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Resumen
La ansiedad ante examenes es un padecimiento frecuente entre los estudiantes universitarios, el
cual afecta su desempefio académico e incluso su salud. Es una condicion que se produce a partir
de multiples factores personales y contextuales, pero cuya importancia, interaccion e integracién
todavia no han sido determinadas. Ademas, hace falta precisar si hombres y mujeres procesan
estas piezas de informacion de la misma manera. Tradicionalmente, para medir la ansiedad ante
se han usado cuestionarios con escalas tipo Likert que no distinguen las variables contextuales en
una situacion de evaluacion. En esta investigacion se exploré la ansiedad evaluativa a partir de la
Teoria de Integracion de Informacion, la cual propone la integracién de estimulos mediante tres
funciones o reglas cognitivas: suma, multiplicacién o promedio, conocidas en conjunto como
algebra cognitiva. Para ello, se realiz6 un disefio factorial de cuatro factores: orientacion, modo,
modalidad y grado de dificultad de la evaluacidn, los cuales se combinaron para producir 36
escenarios experimentales. Un total de 99 estudiantes de ingenieria en México participo en el
estudio. En los resultados se encontrd que los alumnos juzgaron la orientacion del examen como
el factor de mayor importancia, seguido por el nivel de dificultad, el modo y la modalidad del
examen. Hombres y mujeres utilizaron reglas multiplicativas para la integracién de los factores
en algunos escenarios. En comparacion con los hombres, las mujeres respondieron experimentar
un mayor nivel de ansiedad en los escenarios. Estos hallazgos representan una diferencia en el
mecanismo de integracion cognitiva dependiendo de factores como la orientacion, la dificultad y
el modo y sugieren que la combinacion de ciertos niveles de los factores (orientacion hacia el
desempefio, dificultad alta y modo oral) potencia el nivel de ansiedad ante exdmenes.

Palabras clave: ansiedad ante examenes, algebra cognitiva, Teoria de la Integracién de la

Informacion, estudiantes de ingenieria



Summary

Test anxiety is a prevalent disorder among university students it affects their academic
achievement and even their general well-being. This type of anxiety is a condition produced by
multiple personal and contextual factors, but their importance, interaction, and integration remain
unknown. Furthermore, it is necessary to specify whether men and women process information
related to anxiety in the same way. Traditionally, test anxiety has been measured using auto
reports with Likert scale questions that don’t differentiate contextual variables related to an
evaluation. In this thesis the author explored the cognitive component of test anxiety through the
Information Integration Theory, which posits stimulus integration using three cognitive functions
or rules: sum, multiplication, or averaging, altogether referred to as cognitive algebra. The author
outlined a four-factorial design: exam orientation, difficulty, mode, and modality. These factors
were combined to produce 36 cognitive algebra scenarios. 99 Mexican engineering students
participated in this study. The participants valuated exam orientation as the most relevant factor,
followed by difficulty level, mode, and modality. Both men and women used multiplicative rules
to integrate these factors. In comparison to men, women reported higher levels of test anxiety in
the scenarios. These findings show a difference in the integration mechanism depending on
factors such as orientation, difficulty, and mode and suggest that the combination of certain
levels of the factors (performance orientation, high level of difficulty, and oral mode) intensify

the test anxiety experience.

Keywords: test anxiety, cognitive algebra, Information Integration Theory, engineering students



indice
Capitulo 1. INTFOAUCCION ...ovviiiiiieeieiee bbb ettt b e bbbttt 5
F N (<o F= Yo o= Vo L= o o o USROS PSPPI 5
Importancia del Estudio de la Ansiedad ante EXAMENES ...........cccoviriiiiiiieneineseeeeeee 6
Brecha de Estudio en la Ansiedad ante EXAMENES ..........ccvevrieiinieieie e 7
Planteamiento del ProbIemMa .........oooviiiiiie e e 7
Pregunta de INVESTIGACION .......ccveiiiiiii ettt sbe e ste e te e sae e enae s 11
HIPOTESIS ...ttt b bbbttt b bt n bttt b b 11
ODJELIVO GENEIAL......ccuiiiiii et e sre et et e e sbeenteenreenrs 12
ODbjJEtiVOS ESPECTTICOS .....c.veueiiiitiiteieieiee et 13
(O 1011 (V] (o T2 Y - U o0 I (=10 ol OSSP USSR 14
Conceptualizacion de la Ansiedad ante EXAMENES..........ccccveverereiieiene e see e 14
Bases Neuroanatdmicas de la Ansiedad ante EXAMENES ...........ccovvveriiinininiencsceeee e 30
Factores que Inciden en el Nivel de Ansiedad ante EXAMENES........cccevvvviveriereiesieeieneneeiens 35
Intervenciones para la Ansiedad ante EXAMENES..........cccovviiiieieisine e 43
Estudio de la Ansiedad ante EXAMENES...........coviieirriiiiiieiesie e see e sneas 48
Perspectiva Cognitiva en el Estudio de la Ansiedad ante EXaMeNes..........ccccovcvevvecveiecieennns 60
Teoria de la Integracidn de 1a INfOrmacion ...........cccooiieii i 65
Aplicaciones de la T1l a la Medicion de la Ansiedad ante EXAMENES ..........ccccovvveinenciienine 70
(O 1011 (VT [T T 1Y 11 (oo [« ISP PTUSPSRURRURS 74
DT E=T ol L= ] (8 o [ o TR 74
Definiciones Conceptuales y OPeraCionales ...........cocveiiieiieeiiieeiiee e e eee e s e e 74
PAITICIPANTES ...ttt bbbttt b et e bbbt nn b s 76
ot T [ TSRS UP R PRORPRPPORPN 77
INSErUMENTOS Y MALEIIAIES ... 78
PrOCEAIMIBNTO ... ettt bttt b bbb b et e bt ans 79
(0= T o1 18] (oI B TS U | =T [0SR 80
ANALISIS 08 105 DAEOS ...ttt sttt et b e bt r e e nbenneas 80
Resultados del ANOVA Mixto y de Medidas Repetidas por SEX0 .........cccovevvereriniinieeiieneninns 80
Graficas de InteracCion FACIONIAl ...........cccviviiiiiiiiiee e 83
Capitulo 5. DiSCUSION Y CONCIUSIONES .....c.veivieiieieiieeieeieeie s ettt sre e e et sneeneeeenne e 87
DISCUSION ...ttt bbbt bbb bbbt e bbbt e st e b e bttt e be et st 87
(00 0 Tod 1013 o] LT OSSR 93

R ] (=] =] LS = TR TP ROPTPOPRPRPPR 96



Capitulo 1. Introduccion

En este capitulo se introduce el concepto de ansiedad ante examenes como un tipo de
ansiedad academica. Se describe la importancia del fendmeno para ser planteado como un
problema que debe abordarse considerando multiples factores. Finalmente, se plantean la
pregunta de investigacion, la hipotesis y los objetivos del presente proyecto.

Ansiedad Académica

La ansiedad es un estado emocional caracterizado por sentimientos de nerviosismo
y preocupacion prolongados que surgen en respuesta a estimulos ambiguos y circunstancias
futuras (Zeidner & Matthews, 2010). Aunque se trata de un padecimiento frecuente, con
una prevalencia que ronda entre el 10 y el 30% de la poblacién a nivel mundial (Sakin
Ozen et al., 2009), su descripcién es compleja debido a que abarca multiples dimensiones.
En términos generales, cuenta con componentes que pueden ser categorizados como
fisioldgicos, conductuales y cognitivos (Sakin Ozen et al., 2009). Dentro de la esfera
fisioldgica, los individuos con ansiedad experimentan sudoracion, taquicardia y
palpitaciones. Los cambios conductuales contemplan la incapacidad de lidiar con
situaciones de la vida diaria. En el &mbito cognitivo, se relata la presencia de sentimientos
de preocupacion que ocupan los recursos atencionales disponibles.

La ansiedad puede ser desencadenada por algunas situaciones cotidianas que se
perciben de forma negativa (Khemka & Rathod, 2016). Por ejemplo, el ambiente escolar es
un escenario en el que se pueden desarrollar respuestas emocionales inadecuadas. En este
sentido, la ansiedad académica es un tipo de ansiedad que cursa con reacciones vinculadas
directamente con la percepcion negativa de contextos educativos (von der Embse et al.,

2015; Shakir, 2014). Ademas de las dimensiones mencionadas para la ansiedad general, a la



ansiedad académica se afiaden elementos tales como la interferencia en las tareas y una
disminucion en las habilidades relacionadas con el estudio (Hooda & Saini, 2017).

En los dltimos afos, el estudio de la ansiedad escolar ha pasado de un abordaje
general a uno relacionado con situaciones especificas del contexto educativo (Gogol et al.,
2016). De este modo, se han realizado investigaciones que analizan la ansiedad ante
asignaturas como matematicas, estadistica, asi como estudios que se focalizan en otros
estimulos relacionados con la presién académica, como las evaluaciones. Este tipo de
ansiedad, denominada ansiedad ante examenes, ocurre en situaciones académicas de
evaluacion, afectando directamente el desempefio de un individuo en la prueba (O’Connor,
2007).

Importancia del Estudio de la Ansiedad ante Examenes

Ademaés de la sintomatologia que se experimenta durante la ansiedad ante
examenes, existen consecuencias a corto y largo plazo en varios niveles para el estudiante.
El mal desempefio en la evaluacion se ve reflejado en la obtencion de bajas calificaciones o,
en el caso de los examenes significativos para el futuro académico, puede impedir la
admisién a una institucion universitaria. En cualquier caso, la ansiedad académica previene
la consecucion de logros, lo cual afecta el éxito académico y profesional de un individuo
(Cassady, 2010).

