nivel de frase o pala-
bra. 
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Rendimiento Académico 
Un modo de evaluar el posible efecto de la 
ansiedad sobre los procesos cognitivos en 
situaciones de evaluación es tomar como 
variable dependiente el rendimiento escolar 
o académico. La razón es que, primero, las 
tareas académicas involucran típicamente 
procesos cognitivos y, segundo, normal-
mente, dichas tareas se llevan a cabo en 
condiciones de evaluación. Ahora bien, por 
un lado, las medidas utilizadas de rendi-
miento en contextos educativos (los exá-
menes de las asignaturas) permiten evaluar 
sólo de modo genérico los procesos cogni-
tivos, sin permitir la identificación de com-
ponentes específicos. Por otro, en trabajos 
previos (Escalona y Miguel-Tobal, 1996; 
Gutiérrez Calvo, 1996) hemos analizado 
con cierta extensión este enfoque. En con-
secuencia, en el presente artículo se va a 
presentar únicamente un resumen. 

Los meta-análisis de Hembree (1988), 
sobre una muestra de 562 estudios previos, 
y Seipp (1991), sobre 126 estudios, han 
concluido que existe una correlación nega-
tiva relativamente baja, aunque significati-
va, entre ansiedad y rendimiento académico 
(rw = -.21) (véanse también Araki, 1992; 
Helmke, 1988; Naveh-Benjamin, Lavi, 
McKeachie y Lin, 1997). Sin embargo, 
primero, esa correlación puede oscilar entre 
+.36 (la ansiedad favorecería el rendimien-
to) y -.66. Segundo, la relación depende de 
numerosos factores moderadores. Entre 
ellos cabe destacar (a) el tipo de materia 
(las correlaciones tienden a ser especial-
mente negativas en matemáticas: -.39); (b) 
el componente emocional del estado de an-
siedad (la correlación es negativa con la 
preocupación, pero no con la activación 
somática); (c) el sexo (la correlación es 
mayor en las mujeres que en los hombres); 
(d) el nivel educativo (la correlación nega-
tiva es mayor en los niveles iniciales e in-
termedios que en los superiores; (e) el tipo 

de política educativa del centro (la correla-
ción negativa es mayor en los centros que 
ponen mucho énfasis en la importancia del 
éxito y el fracaso escolar); y (f) el momento 
de medida de la ansiedad (la correlación 
negativa es mayor cuando se mide después 
de haber realizado la tarea --v.g., examen-- 
que antes de ella). 
 
Mecanismos de Interferencia y 
Compensación 
Para explicar los efectos de la ansiedad so-
bre los procesos cognitivos relacionados 
con la cantidad de información procesada 
se han propuesto varias teorías complemen-
tarias (Eysenck, 1982; Eysenck y Gutiérrez 
Calvo, 1992; Hopko et al., 1998; Humph-
reys y Revelle, 1984; Revelle y Loftus, 
1992; Sarason, 1986). La teoría de la efi-
ciencia en el procesamiento (Eysenck y 
Gutiérrez Calvo, 1992) recoge e integra 
componentes parciales de los otros mode-
los, añadiendo el concepto de eficiencia en 
el procesamiento, mientras que las otras 
teorías sólo permiten hacer predicciones 
sobre la eficacia o rendimiento manifiesto. 
Esta teoría parte de la idea, generalmente 
admitida por los otros modelos, de que los 
pensamientos de preocupación (principal-
mente representaciones de consecuencias 
aversivas) constituyen el elemento definito-
rio de la ansiedad, lo cual parece particu-
larmente aplicable a las situaciones de eva-
luación (v.g., anticipación de un mal resul-
tado en la tarea). Ahora bien, según la teo-
ría de la eficiencia, la preocupación tendría 
un efecto cognitivo, interferidor, y otro mo-
tivacional, activador de recursos.  

Dos hipótesis centrales componen la 
teoría de la eficiencia. Por un lado, la re-
ducción de la memoria operativa, que se 
deriva de los efectos cognitivos de la pre-
ocupación. Los pensamientos de preocupa-
ción, en cuanto representaciones cogniti-
vas, consumirían capacidad del ejecutivo 
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central de la memoria operativa. Esta per-
mite mantener activos temporalmente los 
productos representacionales de los proce-
sos recién realizados mientras se continúa 
procesando la información siguiente (Bad-
deley, 1986). Dada la limitación de capaci-
dad de la memoria operativa, la ocupación 
de ésta por la preocupación disminuirá su 
disponibilidad para la tarea que se esté rea-
lizando. De ello cabe predecir que el ren-
dimiento o eficacia en la tarea disminuirán 
si no se pueden emplear recursos compen-
satorios. Más aún, los efectos adversos de 
la ansiedad serán mayores conforme au-
menten las demandas de las tareas sobre la 
memoria operativa. 

