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.> I. N T R o o u e e I o N 

El objetivo de este estudio es investigar la influencia de 

la ansiedad en el rendimiento de un examen y discutir esta rela 

ción que se da en el contexto educativo. 

En los afios se~entas, la~ investigaciones sobre la reperc~ 

sión de la ansiedad en el rendimiento de un examen fueron rela

tivamente escasas. Sin embargo, en las Gltimas décadas ha exi! 

tido una tendencia marcada en la preocupación por el estudio de 

la ansiedad en el rendimiento académico, tom~ndo en considera

ción la influencia que ésta tiene en el resultado de un examen, 

esta preocupación, afortunadamente, ha cobrado cada vez mayor 

importancia, dando lugar a una gran cantidad de investigacio-

nes. 

Considero que la ansiedad es un tema muy explorado, sin em 

bar~o, en realidad es poco conocido en cuanto a su influencia 

que tiene en el rendimiento de un examen, es por ell~ que consi 

deré importante su investigación. 

Ahora bien, existen evidencias d~ que la ansiedad es un 

fa.ctor de.considerable importancia, en la influencia que ésta 

tiene sobre el rendimiento de un examen, pues la mayoría de los 

alumnos son afectados por ella en algGn momento de su vida esco 

lar, además, la ansiedad es un componente esencial para la com

prensión de muchos aspectos de la conducta del estudiante. 

El presente estudio, incluye un breve marco teórico de la 

ansiedad, en donde se explica su origen, sus manifestaciones y 

la repercusión que ésta tiene en el rendimiento, a fin de dar 

apoyo a un segundo punto que comprende un estudio pre-experime~ 

tal. Para esta segunda fase se eligió el inventario de autoele 

vación del Dr. Spielberger, en virtud de ser un test estandari-



zaúo que mide la ansiedad espP.cíf ica al momento de su aplica

ci6n y fue aplicado a estudiantes universitarios ante una situa .. 
c i6n de 11 stress 11 confu lo es un examen. 

Comprendo que la tarea de elaborar una tesina es de gran 

importancia para mi recepción y para mi vida futura, no sólo si~ 

nifica la culminación de ·granqes esfuerzos y colaboraciones tan

to de instituciones como de personas y no me sentiré satisfecha 

si no hiciera patente mi reconocimiento y gratitud. 



I.- MARCO TEORICO 

1.1) ÓRIGEN, MANIFESTACIONES Y REPERCUSIONES 

Las investigaciones concernientes a la influencia que ejeE 

ce la ansiedad en el rendimiento de un examen, tiene una signi

ficativa importancia para la práctica educativa, al igual que 

los procedimientos utilizados para evalu~r el rendimiento de los 

estudiantes. Las decisiones de mayor consecuencia para la vida 

futura del alumno son hechas con base en su rendimie'nto1en los 

exámenes, es importante, por esto, que varios factores que influ 

yen en el rendimiento de los exámenes sean identificados y la na 

turaleza de su influencia determinada. 

Existen evidencias de que la ansiedad es un factor que in

fluye en el rendimiento de un examen. 

Estimológicamente la palabra ansiedad deriva del latín an

xi~tas, atis, que significa estado de agitación, inquietud o 

zozobra del ánimo. 

La ansiedad ·es un estado emotivo que encuentra su expre

sión en fenómenos fisiológicos por una parte, y en sensaciones 

psicológicas por otra. Muchas de las personas tenemos experie~ 

cias de ansiedad y conocemos sus manifestaciones fisiológicas: 

latidos de corazón acelerados, cambio del ritmo respiratorio, 

sequedad de boca, sudor frío, etc. Los fenómenos fisiológicos 

de la ansiedad son orgánicos y dependen del sistema nervioso y 

endócrino. Los fenómenos psicológicos de la ansiedad son indi

viduales, se caracterizan por un sentimiento desagradable de 

que algo va a ocurrir. Cada uno de los individuos percibe de 

manera diferente los estímulos amenazadores. 

* Los números indicados en los paréntesis corresponden a la bi
bliografía. 
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En general una persona es Piesa de ansiedad cuando la situa 

ci6n pone en entredicho "la estima de sí mismo". 

La percepci6n de esta situaci6n difiere de un individuo a 

otros, cada uno aprende, a lo largo de su vida, a apreciar los 

estímulos que originan la ansiedad, el niño, y también el adul

to, encuentra en su historia personal situaciones que les hacen 

sufrir, aprenden a desconfiar, pero cuando reaparecen las situa

ciones pueden sentir de nuevo ansiedad. La variedad de las his

torias personales explican también las ocasiones de ansiedad de 

cada individuo. 

La ansiedad ha sido estudiada por diversos autores, así por 

ejemplo: Freud fue el primero en proponer las diferentes condi

ciones bajo las cuales aparece la ansiedad, siendo también el 

primero en asumir su universalidad, considerándola como posible 

y útil objeto de estudio científico. 

Freud ( 9 ), formul6 dos concepciones de la ansiedad. Se

gún la. primera, resulta de una a~umulaci6n de la libido, de la 

represi6n de impulsos sexuales.- Esta acumulaci6n puede deber

se a un freno y descarga inadecuada de la libido, a obstáculos 

interiores tales como conflictos inconscientes o inhibiciones 

relacionadas con la gratificaci6n sexual. 

La crítica que se hace a esta primera teoría es que para 

Freud la ansiedad resultaría de ¡a represi6n de impulsos sexua

les y constituiría una {nterpretaci6n puramente fisiol6gi~a al 

tener como fundamento la creencia de que si se obstruye la des

carga de la energía sexual, se producirá un estado de tensi6n 

física en el organismo que a su vez se transformará en ansiedad. 

De acuerdo con su segunda teoría, la ansiedad responde an-• 

te aquellos impulsos cuyo descubrimiento o realización expan

dían al sujeto a un peligro externo, esta segunda interpreta

ción psicológica no se refiere sólo a los impulsos sexuales, si-
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no támbién a los agresivos~ en este planteamierr~o, Freud ya no 

le otorga la importancia a la represión o no represión de impul

sos, sino que destaca 6nicamente el temor que despiertan aque

llos impulsos cuya realización entrañaría un peligro_ exterior. 

Freud mencionó la existencia de los mecanismos de defensa 

que utiliza el individuo para enfrentarse a la ansiedad. Los me 

canismos de defensa son aquellos medios psicológicos que utili

zan las personas para solucionar los conflictos que surgen entre 

las exigencias instintivas y la necesidad de adaptarse al mundo 

de la realidad bajo determinadas influencias del medio 'mbiente 

familiar y social. Freud aparte de la represión, subrayó otros 

mecanismos de defensa, como regresión, desplazamiento, sublima

ción, etc. 

Para Horney (25), el origen de la ansiedad está .dado dentro 

de su medio ambiente social y cultural. Nuestra cultura engen

dra gran cantidad de ansiedad en los individuos. 

La ansiedad contiene los siguientes elementos: sensación 

de peligro abrumador, sensación de estar indefenso, carácter 

irracional que se convierte en una advertencia implícita de que 

algo anda mal en .el individuo. 