A nivel cognitivo, se ha observado que la ansiedad interfiere con el procesamiento
de la informacidn en varios niveles, desde la codificacion hasta su almacenamiento y
recuperacion, lo cual sugiere un dafio sobre la atencion y la memoria de trabajo y, en
consecuencia, incide negativamente en el aprendizaje (Cassady, 2004; Zeidner, 2020).

Adicionalmente, la ansiedad ante exdmenes aumenta el riesgo de padecer ansiedad



generalizada o depresion (von der Embse et al., 2018). En suma, la ansiedad ante examenes
limita el desarrollo de las capacidades de un estudiante, lo que en Gltima instancia se
traduce en la pérdida de elementos de la sociedad potencialmente contribuyentes (Zeidner,
2014). Por ello, la caracterizacion de este tipo de ansiedad es importante para el desarrollo
de un estudiante y su diagndstico oportuno beneficia directamente al individuo y a la
sociedad en la que se desenvuelve.
Brecha de Estudio en la Ansiedad ante Examenes

El conocimiento y la investigacion en torno a la ansiedad ante exdmenes ha
evolucionado desde la identificacidn y conceptualizacion del fenémeno hasta el estudio de
los factores que contribuyen y modifican su presentacion en cada individuo. De tal modo,
actualmente existen multiples evidencias que detallan la influencia de diversos elementos
en el nivel de ansiedad que experimenta el estudiante. A pesar de contar con estos
antecedentes, el escenario actual de la investigacion de la ansiedad evaluativa enfrenta
diversos retos. Entre ellos se encuentra el abordaje de los factores que modifican el nivel de
ansiedad, tanto de forma individual como en conjunto, asi como su procesamiento en la

dimension cognitiva, mismos que se detallan en el siguiente apartado.

Planteamiento del Problema

La ansiedad ante examenes es un cuadro reportado frecuentemente en todos los
niveles académicos. Se estima que entre el 15 y el 22% de la poblacion de estudiantes
experimenta un nivel alto de ansiedad ante exdmenes (von der Embse et al., 2018) y que,
aunque estas cifras pueden variar dependiendo del contexto cultural, estan presentes de

manera general en todo el mundo (Zeidner, 2020). Para estudiar este fendmeno, en la



literatura cientifica se consideran aquellos factores relacionados con el individuo y aquellos
vinculados con las caracteristicas propias del examen y de su aplicacion.

Dentro de las caracteristicas del estudiante existen multiples factores que influyen
en la presencia de la ansiedad evaluativa, entre los que se incluyen antecedentes sociales y
culturales, asi como el género. Sobre este Gltimo, las evidencias son todavia
controversiales. Por una parte, diversos estudios indican que las mujeres experimentan
niveles mas altos de ansiedad en comparacion con los hombres (Cassady & Johnson, 2002;
Farooqi et al., 2012). A pesar de esta comparacion, otros autores reportan que los niveles de
ansiedad que experimentan las mujeres no inciden en su desempefio y éxito académico
(Hembree, 1988; NUfiez-Pefa et al., 2016; Zeidner, 2020). En contraste, Safeer y Shah
(2019) reportan que la ansiedad evaluativa si influye en el desempefio académico en mayor
proporcion para la poblacion masculina. De este modo, todavia no existe un consenso
acerca de si la ansiedad ante examenes afecta de forma igual a hombres y mujeres.

Otro factor individual que esta relacionado con la ansiedad evaluativa es la
orientacion que el estudiante tiene respecto a los objetivos de la prueba de evaluacion. Asi,
si el estudiante adopta una postura centrada en el desempefio, es mas probable que
experimente niveles elevados de ansiedad ante examenes, pues su atencion se focaliza en la
posibilidad de que pueda fallar (Elliot & Pekrun, 2007; Eum & Rice, 2011). Por el
contrario, tomar una orientacion hacia el aprendizaje y una orientacion parcial hacia la meta
se vincula con habilidades motivacionales benéficas, como un nivel adaptativo de ansiedad
ante examenes (Wolters et al., 1996). Aunque se identifica como un aspecto a considerar en

la caracterizacion de la ansiedad evaluativa, la valuacién que el estudiante realiza entre



estos dos tipos de orientacidn no se ha explorado en profundidad (Morales-Martinez et al.,
2021).

En cuanto a las condiciones de aplicacion del examen, algunas caracteristicas
relacionadas con la ansiedad evaluativa y que se pueden tener en cuenta son el formato, la
modalidad y la dificultad percibida. Respecto al formato, algunos autores sefialan que un
examen oral provoca mayor ansiedad en comparacion con otros tipos de presentacion,
como el escrito (Hahn et al., 2017). Concerniente a la modalidad, Stowell y Bennett (2010)
sefialan que una aplicacién en linea podria favorecer a aquellos estudiantes que presentan
ansiedad evaluativa en el salon de clases. Ademas, al considerar diferencias por sexo, las
mujeres podrian tener niveles més altos de ansiedad con evaluaciones realizadas por medio
de una computadora (Deloatch et al., 2016). No obstante, estudios adicionales reportan
diferencias no significativas entre la modalidad escrita y la computarizada (Kolagari et al.,
2018). Por altimo, los niveles de ansiedad varian dependiendo de la dificultad del examen
percibida por el estudiante (von der Embse et al., 2018). Por lo tanto, no esta claro como
estas caracteristicas inciden sobre el nivel de ansiedad que experimenta un estudiante.

Adicionalmente, el tipo de carrera que cursa un estudiante puede estar relacionado
con el nivel de ansiedad y estrés al que se somete cotidianamente. Por una parte, las
carreras de ingenieria suelen implicar niveles elevados de ansiedad por el nivel de
exigencia académica que involucran (Iraola-Real et al., 2020). Ademas, en esta carrera se
expone a los estudiantes constantemente a examenes matematicos, los cuales se relacionan
con un mayor nivel de ansiedad ante exdmenes en comparacion con otro tipo de contenidos
(Karjanto & Yong, 2013). Por otro lado, en estas carreras universitarias suele haber una

menor proporcidn de estudiantes mujeres, lo cual las coloca en desventaja con respecto a
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sus comparfieros hombres debido a la presencia de ansiedad ante exdmenes (Major et al.,
2020) y de estereotipos que también influyen negativamente en su desempefio evaluativo
(Harris et al., 2019). Por lo tanto, el bajo desempefio obtenido en los exdmenes podria tener
consecuencias graves en el futuro académico de las mujeres, como optar por desertar del
grado universitario que estan cursando (Ballen et al., 2017).

Teoria de Integracion de la Informacién

Ya que la ansiedad ante examenes es un problema que cuenta con diversos
componentes a considerar, es importante contar con instrumentos de analisis
multifactoriales para abordarlo. Para tal efecto, la Teoria de la Integracion de la
Informacion (TII) ofrece una perspectiva util, pues permite la consideracién de maltiples
variables (Anderson, 2013).

La Teoria de Integracién de la Informacidn, desarrollada por Norman Anderson, se
basa en leyes matematicas cuyo objetivo es explicar el pensamiento y el comportamiento
humanos. Tales reglas se basan en operaciones mentales que integran estimulos externos e
internos y que, dependiendo de su configuracidn, se clasifican como suma, multiplicacion y
promedio. En conjunto, estas reglas forman el algebra cognitiva (Anderson, 1991, 1996,
2008). La metodologia del &lgebra cognitiva se basa en la construccion de un disefio
factorial con diversas variables que se combinan para crear escenarios con situaciones
hipotéticas. En estos escenarios, el sujeto experimental lee, valla los estimulos presentados
y responde con su experiencia supuesta en esa situacion mediante una escala especificada
con dos anclas. Las reglas de integracion se identifican mediante el analisis de las
respuestas del participante en graficas factoriales obtenidas a partir de analisis estadisticos

de ANOVA. De esta manera, los estudios de algebra cognitiva podrian ser Utiles para
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analizar la integracion de variables relacionadas con una situacion de evaluacion y para
estudiar el nivel de ansiedad que producen en distintas combinaciones factoriales.

Los principios de la TII han sido utilizados previamente en contextos educativos
para evaluar el sentido de autoeficacia en estudiantes (Briones-Rodriguez et al., 2016;
Villarreal et al., 2017) y para investigar la ansiedad ante examenes (Morales-Martinez et
al., 2021), donde se encontraron diferencias por género del estudiante, por cualidades de
aplicacion del examen y en cuanto al uso de leyes de integracion.

De esta manera, puesto que todavia se desconocen diversos puntos de la ansiedad
ante examenes, es relevante continuar con la exploracion de este fenémeno. Por una parte,
para identificar diferencias por grupos estudiantiles y, por otra, para estudiar los factores
propios de la evaluacion que influyen en la ansiedad experimentada por el estudiante. Para
tales objetivos, el paradigma de la Teoria de la Integracion de la Informacion, a través del
algebra cognitiva, ofrece una oportunidad de andlisis Gtil para estudiar la ansiedad
evaluativa. Las evidencias obtenidas a partir de este abordaje contribuiran al cuerpo de
informacion existente y ampliaran el acervo de herramientas disponibles de diagndstico y
medicion de la ansiedad ante exdmenes, en vias al tratamiento oportuno de este
padecimiento.

Pregunta de investigacion
¢ Qué tipo de mecanismo cognitivo de integracion de informacion es utilizado por
estudiantes universitarios de ingenieria para integrar la informacion en condiciones de

ansiedad ante examenes?