Por otro lado, la hipótesis de las activi-
dades compensatorias se deriva de los efec-
tos motivadores atribuidos a la preocupa-
ción. El contenido informativo de los pen-
samientos de preocupación, en cuanto anti-
cipación de un posible fracaso y conse-
cuencias aversivas, generaría un estado de 
motivación de evitación. A fin de evitar las 
consecuencias anticipadas, la ansiedad mo-
vilizaría recursos auxiliares con los cuales 
afrontar la tarea y superar las dificultades. 
Si es posible utilizar ese tipo de recursos, 
entonces se incrementará la capacidad dis-
ponible y se contará con medios adiciona-
les para contrarrestar los efectos interferi-
dores mencionados. Esta formulación per-
mite predecir que la ansiedad inducirá un 
uso extraordinario de recursos auxiliares de 
procesamiento, lo que implicará una reduc-
ción en la eficiencia. Además, la eficacia 
no resultará negativamente afectada, a me-
nos que se imposibilite el uso de tales re-
cursos. 

Varias evidencias apoyan la hipótesis de 
la reducción de la memoria operativa. Pri-
mero, en tareas que miden la capacidad de 
la memoria operativa (Just y Carpenter, 
1992), las personas con rasgo elevado de 
ansiedad tienen peor rendimiento que las 

personas con ansiedad baja en condiciones 
de estrés, pero no sin estrés (Darke, 1988a; 
Gutiérrez Calvo y Jiménez, 1994). Esto su-
giere una reducción temporal de la memo-
ria operativa en las condiciones suscitado-
ras de preocupación. Segundo, el rasgo de 
ansiedad está asociado a deterioros en el 
rendimiento (a) en tareas difíciles, que con-
llevan mayores demandas sobre la memoria 
operativa (Ashcraft y Faust, 1994; Leon y 
Revelle, 1985; véanse Heinrich y Spielber-
ger, 1982; Mueller, 1992), (b) cuando la ta-
rea se realiza en concurrencia con otra, en 
mayor medida que cuando la tarea se reali-
za sola (MacLeod y Donnellan, 1993), y (c) 
en tareas secundarias, más que en las prin-
cipales (véase Eysenck, 1982).  

Hay, asimismo, apoyos empíricos para 
la hipótesis de las actividades compensato-
rias. Así, los estudiantes con ansiedad ele-
vada emplean más tiempo en la preparación 
de los exámenes que los de ansiedad baja, 
para obtener calificaciones similares (Ben-
jamin, McKeachie, Lin y Hollinger, 1981). 
De modo similar, ya se ha examinado que 
el rasgo elevado de ansiedad esta asociado 
a un incremento en los retrocesos en la lec-
tura, en la articulación vocal y subvocal, y 
en el tiempo de lectura, y que la eficacia en 
la comprensión no resulta perjudicada por 
la ansiedad, pero sí la eficiencia, si se pue-
den utilizar tales recursos auxiliares (v.g., 
Gutiérrez Calvo et al., 1993, 1994). No 
obstante, es preciso mencionar que tales ac-
tividades compensatorias no tienen por qué 
estar dirigidas voluntariamente, sino que 
probablemente son un modo relativamente 
pasivo de adaptación a las demandas. Así 
lo sugieren los resultados obtenidos me-
diante autoinformes, según los cuales las 
personas con ansiedad elevada no emplean 
más estrategias activas de afrontamiento 
centradas en la tarea (que sería lo espera-
ble) que las personas con ansiedad baja 
(Edwards y Trimble, 1992; Zeidner, 1994).  
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Eficacia y Eficiencia 
La investigación expuesta se ha centrado 
en torno a dos tipos de influencia de la an-
siedad sobre el funcionamiento cognitivo: 
los sesgos de priorización en el procesa-
miento de información indicadora de peli-
gro, y los fenómenos de interferencia y 
compensación en el procesamiento de in-
formación neutra concurrente. En ambos 
casos están implícitos, de modo integrador, 
los conceptos de eficacia en el rendimiento 
y de eficiencia en el procesamiento. 