Existe una relación entre hostilidad y ansiedad, .se gene

ran y se refuerzan mutuamente. Por·un lado los sentimientos 

hostiles provocan ansiedad, y por el otro, 6a ansiedad puede de

sencadenar fácilmente una reacción defensiva de hostilidad cuan

do obedece a sentimientos de amenaza de un peligro dentro de los 

factores que originan ansiedad encontramos a los impulsos sexua

les y sobre todo el temor a los propios impulsos reprimidos. 

En cambio Sullivan (25), considera que el origen·de la an

siedad surge de una necesidad de seguridad de ser significativ! 

mente aprobado por los otros. 
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Por otra parte Lindgreen (17), apoyado en la teoría de 

Sullivan, considera que la ansie~~d tiene su origen en las pri

meras experiencias de la infancia y que se presentan frente a 

situaciones en que uno es criticado o rechazado, cuando el com

portamiento de uno mismo no corresponde al concepto que de sí 

mismo se ha formado, así como frente a situaciones ambiguas e 

inciertas que amenazan la propia seguridad. 

Frankl ( 8), habla de una ansiedad que se manifiesta por 

un sentimiento interior llamado vacuidad o vacío existencial, 

cuyas causas son el hecho de que el hombre no es instruido por 

sus tradiciones y valores, acerca de lo que debería hacer. 

Para May Rollo (19), el origen de la ansiedad surge por la 

amenaza a algún valor que el individuo juzga esencial, siendo 

la amenaza de muerte la más evidente. Como la ansiedad es una 

reacción frente a la amenaza de los valores con los que identi

fica su existencia! nadie puede escapar a la ansiedad. 

A~Í la ansiedad normal es aquella que produce la amenaza 

sin implicar represión y que puede ser enfrentada constructiva

mente de modo consciente o mitigada si la situación objetiva se 

altera. 

En consecuencia todo crecimiento conllev~ la ansiedad ori

ginada por el abandono de valores ~asados a medida que se les 

transforma en valores más amplios, el cre~imiento es el abando

no de la seguridad inmediata con vistas a objetivos más amplios 

y la muerte es el paso final. 

La ansiedad neurótica es la reacción desproporcionada a la 

magnitud de la amenaza donde ocurre la represión y otras formas 

de conflicto intrasíquico, y la cual es manejada"mediante dive~ 

sos tipos de bloqueo de la actividad y la consciencia. Esta " 

reacción se desarrolla cuando una persona es incapaz de enfren

tar la ansiedad normal en el momento de la crisis real de su 

crecimiento y la amenaza a sus valores. 
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Para comprender la ansiedad es importante tener en cuenta 

la capacidad de simbolización del hombre, ya que interpreta su 

experiencia en t6rminos simb6licos y s~stiene estos símbolos ca 

mo valores cuya amenaza produce an~iedad. 

El hombre es quien valora y quien en el acto mismo de valo 

rar se compromete en el moldeamiento de su mundo. 

Los teóricos conductistas se centran en el estudio observa 

ble y objetivo del comportamiento del hombre y en particular 

del proceso del condicionamiento, su preocupación primordial ra 

dica en descubrir como fue adquirido el comportamiento y como 

puede modificarse. 

Para Miller y Wolpe (24), el origen de la ansiedad se debe 

a un condicionamiento, básicamente sería asociar un estímulo de 

miedo condicionado con un estímulo neutro. 

Madler y Watson (18), señalan que la interrupci6n de una s~ 

cue~cia conductal organizada puede evocar ansiedad. La ansiedad 

ocurre cuando no hay una respuesta a la mano, por lo. que la act! 

vaci6n iniciada por la interrupción de la secuencia conductal 

provoca desorden y sensación de carece.r de recursos. Existen 

factores que influyen en la interrupción, como son planes bien 

d~finidos y organizados para niveles de logro que la mayoría de 

los individuos no pueden alcanzar. 

Dentro del contexto educativo Hilgard y M~rquis (13), atri

buyen el origen de la ansiedad a un proceso de condicionamiento 

en el cual el estímulo representa castigo, dolor y miedo. Des

de este punto de vista, la ansiedad tiene una doble funci6ni 

por una parte, es un impulso, y por la otra es una fuente de re 

forzamiento. 

La ansiedad es capaz de generar actividad sin descanso y 

los elementos de tal actividad que ocasionan la reducción de la 

ansiedad son aprendidos. Los componentes individuales de este 
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proceso pueden modificarse para lograr un funcionamiento más 

adaptativo. 

Las dos ideas básicas que han dominado la investigación se 

gún .Hilgar y Marquis son: que la ansiedad es un impulso cuya re 

ducción desempeña el papel de reforzador y que la ansiedad está 

asociada con distintos estímulos como sucede con otros impulsos. 

Se puede decir que la ansiedad funciona como motivo y como 

productor de la estimulación, esperando que el individuo cuya 

ansiedad se despierta muestre un conjunto característico de res 

puestas. t 

En las situaciones simples del aprendizaje con las del con 

dicionamiento clásico donde solo se evocan respuestas, la ansi~ 

dad debería facilitar la ejecución, ya que la ansiedad, contri

buye al nivel total de la motivación del sujeto. 

En las situaciones complejas, aún las de dos elecciones, el 

efecto de incrementar el impulso depende de la naturaleza del há 

bito dominante que se evoca en la situación de aprendizaje y de 

sí la respuesta que corresponde a~ hábito es correcta o errónea. 

Si es correcta, el incremento de la ansiedad debe facilitar la 

ejecución, como en el caso del aprendizaje sin competencia, mien 

tras que si es er~ónea, la ansiedad inicialmente debe interferir 

con la ejecución que vigoriza las respuestas incorrectas. !lay 

un punto en que las respuestas incorrectas se hacen dominantes 

y a partir de él, la ansiedad tiene nuevamente un efecto facili 

tador. 

En la infancia, el niño no tiene manera de saber cual con

ducta se recompensa y cual es castigada, por lo que responde se 

gún sus necesidades, y son el amor y temor al castigo los que 

conforman poco a poco sus patrones de conducta. Pero la inhi-

bición de la conducta inaceptable es una solución imperfecta 

porque: 1) No satisface el impulso original que debe ser margi

nado, olvidado o reprimido; 2) los actos reforzados o castiga

dos que van a discriminarse crean problemas reales, pues es di-
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fícil lograr una correlación satisfact~ria en las conductas que 

se discriminan y en los requerimientos del ambiente; J) el ori

gen de m~chos temores son incidentes ocurridos antes de que el 

niño aprenda a hablar, pudiendo suceder que en la infancia tem

prana se condicione la ansiedad a aspectos vagos y pobremente 

diferenciados de la conducta; 4) al niño le es imposible efec

tuar discriminaciones precisas y desarrollar respuestas perfect~ 

mente calculadas que le permitan evitar ~l castigo, p~es mucho 

depende del humor inconsciente y de las percepciones insensibles 

de los padres y de otras personas que controlan la vida 1del ni

ño. 