Hipotesis
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Mediante la aplicacion de la T, Morales-Martinez et al. (2021) realizaron un estudio
para evaluar los juicios de ansiedad ante examenes en estudiantes de ingenieria
considerando tres factores: estilo de ensefianza del docente, tipo del examen y modalidad de
aplicacion de la evaluacion. En tal estudio, las condiciones de aplicacion de las pruebas,
tipo y modalidad de aplicacion, fueron los factores de mayor importancia. Ademas, se
reconocieron tres patrones de respuesta con base en el nivel de ansiedad (bajo, medio y
alto), en donde el subgrupo con nivel de ansiedad medio usé la regla sumativa de la TlI,
misma que se ha encontrado en otros estudios relacionados con la evaluacion en contextos
educativos (Briones-Rodriguez et al., 2016; Villarreal et al., 2017; Morales-Martinez et al.,
2019; Mezquita-Hoyos et al., 2018). Asimismo, identificaron una diferencia en la seleccion
y valuacion de informacion entre hombres y mujeres. Finalmente, los autores sugirieron
explorar el factor de la motivacion del estudiante, ya que una orientacion enfocada en el
desempefio académico, es decir, en la obtencion de una calificacion satisfactoria, podria

influir sobre los juicios de ansiedad ante examenes.

Con base en estos antecedentes, se hipotetiza que los participantes valien con mayor
peso el factor de orientacion en el nivel experimental de desempefio académico. En cuanto
a la regla de integracion, se espera que los participantes utilicen el mecanismo mas
comunmente observado (de tipo sumativo). Se espera que las mujeres presenten un mayor
indice de preocupacién como componente cognitivo de la ansiedad en comparacion con los

hombres participantes (Villarreal et al., 2022).

Objetivo General
Determinar la funcion cognitiva de integracion de informacién que subyace la

ansiedad ante examenes en estudiantes de universidad.



13

Objetivos Especificos
e ldentificar el tipo de regla (sumativa, multiplicativa o por promedio) que subyace a
la ansiedad ante exdmenes en estudiantes universitarios de ingenieria.
e Identificar si existen diferencias por sexo en las funciones cognitivas de integracion

de informacion.
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Capitulo 2. Marco tedrico

En este capitulo se desarrollan las principales investigaciones que contribuyeron en
la descripcién y la conceptualizacién de la ansiedad ante examenes. A su vez, se detallan
los componentes de este fendmeno, asi como las aproximaciones que se han realizado para
su estudio. El capitulo continda con los fundamentos de la Teoria de Integracion de la
Informacion y concluye con la propuesta de su aplicacion para la investigacion de la
ansiedad evaluativa.
Conceptualizacion de la Ansiedad ante Examenes
Desarrollo del Concepto de Ansiedad ante Examenes

En la actualidad, los instrumentos de evaluacion de las habilidades y conocimientos
a nivel individual poseen una remarcada importancia para la sociedad, ya que se utilizan
para tomar decisiones que impactan el futuro de las personas en diferentes contextos, como
el escolar o el laboral (Zeidner, 1998). Por ejemplo, en el &mbito académico, los examenes
estandarizados se han popularizado como medio de evaluacion en el aula y como forma de
admision para instituciones universitarias. Aunque en un principio este hecho implico la
facilitacion de la calificacion de pruebas en circunstancias iguales para todos los
estudiantes, el factor aparentemente equitativo de la evaluacion fue cuestionado
posteriormente. En particular, se empez0 a discutir acerca de la objetividad de las pruebas
al evaluar la inteligencia sin considerar otros factores de la personalidad del individuo, los
cuales podrian influir sobre los resultados obtenidos en el examen (Sarason, 1961). Uno de
los componentes de la personalidad sefialado como influyente en la evaluacion fue la

ansiedad ante examenes (Zeidner, 2014).
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Existen registros sobre la ansiedad ante exdmenes que datan de inicios de 1900,
aunque no fueron etiquetados bajo este concepto como tal y reportaron principalmente
datos fisiologicos. Por ejemplo, Folin et al. (1914, como se cit6 en Zeidner, 1998)
realizaron mediciones bioguimicas en un grupo de estudiantes de medicina, a partir de las
cuales observaron que aproximadamente la quinta parte de los alumnos tuvo un aumento en
la presencia de glucosa en la orina después de resolver un examen importante. Ademas,
Brown y Van Gelder (1938, como se cito en Tan & Pang, 2023) reportaron que los
participantes de su estudio mostraron un incremento en la frecuencia cardiaca y respiratoria
antes de una evaluacion. A pesar de estas primeras evidencias, la investigacion en el campo
de la ansiedad, tanto a nivel general como en ambientes académicos, fue escasa durante
afios debido a diversas carencias, como la ambiguiedad en su definicion y la falta de
técnicas de estudio y medicion (Zeidner, 2014).

La introduccion del concepto de la ansiedad evaluativa y su investigacion formal
comenzaron durante la década de 1950, con las observaciones pioneras de George Mandler
y Seymour Sarason (Zeidner, 1998). En 1952, Mandler y Sarason realizaron un estudio de
la influencia de los estados de ansiedad sobre el desempefio durante pruebas psicoldgicas y
sobre el aprendizaje de un individuo. Al final de este articulo, se concluyé que la ansiedad
era una variable importante para considerar en la comparacion de los resultados de
evaluacién de un grupo de personas (Mandler & Sarason, 1952). Para abordar tal variable,
estos autores adoptaron un punto de vista motivacional, en donde las situaciones de
evaluacién elevan un instinto de ansiedad, el cual produce respuestas irrelevantes que

afectan el desempefio en ciertos individuos (Zeidner, 1998). Después de las investigaciones
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de Mandler y Sarason siguieron diversas conceptualizaciones acerca de la ansiedad
evaluativa, consolidando asi otros modelos teéricos para dar explicacion a este fenémeno.

Modelos de Interferencia. Hacia el final de 1960 y principios de 1970, el estudio
de la ansiedad evaluativa tomo una orientacidn cognitiva (Lowe et al., 2007). Los modelos
de la ansiedad ante examenes propuestos desde esta perspectiva sugirieron que la ansiedad
interferia sobre la recuperacién de informacién durante una evaluacion (von der Embse et
al., 2018). Para 1960, Richard Alpert y Norman Haber exploraron el papel de la ansiedad
como factor facilitador o debilitante para el desempefio en un examen. En este sentido, los
autores describieron que la ansiedad debilitante interfiere con el desempefio durante un
examen, mientras que la facilitadora contribuye a la finalizacion de la evaluacion de manera
exitosa (Alpert & Haber, 1960). Jeri Wine propuso en 1971 que la ansiedad ante examenes
debia abordarse teniendo en cuenta su efecto sobre el proceso atencional. De este modo, el
individuo altamente ansioso a las evaluaciones es incapaz de focalizarse en el examen, pues
su atencion se encuentra dividida entre pensamientos relevantes para si mismo y aquellos
relevantes para la evaluacion (Wine, 1971).

En 1972, Irwin Sarason ahondé en esta interpretacion atencional, afiadiendo
evidencia acerca de la diferencia entre estudiantes con alta o baja ansiedad. Desde esta
interpretacion, la atencion y la respuesta a un estimulo evaluativo estan en funcion del nivel
de ansiedad que experimenta una persona. Mientras que para un individuo con bajo nivel de
ansiedad estos estimulos pueden motivarlo, para el individuo altamente ansioso tienen el
efecto contrario (Sarason, 1972). En conjunto, los estudios de estos autores condujeron a la
construccion de un modelo de interferencia para explicar la ansiedad ante exdmenes (von

der Embse et al., 2018; Lang & Lang, 2010).
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Por otro lado, Sarason también describié dos formas en las que la ansiedad se
presenta: 1) como actividad fisioldgica y 2) como rumiaciones autocriticas (Sarason, 1961).
En 1967, los psicélogos Robert Liebert y Larry Morris retomaron la conceptualizacién dual
hecha por Sarason. De esta forma, establecieron el origen de la ansiedad en dos clases de
factores principales: la preocupacion y la emocionalidad. EI primero de ellos hace
referencia a cuestiones cognitivas, como la preocupacion por fracasar en la evaluacion y
comparar el desempefio propio con el de los demas, mientras que el segundo incluye
reacciones fisioldgicas del sistema nervioso autbnomo, como taquicardia y tension
muscular (Liebert & Morris, 1967). Ademas, los investigadores identificaron que el
componente cognitivo estd mas relacionado con disminuciones en el desempefio, en
contraste con el componente emocional. Estas distinciones no sélo representaron avances
para la comprension del fenémeno de la ansiedad ante exdmenes, sino que también sentaron
las bases para dirigir la investigacion del tema hacia una orientacion de corte cognitivo
(Zeidner, 2014).

Modelo Transaccional. Otro de los avances significativos en la caracterizacion de
la ansiedad fue realizado por Charles Spielberger en 1972, al distinguir este cuadro como
rasgo y como estado. El estado de ansiedad hace referencia a la experiencia dindmica de
tension y actividad fisioldgica autonémica, mientras que como rasgo se refiere a la
frecuencia con la que un individuo experimenta este estado (Spielberger, 1972). Dicha
categorizacion fue ampliada en el modelo transaccional de Charles Spielberger y Peter
Vagg publicado en 1995. Tal modelo se basé en la interaccion de la ansiedad, como rasgo y
como estado, situados en un contexto evaluativo, provocando asi la condicién de ansiedad

ante exdmenes. La ansiedad como rasgo predispone al individuo para interpretar una
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situacién evaluativa como amenazante. Una vez que este contexto se presenta, el estado de
ansiedad conduce a la aparicidn de respuestas negativas emocionales (Cassady, 2010; von
der Embse et al., 2018). De esta forma, este modelo propuso un término hibrido entre la
ansiedad ante exdmenes como un rasgo individual y como un estado emocional vinculado
al contexto evaluativo (Zeidner, 2020).