En los sesgos cognitivos, la eficacia 
consistiría en la probabilidad de detectar 
estímulos aversivos o peligros. En cambio, 
la eficiencia estaría en proporción inversa a 
las intrusiones y falsas alarmas en el proce-
samiento de informaciones de peligro. En 
este sentido,  la ansiedad en situaciones de 
estrés, a través de los sesgos, beneficiaría la 
detección de señales informativas de even-
tos aversivos. Esto constituiría una maxi-
mización de la eficacia. Pero ello se produ-
ciría a costa de una reducción en la eficien-
cia: un mayor gasto en hipervigilancia 
hacia señales de amenaza potencial y un 
aumento en la cantidad de estímulos que 
llegan a ser considerados  como amenazan-
tes sin serlo realmente. El consiguiente 
aumento de conductas defensivas (que 
pueden ocasionar pérdida de posibilidades 
de obtención de beneficios), sufrimiento 
emocional (con posibles repercusiones en 
el desarrollo de alteraciones psicopatológi-
cas), y consumo metabólico (con posible 
incidencia en el desencadenamiento de 
trastornos psicosomáticos) completarían es-
te fenómeno de reducción en la eficiencia. 

Los conceptos de eficacia y eficiencia 
son también centrales en relación con los 
efectos de la ansiedad sobre la interferen-
cia/compensación en el procesamiento de 
información neutra. La eficacia sería el 
rendimiento en la tarea que la persona está 
realizando mientras se encuentra en el es-

tado de preocupación por anticipación de 
un peligro. En realidad, el procesamiento 
de dicha tarea (v.g., tratar de comprender 
un texto, de recordar determinados datos, 
etc.) se llevaría a cabo concurrentemente 
con los propios pensamientos de preocupa-
ción. De acuerdo con una concepción del 
funcionamiento cognitivo en términos de 
eficacia únicamente, el rendimiento en esa 
tarea tendría que verse deteriorado a causa 
de la interferencia de la preocupación. En 
cambio, en una concepción dinámica del 
sistema cognitivo, los efectos de la ansie-
dad sobre la eficacia dependerán del efecto 
sobre el uso de recursos auxiliares. De este 
modo, la interferencia atencional de la pre-
ocupación puede ser compensada con el 
uso de recursos extraordinarios. Esto im-
plicaría un descenso en la eficiencia en el 
procesamiento, pero permitiría mantener la 
eficacia sin resultar afectada negativamen-
te. 

Por consiguiente, la ansiedad en situa-
ciones de estrés de evaluación conllevaría 
descensos en la eficiencia para (a) mejorar 
la eficacia en el procesamiento de informa-
ción de peligro, y (b) para impedir que se 
reduzca la eficacia en el procesamiento de 
información emocionalmente neutra concu-
rrente con las representaciones aversivas de 
preocupación. Así, en realidad, los sesgos 
de procesamiento y los fenómenos de inter-
ferencia/compensación formarían parte de 
un mismo mecanismo de adaptación con 
funciones defensivas: facilitar la detección 
de posibles peligros y movilizar recursos 
para reducir sus efectos cognitivos negati-
vos. Es cierto que, para aumentar la efica-
cia, la ansiedad ocasiona un gasto extraor-
dinario de recursos que puede llegar a ser 
desadaptativo. Sin embargo, garantiza el 
logro de un objetivo prioritario sobre todos 
los demás: la detección temprana de peli-
gros y la preparación de recursos para 
afrontarlos. Así, las intrusiones o falsas 
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alarmas, o detecciones equivocadas de pe-
ligro ante estímulos neutros, no perjudican 
a la eficacia en la evitación de peligros re-
ales. En cambio, las omisiones o fallos en 
detectar señales de amenaza reales sí pue-
den causar daños, incluso irreparables, para 
el individuo. No obstante, si el mecanismo 
de alarma se dispara ante señales mínimas 
de peligro, o el de movilización de recursos 
se mantiene a niveles elevados de modo 
prolongado, el gasto en eficiencia puede 
ser tal que los efectos desadaptativos su-

peren con creces a los beneficios adaptati-
vos en eficacia.  
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