La ansiedad puede considerarse como situacional y como ra~ 

go de personalidad, en el primer caso, la ansiedad nace de la 

situación en la que se encuentra el individuo, para la mayoría 

de los estudiantes la situación de examen es motivo suficiente 

de ansiedad, pues pone en peligro su prestigio intelectual del 

que depende "la propia estima" y el futuro, la ansiedad no es 

provocada por el contenido del examen, sino por la situación en 

sí misma, la ansiedad será proporcional a la gravedad del mamen 

to. La ansiedad situacional se caracteriza porque el sentimien 

to de miedo desaparece a la par que la situación, así encontra

mos muchos alumnos a los que les angustia la situación de exa

men, que no son capaces de concentrarse y que lo suspenden a p~ 

sar de sus conocimientos suficientes; se dan casos extremos de 

alumnos que olvidan lo que han aprendido para el examen. En la 

ansiedad como rasgo de personalidad, el sentimiento no está li

gado a las circunstancias exteriores, pero constituye un estado 

más o menos permanente, más o menos estable y m5.s o menos impoE_ 

tante de un individuo, en 5sta la fuente de la amenaza es inteE. 

na, un individuo no poseerá ansiedad neurótica mientras disfru

te de sentimientos intririsecos de autoestimación, lo que signi

fica que debe poseer la profunda convicción de que es importan

te y valioso para sí mismo, aparte de lo que pueda realizar y 

de la posición que mantenga en la vida. 

Mientras posea esta autoestimación intrínseca, frac'ásar 
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por incompetencia o por no escalar estatus superiores ser& una 

experiencia l~ensa, profundamente sentida y desalentadora, pero 

siempre periférica respecto a la autoestimación básica; si tie

ne que confiar en el éxito escolar para seguir disfrutando de su 

autoestimación, lo más probable será el menoscabo catastrófico, 

que sucede a alguna experiencia de fracaso; si el sentido de su

ficiencia del individuo es puramente función de su competencia, 

éxito o reputación, será poco el respeto de sí mismo cuando és

tas sean afectadas. 

Los sentimientos de autoestimación intrínseca, sólo pueden 

desarrollarse de una manera, desde que el niño se identifica, en 

sentido dependiente, con sus padres. Puede hacerlo si percibe 

que es aceptado y valorado por sí mismo como persona valiosa e 

importante, precisamente porque lo aceptan tal como es, tenderá 

a reaccionar ante sí de la misma manera, pues no tiene otras noE 

mas de valor que las de sus padres; adquiere así un sentido in

trínseco de suficiencia, que se deriva de su +elación dependien

te con sus padres,_ pero independiente de sus facultades reales; 

a medida que crece, se esfuerza cada vez más por ganar un esta

tus primario, basado en sus propias realizaciones, y adquiere 

sentimientos de autoestimación relacionados con tales logros, p~ 

ro quedará siempre un sentimiento residual del valor que sus pa

dres le confirieron. 

No todas las personas son lo bastante afortunadas, como pa

ra ser aceptados y valorados int~ínsecamepte por sus padres, al

gunos son rechazados de manera abierta y otros aceptados pero v~ 

lorados extrínsicamente, esto es, aceptados únicamente en térmi

nos de su capacidad potencial de contribuir a que sus padres se 

conviertan en personas importantes y triunfantes; tales personas 

no superan la identificación independiente de su~ padres, pues 

de tales relaciones no pueden adquirir sentimientos intrínseco~ 

de autoestimación. Desde el principio mismo su autoestimación 

se vuelve en función de lo que serán capaces de lograr, y por lo 

tanto, tal autoestimación llega a ser dañada. Cuando los indivi 
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duos carecen de sentimientos intrínsecos de autoestimación, se -

ven motivados compcnsatoriamente a aspirar metas y ambiciones más 

elevadas que el resto de sus ~emejantes. Cuanto menos competen

te intrínsecamente se siente el individuo, tanto más necesitará 

probarles a los demás y a sí mismo su competencia en virtud de 

realizaciones superiores. 

Sarason y otros (1958) encontraron también que los estudia~ 

tes muy ansiosos estaban menos orientadoq hacia la tarea y pose

ían motivaciones de logro más elevada que los niños no ansiosos. 

Por consiguiente parece razonable esperar que los estud~antes re 

chazados, valorados extrínsecamente, y sin sentimientos instrín

secos de autoestimación, tenderán a poner muy altas sus metas 

académicas, y a menudo bastante útopicas. El fracaso daña perm~ 

nentemente la autoestima, y crea mayor ansiedad cuando el ambien 

te llega a ser demasiado amenazante. 

A niveles normales la ansiedad es benéfica desde el punto 

de vista de la realización del individuo pues, sin esta podero

sa fuerza que la impulsa a recuperar el equilibrio por la satis

facción de sus necesidades, permanecería indefinidamente ignora~ 

te e incompetente. 

Lynn y Gordoh (1961) hablan de una "media dorada de ansie

dad" para la eficiencia máxima de la actuación, se reconoce pl! 

namente en la clase en la que un cierto nivel de ansiedad es con 

siderado necesario para el aprendizaje eficaz, dando como conse

cuencia un rendimiento académico adecuado. (24) 

La ansiedad desempeña un papel crítico en la socialización, 

el individuo aprende conductas aceptables sólo como resultado de 

la frustración que se produce cuando su conducta deja de ganar 

la aprobación del grupo social. La sensibilidad social resulta 

de la ansiedad aprendida,· a menos que las experiencias de indiv~ 

duo conduzcan a ansiedad, por la posible frustración de su nece

sidad de aceptación y reconocimiento. 

La ansiedad conduce a estrechar el campo perceptivo, hasta 
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el punto de que el individuo pierde la visión de las circunstan

cias más amplias a las.que se vincula el problema y no puede ver 

enfoques eficaces de su resolución como resultado de ello, su 

conducta se caracteriza por esterotipia y rigidez con la corres

pondiente ineficacia, es particularmente carente de las cualida

des atistractas y de la flexibilidad requeridas en funciones inte 

lectuales más elevadas. 

El estudiante que se encuentra preo~upado, que no puede con 

centrarse, que no acude a las clases o que olvida sus tareas 

(una retirada inconsciente de una situación productora de ansie

dad) que se vuelve agresivo, dependiente de sus maestros y comp~ 

fieros, o que recurre a t5cnicas de obtención de calificaciones, 

tales corno memorizar, estudiar de prisa o engañar, todo lo cual 

reduce en vez de reforzar su probabilidad de éxito escolar. 

En el aula, las lecciones demasiado complejas pa·ra el alum

no pueden desalentarlo, desviar su atención de la clase hacia 

fantasías personales que sean más significativas y estén m&s en 

armonía con su preferencia; desde luego que no logra aprender, 

no porgue sea incapaz, sino por su falta de atención y motiva

ción, puede preocuparle la posibilidad de ser el único entre to 

dos sus compañero~ que no domine el material de algo nuevo, si 

·a esta misma lección se le da mayor importancia, por ejemplo, el 

maestro menciona que hará un examen a los alumnos acerca de su 

contenido, esto tal vez sólo aumente el conflicto al punto de la 

ansiedad, en cuyo caso el alumno se vuelve insuficiente, su apre~ 

dizaje sea bajo y negativa su actitud respecto· de la situación -

escolar. 