Modelo Aditivo. De manera similar al modelo de interferencia y retomando la
identificacién de la ansiedad como un rasgo, un modelo aditivo de la ansiedad ante
exadmenes fue propuesto por otros autores. Dov Zohar hipotetiz6 que la influencia negativa
de la ansiedad sobre el desempefio se encuentra principalmente en funcion de dos factores:
el rasgo de ansiedad y otras caracteristicas especificas de la situacion evaluativa, como el
nivel de confianza que el estudiante tiene con respecto al examen o los riesgos y
consecuencias asociados a la evaluacién (Zohar, 1998; Cassady, 2010). De tal forma, en el
modelo aditivo el estado de ansiedad resulta a partir de la suma de variables relacionadas
con el sujeto y con el contexto de evaluacion. Otros investigadores también proporcionaron
evidencias de apoyo para este modelo (Cassady & Johnson, 2002)

Modelo de Deficits. EI modelo de déficits de Ralph Culler y Charles Holahan
sugirié que la ansiedad podria resultar debido a la ineficiencia de las habilidades de estudio
de un alumno, en donde estan involucradas las fases de codificacion y organizacion de la
informacion (Birenbaum & Pinku, 1997). Por ejemplo, estos autores identificaron que los
alumnos con alto nivel de ansiedad ante exdmenes utilizan mas tiempo para estudiar, en
comparacién con aquellos con un bajo nivel de ansiedad (Culler & Holahan, 1980). La
expansion de este modelo considera que el nivel de ansiedad ante examenes se debe tanto a

deficiencias en el conocimiento como a carencias en las habilidades del estudiante para
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tener un buen desempefio en la evaluacion, como en sus estrategias de estudio, en su
sentimiento de autoeficacia y su motivacion (von der Embse et al., 2018; Tan & Pang,
2023).

Modelos de Procesamiento de Informacién. A pesar de las proposiciones del
modelo de interferencia, estas perspectivas tedricas asumen que la afeccién de la ansiedad
sobre el desempefio ocurre Unicamente durante el tiempo de la evaluacion. EI modelo de
procesamiento de informacién propuesto por Naveh-Benjamin y colaboradores en 1981
concibe la ansiedad ante exdmenes como un problema en la codificacion, la organizacion y
la recuperacién del conocimiento a evaluar en una prueba (Naveh-Benjamin et al., 1981).
Esta vision combina las ideas planteadas en el modelo de interferencia y en el modelo de
déficits (Bodas & Ollendick, 2005). Los resultados de la exploracion de los habitos y
técnicas de estudio, ademas de la comparacion de modalidades y formatos de evaluacion
sugieren que los problemas que acarrea la ansiedad ante examenes no se limitan
Unicamente a la situacién concreta de examinacion, sino que abarcan uno o varios estadios
del procesamiento de la informacién (Naveh-Benjamin et al., 1987). Tobias (1985) también
propuso una teoria de procesamiento informacional a partir de la integracion de los
modelos de interferencia y déficits. Desde la perspectiva de este modelo, la ansiedad reduce
la capacidad cognitiva disponible para resolver un examen (Tobias, 1985; Sapp, 1999).

Teoria de Control Atencional. La teoria de control atencional propuesta por Hans
Eysenck se basé en los modelos de interferencia y ahond6 en los efectos adversos que tiene
la ansiedad sobre el desempefio cognitivo (Tan & Pang, 2023). A su vez, esta teoria se
fundamenta en la teoria de eficiencia de procesamiento (Eysenck & Calvo, 1992; Eysenck,

1992). La preocupacion, componente del estado de ansiedad, es el factor principal que
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incide sobre la eficiencia del desempefio en una tarea cognitivamente demandante. Los
pensamientos de preocupacidn surgen como respuesta ante condiciones de estrés elevado y
afectan recursos atencionales, entre los que destaca la memoria de trabajo. En
consecuencia, el procesamiento y almacén de informacion, la inhibicion de estimulos
distractores, el cambio entre tareas y el control de respuestas automaticas se ven impactados
negativamente por la ansiedad (Eysenck et al., 2007; von der Embse et al., 2018).

Modelos Motivacionales. Varios investigadores han explorado el papel de la
motivacion en el desempefio y su relacién con la ansiedad ante examenes. El primer grupo
de teorias, denominadas modelos motivacionales disyuntivos, exponen que, dependiendo
del nivel de ansiedad que tenga una persona, esta puede elegir entre invertir o no esfuerzo
en la resolucion de una tarea intelectual (Lang & Lang, 2010). Por ejemplo, Andy Kukla
exploro varias variables relacionadas con esta decision, como la expectativa de éxito, la
dificultad estimada de la tarea o la percepcion de sus propias habilidades (Kukla, 1972).
Adicionalmente, Charles Carver y Michael Scheier propusieron un modelo de
autorregulacion en el que constantemente se comparan las conductas actuales con los
objetivos que se desean alcanzar. Asi, la ansiedad ante examenes podria aparecer cuando
los estudiantes experimentan una inconsistencia al comparar sus acciones con el progreso
obtenido (Lowe et al., 2007). En este sentido, el esfuerzo para la tarea en curso disminuye,
pero el compromiso con la asignacién permanece constante (Carver & Scheier, 1998;
Zeidner, 2014).

Por otra parte, Covington desarrollé una teoria motivacional en la que los
estudiantes tienen la necesidad de proteger su valor personal a través de la demostracion de

habilidades (Covington, 1984). Desde esta teoria, la ansiedad evaluativa es una reaccion
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ante la posibilidad del fracaso en una prueba, ya que el individuo se percibe como incapaz
de lidiar con la evaluacion. A su vez, este resultado pone en riesgo la integridad de su
autoestima frente a los demas, puesto que atribuye un desempefio negativo a sus
habilidades deficientes (Covington, 1992; Zeidner, 1998). Ademas, los estudiantes también
utilizan la ansiedad como justificacion de los resultados que obtienen en las evaluaciones
(Lowe et al., 2007).

Modelos Multidimensionales. VVarios modelos recientes postulan que la
interpretacion de una situacion de examen como amenazante depende de la interaccion de
elementos individuales, ambientales y de la situacién evaluativa, de tal forma que la
combinacién de ciertas variables resulta en una experiencia de ansiedad elevada (Putwain
& Daly, 2014). Por ejemplo, Wells y Matthews (2005) propusieron el modelo de
procesamiento ejecutivo autorreferencial (S-REF, por su nombre en inglés) para explicar la
complejidad del cuadro ansioso. Posteriormente, Moshe Zeidner y Gerald Matthews
aplicaron esta teoria caso particular de la ansiedad ante exdmenes. Segun el modelo de S-
REF, los factores relacionados con la ansiedad ante exdmenes se agrupan en tres categorias:
funciones ejecutivas de regulacion, autoconocimiento e interacciones situacionales
disfuncionales (Putwain, 2018). Estas categorias se relacionan dindAmicamente en una
situacion de examen de la siguiente manera: estimulos externos o internos relacionados con
una evaluacidn activan procesos ejecutivos de regulacion con el objetivo de afrontar la
situacion apropiadamente. A corto plazo, estos procesos interactian con elementos de
autoconocimiento, como creencias negativas o una atencion excesiva a la amenaza,

mientras que a largo plazo pueden reafirmar percepciones erréneas y conductas
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disfuncionales de evitacion. Lo anterior produce interferencia cognitiva y, en consecuencia,
un rendimiento deficiente en el examen (Putwain, 2018).

El modelo expuesto por el grupo de Patricia Lowe integra varias teorias postuladas
anteriormente y contempla el como los sistemas sociales influyen en el desarrollo de la
ansiedad evaluativa (Lowe et al., 2007; von der Embse et al., 2018). Para interpretar un
examen como una amenaza, se consideran diversas variables como la inteligencia, el
funcionamiento socioemocional, las habilidades académicas de un estudiante o la
autoeficacia. Ademas, influyen caracteristicas propias del examen como la dificultad o la
relevancia que tiene para el estudiante y otros elementos, como la evaluacién negativa por
parte de los demas (Lowe et al., 2007). Estas variables contribuyen a la presentacion de la
ansiedad ante examenes en sus tres dimensiones: conductual, fisioldgica y cognitiva. El
nivel de ansiedad determina si se considera como facilitadora o debilitante, dependiendo de
si permite finalizar la evaluacion o, por el contrario, la dificulta. Ademas, la percepcion de
la respuesta como correcta o incorrecta en los items de la prueba también puede influir
sobre el nivel de ansiedad, afectando a su vez el desempefio general en la evaluacion.

Asimismo, la teoria de control-valor de Richard Pekrun aplicada al entendimiento
de la ansiedad ante exdmenes considera factores de diferentes dimensiones, como la
motivacional y la cognitiva. Desde esta teoria, la ansiedad surge como resultado de la
combinacién de una percepcion de falta de control para resolver un examen junto con la
percepcion de un alto valor personal de la evaluacion (Pekrun et al., 2007; Tan & Pang,
2023). Al mismo tiempo, estas interpretaciones se ven influidas por caracteristicas del
examen, como la dificultad de las preguntas o el tiempo de resolucion permitido.

Finalmente, mediante un modelo cognitivo-conductual de la ansiedad evaluativa, Natasha
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Segool sugiere que esta condicion ocurre a partir de la interaccidén dindmica de variables
como las percepciones cognitivas (autoeficacia), historias de aprendizaje previo, el contexto
sociocultural y las caracteristicas demogréaficas del individuo (género), asi como la
importancia de la evaluacion (Segool et al., 2014; von der Embse et al., 2018).

En suma, la definicion de la ansiedad ante examenes se ha desarrollado conforme a
diversas aproximaciones teoricas y todavia se encuentra en constante evolucion (von der
Embse et al., 2018). De esta manera, pasé de ser considerada como una problematica
motivacional a un constructo de la personalidad y, mas recientemente, como un fenémeno
cognitivo y atencional (Sapp, 1999; Zeidner, 2020). Adicionalmente, los modelos méas
actuales enfatizan la necesidad de considerar varios componentes y variables en el anlisis
de la ansiedad ante examenes. Un resumen de las teorias y modelos desarrollados en este
apartado se presenta en la Tabla 1. Las definiciones de la ansiedad ante examenes se

consideran en la siguiente seccion.
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Modelos tedricos para la conceptualizacién de la ansiedad ante examenes

Modelo

Autor (es)

Caracterizacion de la ansiedad ante examenes

Modelo de

interferencia

Modelo

transaccional

Modelo aditivo

Modelo de

déficits

Alpert y Haber (1960),
Liebert y Morris
(1967), Wine (1971),
Sarason (1972)
Spielberger y Vagg
(1995)

Zohar (1998),
Kurosawa y
Harackiewicz (1995)
Paulman y Kennelly
(1984), Cullery

Holahan (1980)

Identifica factores que impiden recordar informacion y utilizarla durante un examen.
Este impedimento se debe a que los recursos del procesamiento cognitivo son usados

por pensamientos de preocupacion.

El rasgo y el estado de ansiedad interactian en un contexto evaluativo dando lugar a
la ansiedad ante el examen.
La ansiedad ante exdmenes resulta de la adicion entre el rasgo ansioso de una persona

y las caracteristicas contextuales del ambiente de evaluacion.

El nivel de ansiedad ante examenes se debe a un conjunto de carencias en el

estudiante (habilidades de estudio, autoeficacia, motivacion, etc.).
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Modelo

Autor (es)

Caracterizacion de la ansiedad ante examenes

Modelo de
procesamiento
de informacién
Teoria de
procesamiento
informacional
Modelos
motivacionales
disyuntivos
Modelo de
autorregulacién
Modelo de

autoestima

Naveh-Benjamin et al.

(1981)

Tobias (1985)

Kukla (1972),

Vancouver et al. (2008),

Wright (2008)

Carvery Scheier (1991)

Covington (1992)

Combina los modelos de interferencia y de déficits. Atribuye el bajo rendimiento en

los examenes a déficits cognitivos en cada etapa de procesamiento de la informacion.

Integra los modelos de interferencia y de déficits para explicar que la ansiedad ante
examenes reduce la capacidad cognitiva disponible, lo cual afecta el rendimiento en la
prueba.

Antes o durante la realizacion de una tarea intelectual, los estudiantes pueden estimar
la situacién y elegir uno de dos estados: esforzarse por la tarea o abandonarla. Decidir
entre tales alternativas esta en funcion de la ansiedad ante examenes.

La ansiedad surge cuando existe una discrepancia entre las acciones que se ejecutan y
aquellas que se deberian realizar para conseguir un determinado objetivo.

La ansiedad ante examenes es un sintoma que refleja la percepcion del alumno de su
incapacidad intelectual por fracasos académicos previos, la cual ademas se usa como

mecanismo de defensa para evitar devaluarse a si mismo.
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Modelo Autor (es) Caracterizacion de la ansiedad ante examenes
Teoria de Eysenck et al. (2007) La ansiedad tiene un efecto negativo en el control de la atencién, afectando el cambio
control entre estimulos y la inhibicion de informacién.
atencional
Modelo de Zeidner y Matthews Tres categorias de factores relevantes para la ansiedad evaluativa. Estimulos externos

procesamiento
ejecutivo
autorreferencial
(S-REF)
Modelo
biopsicosocial
Modelo
cognitivo-

conductual

(2005)

Lowe et al. (2007)

Segool et al. (2014)

0 internos activan procesos ejecutivos, los cuales a su vez interactan a corto y largo
plazo con las otras dos categorias. Ello resulta en la aparicion de la ansiedad ante
examenes y en la reafirmacion de creencias motivacionales negativas, asi como
estrategias de afrontamiento disfuncionales.

Elementos de las esferas bioldgica y psicoldgica interactdan con el aspecto social que
ocurre en el ambiente educativo.

La ansiedad surge a partir de la combinacién de percepciones cognitivas y

aprendizajes previos con aspectos demograficos, sociales o educativos del individuo.
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Definiciones de la Ansiedad ante Examenes

A diferencia de la ansiedad en general, que tiene origenes imprecisos, la ansiedad
ante exdmenes es un tipo de ansiedad académica que se caracteriza por su presentacion en
contextos escolares, su especificidad para una asignatura determinada y su ocurrencia a
partir de situaciones de evaluacién (Putwain, 2008; von der Embse et al., 2018). Como se
menciond en el apartado previo, la ansiedad ante examenes se ha conceptualizado de
diversas maneras: como un rasgo de la personalidad, como un estado emocional o como
una entidad clinica (Putwain, 2008). El rasgo de ansiedad ante examenes se define como
una tendencia para percibir los contextos de evaluacion como una amenaza, mientras que
como estado se trata de una experiencia transitoria de ansiedad vinculada sélo con algunas
situaciones de examinacion (Spielberger & Vagg, 1995).

A su vez, la ansiedad ante exdmenes puede presentarse en varios niveles, en donde
un nivel alto se asocia con resultados negativos, en tanto que un nivel bajo podria incluso
mejorar el desempefio de un individuo. En niveles altos, la ansiedad evaluativa adquiere
una significancia clinica, ya que el estudiante experimenta un estado de angustia que
interfiere con su bienestar. A pesar de su relevancia clinica, esta condicion no cuenta con
diagndstico individual en el Manual Diagndstico y Estadistico de los Trastornos Mentales
(DSM) ni en la Clasificacién Internacional de Enfermedades (CIE), sino que se menciona
como una forma de fobia social o como un tipo especifico de fobia (Herzer et al., 2014). Lo
anterior es debido a que la ansiedad evaluativa cuenta con caracteristicas de ambos
diagndsticos: ocurre en situaciones de evaluacion del desempefio, pero es especifica para

contextos de examinacion (Mowbray, 2020).
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En general, las definiciones actuales de la ansiedad ante examenes coinciden en su
definicion como un conjunto de respuestas fisioldgicas y conductuales que surgen a partir
de la preocupacion por las consecuencias que podria tener un resultado desfavorable en una
evaluacion (Zeidner, 2020), por lo que se trata de una condicién que cuenta con varias
dimensiones o componentes. A continuacion, se describen los principales componentes que
se han identificado y planteado desde diversas investigaciones.

Componentes de la Ansiedad ante Examenes

La descripcion de los componentes de la ansiedad evaluativa ha evolucionado desde
la concepciodn dicotomica (con los elementos de preocupacion y emocionalidad) de Liebert
y Morris hacia la descripcion del fendmeno como una entidad compleja y multidimensional
(Roos et al., 2020). A grandes rasgos, la literatura cientifica actual considera que el
fendmeno de la ansiedad ante exdmenes se construye a partir de cuatro componentes: el
fisioldgico, el conductual, el cognitivo y el social (von der Embse et al., 2018).

Componente fisiologico. La esfera fisiologica, también conocida como
emocionalidad, hace referencia a signos y sintomas relacionados con la activacion del
sistema nervioso auténomo, tales como la sudoracion en las palmas, el incremento de la
frecuencia cardiaca y de la respiracion, tension muscular, mareo y nduseas (Cassady &
Johnson, 2002). En general, es un componente transitorio que se circunscribe a la situacion
de evaluacion, por lo que sus mediciones se elevan antes de un examen y disminuyen al
concluirlo (Sapp, 1999). Para evaluar este componente se utiliza la medicion de la
frecuencia cardiaca, la conductancia de la piel o la presencia de hormonas como el cortisol;
tales aproximaciones han sido utilizadas debido a que son una manera objetiva de medir y

dificil de controlar voluntariamente (Roos et al., 2020).
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Componente cognitivo. La dimensién cognitiva hace referencia a los pensamientos
de preocupacion en torno a los resultados y consecuencias del examen, ademas de
pensamientos de autocritica (Zeidner, 1998). Especificamente, los pensamientos de los
estudiantes suelen ser acerca de considerar su preparacion como insuficiente, comparar su
desempefio con el de los deméas compafieros, la posibilidad de volver a enfrentarse con una
evaluacion similar o las consecuencias que podria tener un mal resultado, como la reaccién
desfavorable de sus padres (Cassady & Johnson, 2002). Adicionalmente, en esta dimensién
se encuentra la obstruccidn cognitiva, que se define como la incapacidad de organizar los
pensamientos y de concentrarse en la actividad en curso (Lowe et al., 2007). De acuerdo
con los hallazgos de diversos estudios, el componente cognitivo es considerado como la
principal causa de la afeccion en el desempefio (Zeidner & Matthews, 2010; Putwain, 2008;
Cassady & Johnson, 2002), ya que interfiere con el procesamiento y la recuperacion de
informacion durante el examen. Tradicionalmente, este componente se evalla a través de
cuestionarios con diversas preguntas acerca del nivel de ansiedad experimentado en
condiciones de evaluacion (ver la seccién Estudio de la Ansiedad ante Examenes de este
trabajo).