En general podemos describir la relación entre la ansiedad 

y el rendimiento escolar sirviéndonos de una linea curva en for

ma de "u" invertida, tal como aparece en la gr&fica siguiente: 
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RENDIMIENTO 

ESCOLAR 

(NO'rAS) 

ALTO 

RELACION TEORICA ENTRE. LA ANSIEDAD Y EL RENDIMIENTO ESCOLAR 

Esta grifica po~e de manifiesto que existe un ni~el óptimo 

de ansiedad, un nivel en el que los resultados escolares alcan

zan su cota máxima. 

La ansiedad tiene un efecto de motivación. Cuando el nivel 

de motivación es nulo o muy bajo, la motivación es insuficiente 

para suscitar esfuerzo. En tal caso los resultados ~o serán bue 

nos. Cuando el nivel aumenta, se intensifica su efecto y, por 

consiguiente mejoran los resultados alcanzando la cota mis eleva 

da1 a partir de este punto, todo incremento de la ansiedad comien 

za a provocar un constante descenso en los resultados. 

El nivel óptimo de ansiedad varía de una persona a otra. 

Una situación de examen puede generar en un alumno tan fuerte an 

siedad que lo paralice, en cambio, en otro quizi provoque un re~ 

dimiento mayor porque en aquel momento alcanzo el nivel óptimo. 

Tal vez en un tercer alumno provoque sólo un nivel de ansiedad -

muy bajo. 

Esta descripción es teórica porque en la realidad la.ansie

dad no funciona en "estado puro". sus efectos son influidos por 

otras causas exteriores y tambifin por causas ligadas a.la perso

nalidad del individuo. 
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1.2) TEORIA DE LA A~~IEDAD RASGO EST~DO DE SPIELBERGER 

Spielberger considera a la ansiedad como un estado emocio

nal complejo de condiciones del organismo humano que tiene pro

piedades fenomenológicas* y fisiolÓgicas y coincide con Freud 

al definir la ansiedad como aquel ''palpable pero transitorio es 

tado emocional o condición caracterizada por sentimientos de 

tensión concientemente percibidos y elevada actividad del siste 

ma nervioso autónomo". (Spielberger, 1972). 

Sin embargo, Spielbcrger observa que existen diferencias 

individuales que provocan tendencias específicas a reaccionar o 

actuar de cierta manera, lo que determina la reacción de ansie

dad que presenta una persona en un momento dado, mientras que 

la definición dada al término ansiedad, se refiere más bien a 

un estado de ansiedad transitorio, observa que las investiga

ciones sobre la ansiedad como un estado emocional, se han cen

trado en describir las propiedades de los estados transitorios 

de :a misma, y que la literatura sobre este tipo de ansiedad 

transitoria sugiere que la presencia de ella puede ser definida 

en términos de la combinación de reportes verbales introspecti

vos con signos de conducta fisiológic~. Este autor reporta que 

no es sino, hasta 1961, que Cattel y Scheirer al aplicar por 

primera vez técnicas de multivarianza para definir la ansiedad, 

diferencian entre Ansiedad "Estado'' y Ansiedad "Rasgo". 

Spielberger hace énfasis en la existencia de ambos tipos 

de ansiedad, apoyándose en la teoría de la personalidad que 

afirma que en todo ser humano se puede diferenciar entre esta

dos y rasgos de personalidad, entendiéndose por estado a aque

lla respuesta que sólo existe en un determinado momento y a un 

particular nivel de intensidad, mientras que un rasgo de pers~ 

nalidad es la tendencia a percibir al mundo de cierta manera y 

* (Por fenomenológico se entiende el significado e importancia 
que se le da a las experiencias del individuo). 
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la disposición a reaccionar o a comportar~e de tal forma, que 
~ 

puede predecirse con bastante regularidad. -
Los rasgos de la personalidad explican el porqué cada indi 

viduo percibe el mundo de una manera particular, lo que da lu

gar a la forma muy personal de reaccionar y también reflejan 

las diferencias individuales en relación a la frecuencia e in

tensidad con la que los estados emocionales se han preientado 

en el pasado, así como las diferentes probabilidades que tie

nen los individuos de experimentarlos en el futuro. 

Por consigui~nte, Spielberger considera que una adecuada 

teoría de la ansiedad, debe distinguir tanto conceptual como 

operacionalmente entre la ansiedad como un estado transitorio, 

y la ansiedad como un rasgo de la personalidad, de tal manera 

que él define ''Ansiedad-Estado" y "Ansiedad-Rasgo", así: 

"Ansiedad Estado (A-Estado), puede ser 

conceptualizada com~ un estado emocio

nal transitorio o condición del organi~ 

mo humano que varía en intensidad y flu~ 

tua con el tiempo. Esta condición se 

caracteriza por sentimientos de tensión 

y aprensión subjetivos y concientemente 

percibidos, y por la activación del sis 

tema nervioso autónomo". 

"Ansiedad-Rasgo (A-Rasgo), se refiere a 

las relativamente estables diferencias 

individuales en la propensión ansiosa, 

qua son diferencias en la disposici¿n 

'para percibir un amplio rango de situ~ 

cienes estimulantes como peligrosas o 

amenazantes y en la tendencia a respon

der a estas amenazas con reacciones de 

A-Estado. La A-Rasgo puede también ser 
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considerada como reflejo de las dife

rencias individuales en la frecuencia 

y la intensidad con la cual la A-Est! 

do se ha manifestado en el pasado, y 

~n la probabilidad de que dichos est! 

dos sean experimentados en el futuro". 

(Spielberger 1972). 

De esta manera Spielberger no sólo define ambos tipos de 

ansiedad, sino que también explica su relación. Par~ él, las , 
personas con alto nivel de A-Rasgo tienden a percibir un ma-

yor nGmero de situaciones como peligrosas o amenazantes y a 

responder a ellas con una mayor intensidad de A-Estado que 

aquellas que tienen bajo nivel de A-Rasgo. 

La teoría de la Ansiedad Rasgo-Estado, Spielberger la es

quematiza como lo muestra el diagrama de la página siguiente. 

En el diagrama Spielberger nos representa cómo el fenóme~ 

no de la ansiedad se inicia a paitir de un estímulo externo 

que es percibido como peligroso o amenazante. La evaluación o 

estimación de que tan amenazante es un estímulo para el indiv! 

duo, está dada por sus pensamientos y sentimientos que son el 

resultado de experiencias pasadas, así como por sus n~cesida

des biológicas y por su nivel de A-Rasgo. Si el estímulo no 

es considerado como amenazante, se produce una respuesta ade

cuada a él. Pero si después de la evaluación el estímulo es 

considerado amenazante, o se produce una respuesta adaptativa 

reaprendida para estímulos semejantes, o bien se produce la A

Estado con su consecutiva activación del sistema nervioso autó 

nomo, produciendo una reacción ante tal amenaza. La reacción 

de A-Estado puede ser modificada por mecanismos de defensa 

aprendidos y su intensidad dependerá de que tan amenazante sea 

percibido el estímulo. 