Componente conductual. En la dimension conductual, la ansiedad ante exdmenes
puede producir comportamientos que tengan relevancia o no para la tarea en curso. El
primer caso se ejemplifica con estudiar para la evaluacion o dirigir la atencion hacia la
misma, mientras que el segundo caso implica saltar items del examen o realizar
movimientos corporales constantes. Ademas, es frecuente la observacion de
comportamientos de procrastinacion y de evitacion de tareas (Stowell & Bennett, 2010).

Durante el examen, este componente se mide a través de la observacion y documentacion
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de las conductas de individuos, como realizar movimientos corporales excesivos, morderse
las ufias, reirse inapropiadamente, entre otras (Zeidner, 1998). Sin embargo, este tipo de
medicidn es poco frecuente, ya que prevalece el sesgo del observador encargado del
experimento, es una técnica costosa y las funciones psicologicas subyacentes a la ansiedad
evaluativa suelen ser inaccesibles a la observacion directa (Zeidner, 1998).

Componente social. El aspecto social se refiere a como el desempefio en la
evaluacion sera juzgado por otras personas, en particular por tres principales agentes de
socializacion: los padres, los docentes y los compafieros de clase (Putwain, 2008; Tan &
Pang, 2023). Por ejemplo, el estudiante considera la posibilidad de experimentar
humillacion ante la burla o el menosprecio del desempefio en la situacion de examen (Lowe
et al., 2007). Dada su reciente introduccion como un componente de la ansiedad ante
examenes, sélo algunos cuestionarios incluyen preguntas especificas para evaluarlo, como
las desarrolladas por Lowe et al. (2011) y Lowe (2014).

Finalmente, es importante sefialar que todas las dimensiones mencionadas no se
presentan de forma aislada, sino que interactan de manera activa. Sobre esta linea, los
estudios publicados por Sarason y Sarason (1990) contemplan que estas dimensiones
deberian ser analizadas de manera individual y en conjunto.

Bases Neuroanatomicas de la Ansiedad ante Exdmenes

Diversos estudios han encontrado una correspondencia entre la actividad de ciertas
areas cerebrales y la presencia de desordenes de ansiedad como el Trastorno de Ansiedad
Generalizada, ansiedad social, fobia especifica y Trastorno de Estrés Postraumatico. En
tanto, algunos autores también han estudiado la estructura y funcion cerebrales

especificamente en sujetos que padecen ansiedad ante exdmenes. Entre las areas
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mencionadas se encuentran la corteza prefrontal, la amigdala y la insula, asi como las
conexiones que existen entre ellas.
Areas Cerebrales Relacionadas con Diversos Desordenes de Ansiedad

Uno de los hallazgos mas frecuentes en los individuos con desdrdenes de ansiedad es
que la amigdala presenta una actividad aumentada tanto en reposo como durante la
presentacion de determinados estimulos (considerados como aversivos por el individuo) en
comparacion con sujetos sanos (Grupe & Nitschke, 2013; Taylor & Whalen, 2015). En este
sentido, el sesgo de interpretacion (interpretar estimulos ambiguos como amenazantes) y el
sesgo atencional (enfocar la atencion en estimulos amenazantes) se relacionan con la
actividad anormal de la amigdala (Bishop, 2007; Grupe & Nitschke, 2013). Lo anterior se
debe a que la actividad anormal de la amigdala resulta en un aprendizaje inadecuado de

estimulos y resultados y en la distribucion adecuada de recursos atencionales.

Adicionalmente, se ha planteado que areas como la corteza prefrontal, la corteza
orbitofrontal y la corteza cingulada regulan las respuestas de la amigdala. En individuos
sanos, la actividad de la corteza prefrontal ventromedial se correlaciona de manera inversa
con la de la amigdala, mientras que en individuos con ansiedad esta relacion no se observa,
lo cual indicaria que estas estructuras se encuentran desincronizadas (Taylor & Whalen,
2015). Por otra parte, la corteza orbitofrontal representa el costo estimado de estados
futuros. Debido a que la amigdala tiene conexiones con la corteza orbitofrontal, la actividad
desregulada de esta red afecta la estimacién del valor de eventos futuros (Grupe &

Nitschke, 2013).

Ademas, la amigdala y la corteza prefrontal son areas clave en el entendimiento de la

ansiedad, ya que estan implicadas en los procesos de adquisicion y extincion de las
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respuestas de miedo condicionadas. La corteza ventromedial prefrontal esta implicada en
las memorias relacionadas con la extincion de una respuesta y una conectividad alterada
entre la amigdala y la corteza ventromedial resulta en una extincién deficiente del miedo

(Craske et al., 2017).

La parte media y anterior de la corteza cingulada integra informacién acerca del estado
motivacional y fisioldgico y regula las respuestas del sistema nervioso autdnomo a través
de sus conexiones con la sustancia gris periacueductal, mientras que sus conexiones con la
corteza dorsolateral prefrontal y con la corteza parietal influyen en la direccién de los
recursos atencionales (Craske et al., 2017). En conjunto, la alteracion de esta organizacién
anatomica cerebral contribuye al entendimiento de la respuesta exagerada en términos
fisioldgicos y conductuales que se despliega durante situaciones de incertidumbre en los

desordenes de ansiedad.

La insula es una estructura que recibe informacidn sensorial y la integra con
informacion cognitiva y emocional de otras areas. Ademas, modula la corteza prefrontal y
otras estructuras del sistema limbico (Hartley & Phelps, 2012). Esta estructura se vincula
con la prediccion de escenarios futuros para responder a la pregunta “;como se va a
sentir?”, una funcidn particularmente importante para preparar decisiones, funciones
cognitivas y comportamientos (Grupe & Nitschke, 2013). Al contrario, en individuos con
ansiedad, una alteracion en la actividad y la conectividad de esta estructura explica la
prediccion exagerada de un estado negativo en condiciones de incertidumbre. Por estas
razones, la insula podria estar implicada en la prediccion alterada de sensaciones en

escenarios tales como un examen en una fecha proxima.
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Areas Cerebrales Relacionadas con la Ansiedad ante Examenes

En un estudio de resonancia magnética funcional realizado por Huang et al. (2022),
se encontrd que los participantes identificados con un nivel alto de ansiedad ante examenes
tienen una conectividad cerebral diferente a la de aquellos con un nivel bajo de ansiedad
evaluativa. Para este estudio, se obtuvieron imagenes antes, durante y después de la lectura
del siguiente escenario: “Estds a punto de tomar un test de inteligencia de 10 minutos. El
resultado puede reflejar con precision la posicion de tu nivel de inteligencia entre tus
compafieros y sera ordenado y publicado entre todos los participantes. Por favor,
complétalo con rapidez y precision” (Huang et al., 2022, p. 650). Tras el anélisis de las
imagenes obtenidas los autores identificaron que los individuos con ansiedad evaluativa
tienen menor conectividad funcional entre la corteza prefrontal y otras areas como la
corteza cingulada anterior, por lo que se necesita el reclutamiento de méas recursos para
afrontar adecuadamente una situacion de interferencia emocional. Esto resulta en un déficit
del control atencional y en una respuesta de ansiedad exagerada frente a la situacion de
evaluacién debido a la falta de regulacion por parte de la corteza prefrontal.

En otro estudio de imagenologia, Hou et al. (2022) encontraron diferencias
estructurales en el cerebro de individuos con un rasgo de ansiedad ante exdamenes elevada.
Los autores identificaron una deficiencia en el plegamiento cortical en la red de control
ejecutivo (red frontoparietal), una serie de estructuras implicadas en el control atencional.
Ademas, las conexiones entre esta red y otras como la visual y la sensoriomotora estan
alteradas, lo cual reduce la eficiencia en la transmision de informacion (Hou et al., 2022).
Esto podria relacionarse con el hecho de que aquellos individuos con un rasgo de ansiedad

ante examenes elevada son mas sensibles a la informacién relacionada con una evaluacién
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y en general, en cualquier circunstancia en la que se requiere descartar informacion
irrelevante para la actividad en curso (Hou et al., 2022). En conjunto, estas modificaciones
podrian reflejar el impacto negativo de la ansiedad evaluativa sobre la estructura y el
funcionamiento cerebral.

En contraste con las evidencias expuestas previamente, Zacharopoulos et al. (2021)
desarrollaron un estudio en el que proponen que la ansiedad ante exdmenes se basa en una
via distinta a la que enfatiza el papel central de la amigdala. En su estudio, los autores
cuantificaron el balance de los neurotransmisores glutamato y GABA en el surco
intraparietal mediante espectroscopia de resonancia magnética y lo correlacionaron con el
nivel de ansiedad ante examenes reportado en la Test Anxiety Scale (Zacharopoulos et al.,
2021). Los autores encontraron que una proporcion alta de glutamato/GABA en el surco
intraparietal se correlaciond con un nivel bajo de ansiedad ante examenes en individuos de

edades de la infancia temprana (Zacharopoulos et al., 2021).

En suma, a partir de las evidencias obtenidas del analisis estructural y funcional de la
ansiedad es posible sefialar diversas similitudes y diferencias entre los desérdenes de
ansiedad y la ansiedad ante examenes. Es notorio que, al igual que en otros tipos de
ansiedad, en la ansiedad ante exdmenes podria existir una desregulacion en una o varias
partes de la corteza prefrontal, la amigdala y la insula, asi como en la conectividad tanto
anatomica como funcional de estas areas. De esta manera, antes, durante y después de la
situacion de evaluacion se desplegarian respuestas de ansiedad ante la incertidumbre de las
caracteristicas de la evaluacion y/o de sus resultados. Ademas de las estructuras cerebrales

mencionadas, en este padecimiento también estan involucradas otras variables. En la
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siguiente seccion, se profundiza en los factores que influyen en el establecimiento,

desarrollo y gravedad de la ansiedad evaluativa.

Factores que Inciden en el Nivel de Ansiedad ante Examenes

Existe una gran cantidad de factores que contribuyen en el establecimiento y
desarrollo de la ansiedad ante exdmenes, asi como aquellos que pueden modular el nivel en
el que se presenta la experiencia ansiosa. De acuerdo con Zeidner (2014) es posible
distinguir dos tipos principales de factores que influyen en el nivel de ansiedad ante
examenes: los distales y los proximales. En la primera categoria se incluyen aspectos
bioldgicos y ambientales, los cuales contribuyen de manera indirecta durante la
implantacion del padecimiento, es decir, establecen una vulnerabilidad para padecer
afecciones emocionales como la ansiedad (Zeidner & Matthews, 2010). Por otra parte, en la
clasificacion de factores proximales estan elementos involucrados directamente en la

reaccion de ansiedad presentada ante la situacion evaluativa.

Factores Distales

En el grupo de factores distales se consideran elementos que influyen en el
establecimiento de la ansiedad ante exdmenes y que modifican el nivel de preocupacién
experimentado en edades mas avanzadas. La categoria incluye caracteristicas bioldgicas,
demogréficas o de tipo social (Bonaccio & Reeve, 2010). En este sentido, el periodo
prenatal y la primera infancia son ventanas temporales en los que se establecen estilos de
apego, patrones de crianza, asi como el caracter y la socializacién temprana, elementos
importantes para el desarrollo emocional adecuado de un individuo. De hecho, las
evidencias en torno al origen de la ansiedad ante exdmenes sugieren que este rasgo se

establece antes de empezar la vida académica y durante los primeros afios de escuela,
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debido a una interaccion y comunicacion deficiente o negativa con las figuras parentales o
por la presion que ejercen debido a sus altas expectativas (Sapp, 1999). Por otro lado, es
posible mencionar factores sociales como las normas culturales o grupales existentes, e
incluso las relaciones con otros individuos. A esto se afiaden otras diferencias individuales
referentes a su pertenencia a un determinado género o a grupos minoritarios.

Uno de los hallazgos mas frecuentes gira en torno a las diferencias por género de los
estudiantes, ya que las mujeres reportan niveles mas altos de ansiedad ante exadmenes en
comparacién con los hombres (Bodas & Ollendick, 2005). En particular, esta observacion
se hace mas pronunciada para el componente fisioldgico que para el componente cognitivo
(Cassady & Johnson, 2002). Al respecto, Bodas y Ollendick (2005) sefialan que tal
discrepancia podria deberse principalmente a factores sociales, pues culturalmente se ha
reprimido la expresion emocional en los hombres, mientras que existe una mayor
aceptacion para la manifestacion de emociones en las mujeres. Ademas, debido a los roles
sociales tradicionales, las mujeres podrian sentir la presion de evitar el fallo académico y
destacar con respecto a sus compafieros hombres (Nufiez-Pefia et al., 2016). Una
explicacion alternativa plantea que la ansiedad reportada surge debido a que las mujeres
tienden a interpretar las situaciones de evaluacién como amenaza, lo cual interfiere con su
procesamiento cognitivo (Cassady & Johnson, 2002). Incluso, es sabido que existe una
mayor prevalencia de los desordenes de ansiedad para el sexo femenino que para el
masculino, donde los factores bioldgicos también juegan un papel importante en la
presentacion y el desarrollo de estas afectaciones (Bangasser & Cuarenta, 2021). Diversos
estudios sefialan que aquellos estudiantes con un nivel alto de ansiedad ante examenes

cumplen los criterios para ser diagnosticados con otro trastorno de ansiedad. A partir de un
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analisis de redes entre varios cuestionarios, Putwain et al. (2021) sugieren que existe una
relacion bidireccional entre la ansiedad ante exdmenes y otros padecimientos como el
trastorno de ansiedad generalizada y el trastorno de panico, pero la ansiedad evaluativa
constituye una entidad diferente a estos.

Ademas de lo anterior, son relevantes las caracteristicas personales del individuo,
como su sentimiento de autoeficacia (Hodapp & Benson, 1997). Una persona con
autoeficacia percibe que puede llevar a cabo acciones que se adapten y regulen los
obstaculos de la vida diaria para alcanzar un resultado deseado (Sapp, 1999). Asi, el
estudiante con altos niveles de ansiedad ante examenes suele tener bajos niveles de
autoeficacia, debido a su sentido de incapacidad para modificar las situaciones de
evaluacion. Por otro lado, el estudiante con altos niveles de autoeficacia puede enfrentarse
con las dificultades que un examen implica, por lo que sus niveles de ansiedad son bajos
(Sapp, 1999). A esto se afiade su incapacidad para mejorar sus habilidades para aprender
(Duraku, 2017), su motivacion (Sapp, 1999), su sentido de coherencia y de perfeccionismo
(Zhao et al., 2022), las expectativas de éxito, la sensacion de control sobre la situacion de
evaluacién (Cassady & Finch, 2020) e incluso sus habilidades metacognitivas (Cassady,
2004).

Factores Proximales

Esta categoria incluye elementos que estan relacionados directamente con la
situacion de evaluacion y que modifican el nivel del estado de ansiedad, como el contexto
en el que se aplica el examen, elementos motivacionales del individuo, el ambiente escolar
en el que se desenvuelve, entre otros. El primer grupo de factores incluye las caracteristicas

propias del contexto del examen, por ejemplo, su presentacion como oral o escrito, la
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formulacidn de sus items para responderse con preguntas de opcion multiple o la dificultad
de la evaluacion. Este tipo de variables es relevante, ya que la modalidad del examen no ha
sido investigada en profundidad en la literatura existente sobre la ansiedad evaluativa
(Sparfeldt et al., 2013). En general, no solo se trata de que los estudiantes suelen preferir la
modalidad escrita sobre la modalidad oral, sino que también es la que produce un menor
nivel de ansiedad (Guraya et al., 2018). Sobre esta linea, mediante la utilizacion de
cuestionarios y medidas de activacidén autonoémicas, Hahn et al. (2017) identificaron que el
nivel de ansiedad es mayor antes de un examen oral en comparacion con uno escrito. En
otro estudio, se determind que la ansiedad producida por un examen oral esta
correlacionada con sintomas de ansiedad social, ya que este tipo de modalidad se asemeja a
una situacion en la que se requiere interaccion y comunicacion y que, ademas, es dificil de
predecir y controlar (Laurin-Barantke et al., 2016).

Por otro lado, también influye el tipo de respuestas que se requieren para el examen.
Una evaluacion con preguntas de opcion multiple genera un menor de nivel de ansiedad en
comparacién con una de tipo abierto para la que se necesitan respuestas extensas. Incluso,
NuUfiez-Pefia et al. (2016) encontraron que, al analizar sus resultados por género, las mujeres
tuvieron mayores niveles de ansiedad para evaluaciones con preguntas abiertas en
comparacién con los participantes hombres, mientras que la relacién entre ansiedad y
examenes de opcion multiple no fue diferente entre ambos géneros. Sin embargo, aun
durante un examen de opcion multiple, los estudiantes con niveles altos de ansiedad
evaluativa tienden a cambiar las respuestas que habian seleccionado previamente (Green,
1981a). Las diferencias observadas en la preferencia y en el desempefio entre ambos tipos

de respuesta podrian estar relacionadas con los estadios de procesamiento de informacion.



39

En este sentido, un examen con preguntas abiertas requiere mayor esfuerzo en comparacion
con uno de opcién multiple, ya que el primero implica una recuperacion activa del
conocimiento, mientras que el segundo Unicamente el reconocimiento de la informacion
vista (Naveh-Benjamin et al., 1981).

Ademas, la modalidad de aplicacién del examen en forma presencial o a distancia
también tiene un impacto sobre el nivel de ansiedad ante la evaluacién. Stowell y Bennett
(2010) realizaron un estudio para evaluar el efecto de la aplicacidén de un examen en linea
sobre la ansiedad producida. En su investigacion, identificaron que el nivel de ansiedad
disminuyd para los estudiantes con altos niveles de ansiedad en la modalidad presencial,
mientras que, para aquellos con alta ansiedad ante una evaluacion en linea, esta disminuy6
en la version aplicada en un aula de clase. Adicionalmente, al comparar una evaluacién
presencial con una aplicada por medio de computadora, Andujar y Cruz-Martinez (2020)
reportaron que la ausencia de un observador al realizar el examen disminuyd la ansiedad.
Deloatch et al. (2016) evaluaron la preferencia entre la modalidad escrita en papel y la
computarizada para preguntas de programacién que requieren escribir codigo. En este
escenario, las mujeres reportaron tener mayor ansiedad en la version por computadora,
mientras que los hombres tuvieron niveles mas altos de ansiedad para la modalidad escrita.
Sin embargo, Kolagari et al. (2018) no encontraron una diferencia significativa en los
niveles de ansiedad entre las modalidades escrita y computarizada, lo cual podria explicarse
debido a que actualmente los estudiantes se encuentran méas familiarizados con dispositivos
tecnoldgicos en comparacion con décadas anteriores.