Spielberger resume la teoría de la Ansiedad-Estado"én los 

siguientes puntos: 
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l. En situaciones evaluadas como amenazantes por un indi

viduo, se provocará una reacc·ión de Estado de ansiedad. 

2. La intensidad de la reacc~ón de este estado será pro

porcional a la cantidad de amenaza que la situación p~ 
sea para el individuo. 

3. La duración de una reacción del Estado de Ansiedad de

penderá de la persistencia con la que el individuo in

terpreta la situación como amenazante. 

4. Un aumento de la Ansiedad Estado tiene propiedades es

timulantes que se van a manifestar en la conducta, y 

que pueden servir para iniciar defensas psicológicas 

que han resultado efectivas en el pasado para reducir

lo. 

S. Situaciones amenazantes que son enfrentadas frecuente

mente por el individuo, hacen que este desarrolle res

puestas específicas a mecanismos de defensa psicológi

cos diseñados para minimizar la ansiedad estado. 

Spielberger asume que las personas son capaces de diferen

ciar entre varios estados de sentimientos y que pueden ser comu 

nicados en forma veraz y precisa. (Cattel y Scheirer 1960 en 

S~ielberger, 1972), observaron esto e hipotetizaron que era po

sible inferir la A-Estado y la A-Rasgo a través de un sólo cue~ 
tionario de personalidad, dándole diferentes pesos a cada "item" 

de una escala, de acuerdo con su contribución a los factores de 

ansiedad rasgo y estado. 

Posteriormente Zuckerman y sus colaboradores desarrollaron 

el Affect Ajustive Check List (AACC), para medir ambos .tipos de 

ansiedad, rasgo y estado. Estos autores".:obtuvieron bajo:.nivel 

de confiabilidad y validez en su cuestiona~io •.. (En Spielberger, 

1972). 

Así Spielberger y sus colegas (Spielberger yGarsuch, 19~6) 
\,, 'i' ' ,'1 •• ;~ ·.: .• o. 
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desarrollaron el Inventario de Ansiedad Rasgo-Estado) IDARE*, 

con el fin de proporcionar una medida confiable de Ansiedad 

rasgo, y de Ansiedad estado. Este inventario fue modificado 

para obtener dos escalas separadas, una para cada tipo de an

siedad, de tal manera que en la escala de A-Estado el indivi

duo responde a preguntas que involucran sentimientos de nervi~ 

sismo, tensión, preocupación y temor, indicando su intensidad 

en ese momento en particular, mientras que en la escala de A

Rasgo, al individuo se le pide describa como se siente genera! 

mente y con frecuencia. (ver anexo al final). 

Se han hecho muchas investigaciones para correlacionar la 

escala de la A-Estado con otras medidas de la ansiedad transi

torias y con el fin de validar la escala. El mismo Spielberger 

(1970) ha realizado investigaciones al respecto encontrando r~ 

sultados todos ellos congruentes, comprobando así la validez 

de su escala A-Estado. 

Por otro lado, investigaciooes experimentales sobre la an 

siedad, han demostrado que el miedo a equivocarse es una de 

las principales características que produce alto nivel de A

Rasgo, y que los errores provocan mayor intensidad de A-Esta

do en los sujetos de alto nivel de A-Rasgo qup en los suje

tos de bajo nivel de A-Rasgo. (Spielberger, 1972). 

Sin embargo Spielberger acla'ra que no siempre la medida 

de A-Rasgo va a proporcionarnos las probabilidades de que una 

persona reaccione con alto nivel de A-Estado ante una situa

ción, ya que las experiencias previas del individuo hacen que 

esto varie. 

"Niveles de A-Rasgo no necesaria 

mente influencian la intensidad 

de las respuestas de A-Estado a 

., . 
* El título original en ingl~s del IDARE es: State-Trait

Anxiety Inventory (STA!) 
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todos los estímulos, pero sólo a 

aquellos que las person~s con A

Rasgo alto perciben como amenaza~ 
t~s". (Spielberger·l972). 



1.3) OTRAS INVESTIGACIONES EN RELACION A LA ANSIEDAD 

Y EL RENDIMIENTO 

Uno de los primeros esfuerzos por estudiar la ansiedad y 

el rendimiento de los niños en escuelas primarias, fue hecho -

por Sarason (1960). Este autor realiza una investigación con 

el fin de desarrollar una medida de la ansiedad y a su vez es

tudiar las propiedades de esta emoción. Sarason parte de la 

Teoría Psicoanalítica en cuanto a que las respuestas ansiosas 

son vistas como una señal de peligro consciente, asocia9a no 

sólo con un peligro externo, sino también a contenidos y moti-· 

vaciones inconscientes que al hacerlos conscientes ponen al in 

dividuo en una situación de alerta. 

Para su estudio, Sarason diseñó un cuestionario de trein

ta reactivos para medir la ansiedad de los niños en situación 

de prueba y estudiar algunas propiedades de la ansiedad. Más 

tarde le añadió la escala de mentira y una de defensa, reunie~ 

do un total de sesenta y ocho reactivos (Holtzman, Díaz Guerre 

ro, swarts y colaboradores, 1975).. (14) 

Uno de los problemas que le preocupaban a Sarason son las 

discrepancias exi9tentcs entre el rendimiento escolar y el po

tencial de los niños, discrepancia que varios técnicos de la 

personalidad adjudican a la ansiedad. (Sarason 1960) · 

Revisando la literatura, Sarason encontró que varios es

tudios reportaban una relación negativa entre ansiedad y ren

dimiento en la escuela. 

McCandless y Castañeda con 30 correlaciones entre el ni

vel de ansiedad y diferentes áreas del rendimiento escolar en

contraron que las calificaciones de un test de ansiedad contri 

buían a pre~ecir el rendimiento académico de los nifios, con ma 

yor eficiencia que su. cociente intelectual (Sarason, 1960) 

Por otro lado, Sarason dice que Keys y Whiteside observa

ron en un estudio similar que los nifios ansiosos tienden en g~ 
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neral a descender un grado escolar y a encontrarse tanto educa

cional como mentalmente dos años por abajo de su edad. 

En otros artículos, Sarason encuentra evidencias de que 

los ·niños con alto rendimiento escolar, presentan característi

cas de personalidad diferentes de los mismos con bajo rendimie~ 

to escolar. Este supuesto ~s apoyado por los estudios de Kim

ball, Walsh, Oates, Conklin y Haggard (en Sarason, 1960), quie

nes estudiaron las características de personalidad que diferen

ciaban a los niños de acuerdo a su rendimiento escolar. Ha

ggard incluso describió las características de la pe~so~alidad 
de aquellos niños con alto rendimiento en diferentes áreas, ta~ 

les como lectura, aritmética, deletreo y lenguaje. Los niños 

con alto rendimiento en lectura, él encontró que se caracteri

zaban por parec~r retraídos y por ver al mundo y a la gente a 

distancia, por ser independientes en su manera de vivir, crea

tivos, sin sentimientos de culpa ni preocupación por las opi

niones de la gente y por tener dificultad en expresar abierta

mente afecto u hostilidad, así como su estado de ansiedad. 

En contraposición, Lynn (Saiason, 1960) encontró que la an 

siedad se correlaciona positiva y significativamente con la le~ 

tura, lo que él explica, advirtiendo que los niños ansioso de

dican más tiempo a leer, como una forma de manejar su ansiedad 

y de buscar satisfacciones en la fantasía. ~ 

En la investigación llevada a cabo por Sarason 1960, él 

confirma más hipótesis que dice que los niños que obtienen pun

tuaciones altas en el cuestionario de ansiedad diseñado por él, 

tendrían una ejecución más deficiente ante una situación de 

prueba que la de sus compañeros que en el mismo cuestionario sa 

len como no ansiosos. 

Sarason observa, que el rendimiento de los niños altamente 

ansiosos es menos en diferentes actividades que el de los niños 

poco ansiosos. Sin embargo, también encuentra que el iendimien 
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to de los niños muy" ansiases depende principalmente de dos fac

tores, el primero, la naturaleza de la instrucci6n, por ejemplo 

si se le exige o no al niño, que debe ~e realizar la tarea en 

un determinado tiempo y con exacti~ud; y el segundo es la natu

raleza de la tarea, es decir, si ésta permite que el niño revi

se o no sus respuestas, ~or consiguiente Sarason propone que el 

rendimiento de los niños altamente ansiosos puede aumentar en 

la medida en que la situación ·de prueba satisfaga sus necesida

des. 

Específicamente Sarason encuentra en sus resultados una co 

rrelación negativa entre la ansiedad y las cqlificaciones en un 

test de inteligencia. También observa que los niños con cocien 

te intelectual alto y que a su vez obtienen altas calificacio

nes en la prueba de ansiedad, la calidad de su rendimiento de

pende demasiado de la tarea y de las instrucciones, a diferen

cia del rendimiento de sus compañeros, quienes obtuvieron co

ciente inte}ectual alto pero con bajas calificaciones de ansie

dad. Sarason piensa que los niños de inteligencia superior y 

muy ansiosos en sus primeros años, tienen un rendimiento esco

lar adecuado, pero conforme avanzan de grado escolar y se en

frentan con más dificultad académica, el nivel de rendimiento 

va disminuyendo. 

Este autor también sugiere que el nivel de ansiedad esen

cialmente no cambia a través de los años. 

El estudio de Sarason corrobora que el rendimiento escolar 

se ve afectado por el nivel de ansiedad y por las característi

cas de la personalidad lo que concuerda con la teoría de la an

siedad Rasgo-Estado de Spielberger. En este caso, las carac

terísticas de la personalidad expresadas en el cuestionario de 

ansiedad, corresponden a la Ansiedad Rasgo y de ésta dependerá· 

la Ansiedad Estado manifiesta frente a la ejecución de una pru~ 

ba. 

Sin embargo, Sarason a diferencia de Spielbergerl a las ca 
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racteristicas de la personalidad las considera como factores 

más determinantes de la conducta, en este caso del rendimiento 

escolar. 

El estudio realizado por Sarason se ve apoyado por inves

tigaciones posteriores, Singh, Berry y Kuman 1977 (26), en sus 

investigaciones realizadas con 200 estudiantes del sexo mascu

lino, de 16 a 20 años de ·edad, obtienen una correlación negat~ 

va entre aprovechamiento escolar y ansiedad. 

Cierkonski 1975 ( 6 ), observa que los estudiantes altame~ 

te ansiosos no tienen éxito en la escuela.- Estos alumnos pr~ 

sentan un bajo promedio acadómico, faltas de asistencia, perc! 

ben las tareas como difíciles y presentan un mayor nGmero de 

conflictos con amigos y profesores, que aquellos estudiantes 

con bajo nivel de ansiedad. Para su estudio ~ierkonski utili

za dos grupos de 30 adolescentes, cada uno constituido por ad~ 

lescentes calificados como altamente ansiosos y el otro por 

adolescentes poco ansiosos. 

También existen estudios basados en posiciones opuestas a 

las de Sarason con respecto al efecto de los diferentes nive

les de ansiedad en la ejecución de una· tarea. Spence, Faber y 

McFam 1956, realizaron estudios con el objeto de ver si un alto 

grado de ansiedad produce mejores resultados en el aprendizaje 

que un bajo grado. Los resultados de estos estudios fueron ne

gativos, ya que los autores encontraron que los sujetos no an

siosos tenían una ejecución en sus tareas igual o mejor que los 

sujetos ansiosos. (27) 

Kanekar 1976 (15), aplicó la escala manifiesta de ansiedad 

de Taylor y el test de matrices progresivas de Raven a 229 ni

ñas del décimo grado escolar, esperando encontrarse con u~a co

rrelación positiva entre ansiedad y el rendimiento escolar de 

aquellos estudiantes más inteligentes y negativa para los menos 
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inteligentes, sin embargo, su hipótesis no se corroboró. 

O'Neil, ·spielberger y Hanser 1969 (22 ), sefialan que ade

más del grado de ansiedad, es importante considerar la dificul

tad ·de la tarea. Estos autores midieron la ansiedad y la pre

sión arterial en estudiantes universitarios al terminar diferen 

tes tareas que variaban én cuanto a su grado de dificultad. En 

los resultados se vió que tanto las calificaciones de ansiedad 

como la presión arterial aumentaban cuando los sujetos muy an

siosos cometían más errores en las tareas difíciles. Por otro 

lado, estos mismos estudiantes muy ansiosos tenían m~nos erro

res en comparación a los estudiantes menos ansiosos cuando tra

bajaba en tareas fáciles. 

Bonner ( 3 ), dice que no todos los adolescentes están ase

diados por la ansiedad y que el nGmero y la intensidad de las 

preocupaciones dependerá de la situación familiar y de la posi

ción económica y social, entre otros factores, indica que debi

do a que la mayoría de los estudios que se han hecho en alumnos, 

no hay indicios de que las preocupaciones expresadas, sean nec! 

sariamente típicas de la adolescehcia en determinada cultura o 

sean frecuentes en adolescentes que no concurren a la unviersi

dad. 

Montaguc, Taylor y Champan (20), dicen que los su~etos con 

ansiedad elevada han tenido un mejor desempefio en las tareas 

sin competencia, como supuso que lo harían, pero un descubrimie~ 

to mayor es que los sujetos de ansiedad elevada son inferiores 

en las tareas complejas, cualquiera que sean las fuerzas de las 

tendencias correctas o incorrectas, lo cual sugiere que las si

tuaciones complejas de aprendizaje evocan respuestas interfere~ 

tes en los sujetos muy ansiosos y esto tiende a sobreponerse a 

cualquier efecto benéfico que la ansiedad pudiera tener sobre 

el aprendizaje de este tipo de situaciones. 

Frost (10), investigó la influencia de la ansiedadcen el 

rendimiento, sus estudios demostraron que la alta ansiedad es-
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tá asociada con un bajo rendimiento debido a un aprendizaje ina 

decuado, y que la baja ansiedad está asociada con un alto rendi 

miento, debido a un apre~dizaje adecuado, además no encontró di 

ferencia significativa emtre la ansiedad de los hombres y la de 

las mujeres. 

Daniels y Hewitt 19T8 ( 7 ), encontraron una relación extre 

ma entre los resultados de la prueba de ansiedad y los exámenes 

del curso. Ellos mencionan que el 87% de los estudiantes de b~ 

ja ansiedad recibieron MB o B de calificación; y que entre los 

estudiantes de alta ansiedad, ninguno recibió MB y que solamen

te el 19% recibió B. 

Una relación de esta magnitud nos sugiere que el rendimie~ 

to podría aumentar si se redujera el nivel de ansiedad en la si 

tuación de examen. 

Sin embargo, la relación que Daniels y Hewitt dieron entre 

estas variables es alta, pero influyen otras variables como es 

la inteligencia, la motivación y los hábitos de estudio. 

Otros investigadores como Alpert y Haber 1960 (·l ), Boor 

1972 ( 4), Carrier y Jcwcll 1966 ( 5 ), no encontraron una sig

nificativa relación entre los resultados de la prueba de ansie

dad y los resultados de los exámenes cuando interviene la varia 

ble inteligencia, consideraron que esta variable podría alterar 

el rendimiento. 

Paul Y Eriksen (23), investigaron los efectos de la ansie

dad en el rendimiento en situación de examen. La hipótesis de 

este estudio fue que los alumnos de alta ansiedad rinden más en 

situación de prueba, que los estudiantes con baja ansiedad. 

Los resultados de esta investigación mostraron que las di-

ferencias no fueron significativas y descubrieron que los resu! 

tadados fueron alterados por la variable inteligencia. Cuando 

los estudiantes de alta y baja inteligencia fueron selecciona-
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dos y reanalizados los datos, "los resultados fueron altamente 

significativos. 

Wine 1971 (31), trat6 de explicar cómo la ansiedad afecta 

a los alumn6s, nos dice que la interferencia de la ansiedad en 

el rendimiento ocurre en .situación de prueba, esto es debido a 

que durante esta situación, el estudiante debe revelar su habi 

lidad en el uso de la información aprendida. 

Wittmaier 1972 (32), i~vestigó que los estudiantes?on al

ta ansiedad no tienen buenos hábitos de estudio, comparados con 

los de baja ansiedad, esto significa que los alumnos con buenos 

hábitos de estudio y debido a esto, mejor preparados muestran 

menor ansiedad en la situación de examen. 



II.- INVESTIGACION REALIZADA 

2.1) PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

La presente investigación tiene por objetivo aportar datos 

sobre la influencia de la ansiedad en el rendimiento de un exa

men, se pretende medir el grado en que influye la ansiedad en 

los alumnos al resolver un examen y la relación que tiene con 

las calificaciones obtenidas en el mismo. 

Dentro de la educación los maestros miden el aprendizaje 

de sus alumnos a tiavfis de exámenes y generalmente éstos son el 

único dato en que se basan para decidir si un alumno ha aprend! 

do. 

Sin embargo, existe la idea de que la situación de examen 

crea cierta presión en los estudiantes que de una u otra forma 

los altera impidifindoles responder al examen de acuerdo a lo que 

han aprendido. Resultando por lo tanto, las calificaciones de 

los exámenes poco confiables en cuanto a pretender que sean la 

única medida del aprovechamiento ~scolar. Ahora bien, si es 

cierto que un examen formal es una manera objetiva de evaluar 

el conocimiento, el tener presente y con bases científicas que 

la situación de examen genera cierto desequilibrio o tensión que 

influye en el aprendizaje y en el rendimiento'de los estudian

tes impidiéndoles demostrar su real dominio de la materia estu

diada, dará la pauta de buscar y qplicar otras medidas sobre el 

aprovechamiento escolar para decidir con más certeza cuando un 

estudiante ha o no aprendido. 

Podemos suponer que una situación generadora de ansiedad, 

como es la presentación de un examen de matemáticAs, hará en 

condiciones normales, que se eleve el grado de ansiedad~n los 

sujetos som~tid6s 'a tal situación y disminuya su reridi~ie~to en 

el examen. 
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2. 2) HIPOTESIS 

Si la situación de examen crea ansiedad, entonces disminui 

rá el rendimiento. 

Variable Indepen~iente:. La ansiedad producida por la si

tuación de examen. 

variable Dependiente: Rendimiento del examen (califica

ción). 

2 . 3 > suJE'ros 

Esta investigación se llevó a cabo en una población com

prendida por estudiantes universitarios de la ENEP-ACATLAN. La 

muestra estuvo formada por 28 sujetos que cursaban la materia 

de matemáticos II. 25 alumnos del sexo masculino y 3 del feme

nino; la edad oscilaba entre 20-23 años; el niyel al que perte

necia esta población era el llamado socio económico medio. 

2.4) MATERIAL 

Se aplicó el Inventario de Autoevaluación de Ansiedad-Ras

go-Estado del Dr. Spielberger revisado por el Dr. Rogelio Díaz 

Guerrero. La escala de A-Rasgo fue utilizada
0

para investigar 

la existencia de una tendencia a manifestar características ge

nerales de ansiedad. La escala de A-Estado fue utilizada para 

investigar las manifestaciones características de la ansiedad 

en situación de prueba. Se tomaron las calificaciones de un -

examen de matemáticas. 

2.5) PROCEDIMIENTO 

El Inventario de Ansiedad .Rasgcf-Es'tado del Dr.: .spi~lberger 
fue administrado el. rril~rno día .aei examen de m'atemátfoas~ 



El maestro de la materia los repartió y les pidió que lo 

contestaran. 

Las instrucciones para la administración del inventario de 

Ansiedad Rasgo-Estado fueron: La escala de A-Rasgo fue admini~ 

trada con instrucciones estandar. (Indica como te sientes gen~ 

ralmente). 

En la escala de Ansiedad~Estado se le pidió a los sujetos 

que describieran sus sentimientos y actitudes a la v~z que toma 

ban el examen. 

En cuanto al examen se distribuyó por f~las, se~umeraron 

las filas en 1 y 2, para la fila número 1, correspondía el exa-

men A, y para la fila 2, el examen B. 

2.6) PROCESAMIENTO ESTADISTICO 

Para investigar las relaciones entre las variables se rea 

lizó un análisis de correlación por diferencia de rangos de 

Spearman. 

Kerlinger (16) y Milton (21) consideran que en el caso de 

muestras pequefias, el rango es un índipe de variabilidad, por 

lo que el método más recomendable para obtener un coeficiente 

de· correlación en estos casos es el de diferencias de ran~o 

propuesto por Spearman. 

Además Blalock ( 2 ), al igual que Kerlinger especifica que 

cuando cabe duda sobre la normalidad de una población debe ha

cerse uso de una prueba no paramética. 

La correlación es una medida del grado en que dos varia

bles se encuentran relacionadas. 

COEFICIENTE DE CORRELACION DE 

·SPEARMAN. 
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Donde: 

G >: d 2 

rs 1 - ñr.:-n 

rs Correlación variable 
. -

d = Diferencia entre los rangos de· las 2 medidas 

correlacionadas. 

n = Número de sujetos en la muestra. 

Para caiculai d: Es necesario distribuir en rangos el or

den de las calificaciones separadamente 

para cada variable, es decir,· se~asigna 
un rango de l a la calificación más alta 

para la primera variable, un rango de 2 

a la segunda más alta y así sucesivamen

te. 

Debido a que en la prueba IDARE no están específicos los 

rangos de calificación para determinar el grado de ansiedad de 

las personas, y siendo necesario para correlacionarlas con los 

resultados de la prueba, se distribuyeron las puntuaciones de 

la siguiente manera. 

Variable Independiente (Puntuaciones de la prueba Idare) 

RANGOS 

1 80 - 66 Muy ansioso 

2 65 - 51 = Bastante ansioso 

3 50 - 36 = Poco ansioso .. 

4 35 - 20 No ansioso 

variable Dependiente (Calificaciones de la Pru~bilde Mate

máticas). 

RANGOS 

1 7 :: Aprobado s 
2 - 6 = Aprobado ·s 
3' - 5 Reprobado Na 

'~- .. 
4 - 4 :: Reprobado Na 
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Haciendo referencia a situaciones pasadas y presentes de 

los eximenes de matemiticas del mismo grado, las calificaciones 

mis altas que se dan son 7 o sea S, calificaciones mis altas son 

excepcionales. 

CORRELACION DE SPEARMAN 

= 1 6 'E a2 
rs 

n3 n 

1 6 (66) 

28 3 - 28 

= l. 396 
21952-28 

396 
rs l 21924 

rs = 1 (-.0180623) 

= 0.9819377 



Alumno 

l 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

16 

17 

18 

19 

20 

21 

22 

23 

24 

25 

26 

27 
28 

CALIFICACION EN BRUTO DEL IDARE 

CaliL A. •Estado 

43 

48 
29 

51' 
55'' 

50 : 

: 29 

;,-._. 

:4.9 
- . ,. 

39 ,: 

55 

41 
•' 

63. 
.. 

52 

53 
56· 

57 

52 

47' 

60 

53 ····, 
48 

51 
35i 

38 

.. calif. Á; Ras.9o · .. ·· .. · 

'34 '' 

42 

46. 
',34 ·. 

49 .' 
,.._. ·. 

.33 
; 

39: 

44 
31····· 

4 7. 
,35' 

' 49 
. 'A1 ; 

35 

41 
': ,45 

45 ' 
41 

Calif • 
Examen 

5 

7 

7 

7 

5 

7 

5 

7 

7 

7 

7 

5 

7 

5 

5 

7 

5 

5 

7 

7 

7 

5 

7 

7 

7 

5 

5 
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Sujetos 

l 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

16 

17 

18 

19 

20 

21 

22 

23 

24 

25 

26 

27 

28 

TABLA DE LOS RANGOS DE CALIFICACIONES 

Rango de la 
prueba IDARE 

Ansiedad - Estado 

3 

3 

4 

32 

Rango de la 
prúeba de 

Matemáticas 

3 

l 

l. 

l 

3 

.1 

d 

o 
2 

3 . 

1· 
-r .. 

2 

d2 

o 
4 

9 

l 

l 

4 

l 

9 

l 

4 

4 

l 

4 

l 

l 

l 

l 

l 

4 

l 

4 

l 

l 

l 

4. 

l 

l 

o 
~d2 66 



.. 
2.7) ANALISIS E INTF.RPRETACION 

CUADRO DE RESULTADOS 

Rango 2 ID ARE = Bastante ansioso 

Total 14 6 = pasaron 

8 = reprobaron 

Rango 3 IDARE Poco ansioso 

Total 10 8 = pasaron 

2. = reprobaron 

Rango 4 ID ARE = No ansioso 

Total '4 2 = pasaron 

2 reprobaron 

De un totaLde 38 sujetos 

16 pasaron 

12.reprobaron 

. ' ::·:.:.·_,·.-... . ::.· .. 

6 bastante ansiosos 
8 pocri ansiosos 
2 no ansiosos 

8 . Bastante ansiosos 

2 poco ansiosos 
2 no ansiosos 

. · CO~PARACION ENTRE A-ESTADO y A-RANGO 

Muy ansioso 

Bastante ansioso . . . . 
Poco ansioso . 
No ansioso 

33 

Ansiedad 
Estado 

14 

10 
4 

An::.•iedad · 
Rasgo 

2 

ia:' 
': ... a·"·. 



,~a f6rmula de correlación de Spearman nos muestra una sig-
""' nificativa correlaci6n de 0.98 entre el grado de ansiedad en los 

exámenes reprobados. 

De un total de 28 sujetos, 16.pasaron de los cuales 6 esta

ban bastante ansiosos, 8 poco ansioso, 2 no ansiosos. De los 12 

que reprobaron, 8 estaban bastante ansiosos, 2 poco ansiosos, 2 

no ansiosos. 

Estos datos nos muestran que las personas que estaban más 

ansiosos fueron las que más reprobaron y las que estaban.poco o 

nada ansiosas fueron las que más aprobaron. 

2.8) ACEPTACION o REFUTACION DE LA HIPOTEsis' 

Por medio de la investigación Üevada· a cabo, se comprobó 

la hipótesis, la cual' nos dice que "Si la sittia~ióri d~ ~xamen -

crea ansied~d disminuirá el rendimiento". 



III. e o N e L u s I o N E s 

Como podemos observar del análisis de los resultados, en una 

situaci6n generadora de ansiedad como f~e la p~esentación de un -

examen, hubo incremento de la ansiedad y disminución del rendimien 

to en el mismo. 

Existe una correlaci6n significativa de 0.98 entre la Ansie

dad-Estado y la diminución del rendimiento en el examen. 

Los alumnos que estaban bastante ansiosos reprobaron más que 

los que estaban poco o nada ansiosos. 

La ansiedad intensa hace que el alumno pierda flexibilidad y 

expontaneidad, que se estrecl1e su campo cognoscitivo a tal punto 

que no vea otras opciones, que tenga dificultad en la concentra

ción y por lo tanto lo lleve a múltiples errores. 

Los exámenes no deben ser e~ único medio para evaluar el re~ 
dimiento del alumno, el maestro además debe tomar en cuenta la -

participaci6n de los educandos, los trabajos extra clase, las 

asistencias, etc. 

En cuanto al INVENTARIO DE AUTOEVALUACION IDARE, es posible 

que los sujetos no lo contesten con veracidad; por ejempl6 ante 

preguntas como: estoy tenso, estoy contrariado, por tener una co~ 

notación desfavorable los individuos se inclinan a deformar su res 

puesta. 

Recomiendo que en futuras investigaciones co~ el IDARE, se -

aplique dicho instrumento a muestras más amplias para poder gene~ 
ralizar con más propiedad. También sugiero que se haga una corr~ 

laci6n entre las variables ansiedad, inteligencia y rendimiento. 
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