Recientemente, las adaptaciones educativas derivadas de la pandemia por COVID-

19 evidenciaron el impacto de un escenario de aplicacion de exdmenes en linea y las
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dificultades que esta modalidad conlleva. De acuerdo con Conijn et al. (2022), la
evaluacion en linea, con o sin supervision realizada por personas o programas de
computadora, es una condicidn gue eleva el nivel de ansiedad ante examenes. La
realizacion de un examen a distancia desde el hogar del estudiante puede complicarse
debido a la presencia de distractores a su alrededor, el estrés que genera una conexion de
internet inestable o el uso indispensable de un equipo de coémputo (Conijn et al., 2022).
Asimismo, Ewell et al. (2022) afirman que, aunque para los estudiantes podria representar
inicialmente un beneficio, la modalidad de aprendizaje en linea también dificulta la
asimilacion del material académico, lo cual impacta negativamente en su preparacion para
los exdmenes.

Adicionalmente, existen otras caracteristicas de la evaluacion que el estudiante
juzga relevantes, como la dificultad del conocimiento a evaluar. Sobre esto, se ha reportado
que cuando la tarea se percibe como facil los sujetos con niveles de ansiedad altos
resuelven mejor la tarea en comparacion con aquellos menos ansiosos (Kukla, 1972; Sapp,
1999). Incluso, Hong (1999) identifico que la percepcion de dificultad de un examen tiene
mayor incidencia sobre el nivel de ansiedad durante la evaluacion que antes de ella. Por
otra parte, Weber y Bizer (2006) exploraron el efecto de notificar al estudiante acerca de la
dificultad del examen con poco tiempo de antelacion. Estos investigadores encontraron que,
al anunciar a los estudiantes que la evaluacion tendria una dificultad considerable, aquellos
alumnos con un nivel de ansiedad ante exdmenes alta experimentaron mayor preocupacion
en comparacion con los estudiantes con bajo nivel de ansiedad. Incluso, la dificultad
percibida se relaciona con el formato en el que se encuentra la evaluacion. En un

cuestionario aplicado por Green (1981b), se describié que los formatos de examen con



41

mayor dificultad, en orden decreciente, fueron: ensayo, ejercicio de interpretacion,
completar frases, resolucién de problemas, verdadero o falso y respuestas de opcion
multiple.

Algunos autores han investigado acerca de la modulacién de la ansiedad ante
examenes en un contexto evaluativo, cuyo resultado repercute en la calificacién del
estudiante, frente a uno no evaluativo. Las evidencias en torno a este tema son diversas. En
general, varios estudios reportan que los niveles de ansiedad aumentan cuando los alumnos
se encuentran en evaluaciones con consecuencias explicitas, mientras que la ansiedad
disminuye cuando los exdmenes se presentan como actividades de aprendizaje (von der
Embse et al., 2018). Ademas, en un estudio realizado por Birenbaum y Pinku (1997) se
encontraron interacciones significativas entre las habilidades de organizacion de
informacion del estudiante y su nivel de ansiedad ante examenes s6lo en una situacion de
evaluacion. Por otra parte, Cassady y Finch (2015) mencionan que los déficits en el
desempefio durante el examen, asi como la capacidad de memoria de trabajo, no se
modifican aun cuando los estudiantes se encuentran en escenarios no evaluativos.

A su vez, el punto anterior se relaciona con la orientacion motivacional que el
estudiante adopta respecto a la situacion evaluativa. De acuerdo con Elliot (1999), dentro
de la teoria relacionada con la consecucion de logros es posible identificar dos tipos de
objetivos que varian en funcion de las competencias del individuo: los de desempefio, que
consisten en la demostracién de habilidades conforme a un estandar o frente a otras
personas, y los de dominio, que se enfocan en la adquisicion y desarrollo de habilidades.
Frecuentemente, el primer tipo tiende a relacionarse con procesos afectivos, cognitivos, y

conductuales negativos, mientras que el segundo se vincula con procesos positivos (Elliot,
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1999). A su vez, estos tipos de objetivos pueden tener una motivacion de aproximacion,
guiada por una posibilidad deseable, o de evitacion, dirigida por un resultado indeseable
(Elliot, 1999). Aunque varias investigaciones han encontrado un vinculo entre una
orientacion hacia el desempefio y la presencia de ansiedad ante examenes, este tipo de
orientacion también podria ser una estrategia adaptativa dependiendo del contexto (Cassady
& Finch, 2020). Adicionalmente, se ha planteado que la ansiedad ante examenes guarda
una relacién estrecha con el constructo de evitacion del fallo, ya sea para evadir
sentimientos de verglienza, humillacion o incluso el dafio a la autoestima (Putwain, 2008).
En este sentido, al analizar las respuestas de una muestra de estudiantes universitarios, Eum
y Rice (2011) encontraron una correlacion positiva entre el puntaje obtenido en la
Cognitive Test Anxiety Scale (Cassady & Johnson, 2002) y el obtenido en los items
relacionados con la evitacion en el Achievement Goal Questionnaire (Elliot & McGregor,
2001) (por ejemplo, evitar tener un desempefio malo en una clase).

Desde un punto de vista similar, es posible clasificar la orientacién motivacional en
extrinseca e intrinseca. La orientacion extrinseca involucra la obtencion de un estimulo
externo, como una calificacion o la aprobacion de otra persona, en tanto que la motivacion
intrinseca hace referencia a la satisfaccion de necesidades personales, como el aprendizaje
de nuevas habilidades (Cassady & Finch, 2020). En un estudio realizado por Khalaila
(2014) se encontré que aquellos estudiantes con un nivel de motivacion intrinseca alto
podrian tener una menor susceptibilidad a los efectos negativos de la ansiedad ante
examenes sobre el éxito académico. Por otra parte, la motivacion extrinseca se correlaciona

de manera positiva con la ansiedad evaluativa (Bembenutty, 2009).



43

Por ultimo, el ambiente escolar en el que se desenvuelve un estudiante puede incidir
negativamente en su nivel de ansiedad. Por ejemplo, rodearse de un grupo altamente
competitivo podria cambiar el objetivo del alumno de procesar el conocimiento visto en
clase a superar a sus comparieros en cuanto al desempefio obtenido (Zeidner, 2014).
Ademas, influyen de manera importante el estilo de ensefianza del docente, que los
profesores enfaticen la calificacion obtenida sobre el aprendizaje e incluso las expresiones
faciales negativas del profesor, como el enojo (Raufelder et al., 2015). Ademas, se ha
observado que el nivel de ansiedad cambia dependiendo del nivel educativo que se
encuentra cursando un estudiante. Tan solo en el nivel universitario, el nivel de ansiedad se
modifica, siendo mayor en el primer afo, durante el cual frecuentemente se presentan
situaciones de incertidumbre para los estudiantes (Duraku, 2017).

En definitiva, la ansiedad ante examenes es un fendmeno influido por una gran
cantidad de factores relacionados con aspectos propios del individuo y del contexto en el
que se encuentra inmerso. En la siguiente seccidn, se presenta un resumen de las
intervenciones utilizadas para disminuir o controlar el nivel de ansiedad evaluativa, las
cuales consideran los factores identificados a lo largo de las investigaciones realizadas y
plantean la existencia de componentes identificables en la experiencia de ansiedad frente a
un examen.

Intervenciones para la Ansiedad ante Exdmenes

Las intervenciones implementadas para la ansiedad ante examenes se clasifican
dependiendo de si estan dirigidas a modificar un aspecto a nivel individual o a nivel
contextual de la evaluacion. A continuacion, se describen algunas de las estrategias

implementadas en cada categoria.
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Intervenciones Individuales
Las intervenciones para el individuo consideran aquellas que se realizan a nivel

psicoldgico, educativo e incluso farmacoldgico.

Intervenciones Psicologicas. Estas intervenciones se clasifican principalmente en
dos ramas: la conductual y la cognitivo-conductual (Huntley et al., 2019). Las
intervenciones agrupadas bajo la categoria conductual se dirigen a disminuir la
sintomatologia fisioldgica para redirigir la concentracion hacia la evaluacién. Por ejemplo,
la Desensibilizacion Sistematica expone al individuo a una serie progresiva de escenarios
evaluativos reales o imaginarios que producen ansiedad a la par de un entrenamiento con
relajacion profunda, con el objetivo de reemplazar la experiencia de ansiedad con la
experiencia de relajacion (Zeidner, 1998). La jerarquia de estos escenarios se basa en el
tiempo restante para la fecha de un examen, la importancia de la evaluacion y la actitud del
aplicador. El efecto de la desensibilizacion sistematica se ha explicado a partir del principio
de la extincion, de forma que la respuesta condicionada disminuye progresivamente
(Zeidner, 1998). Otros tratamientos consideran las terapias de relajacion, como técnicas de
respiracion y de relajacion muscular, el entrenamiento para el manejo de la ansiedad y el
moldeamiento. Sin embargo, su efectividad es limitada debido a que no consideran el

componente cognitivo (Zeidner, 1998).

Por otra parte, el objetivo principal de las intervenciones cognitivas es disminuir la
preocupacién y corregir los pensamientos irracionales de las personas con ansiedad. El
Entrenamiento Cognitivo-Atencional consiste en dar instrucciones explicitas al individuo
para que dirija su atencion hacia estimulos relacionados con la tarea y para que inhiba

pensamientos irrelevantes o de preocupacion (Zeidner, 1998). Por otra parte, la terapia de
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Reestructuracion Cognitiva se ejemplifica con la terapia racional emotiva y con la
Reestructuracion Racional Sistematica. La terapia racional emotiva consiste en cuestionar
verbalmente las creencias para sustituirlas con creencias mas realistas, por ejemplo,
redefinir el éxito o fracaso en un examen y las consecuencias derivadas de los resultados de
una evaluacién (Zeidner, 1998). En esta misma categoria, la reestructuracion racional
sistematica consiste en sustituir los pensamientos negativos con pensamientos positivos

acerca de las implicaciones de la evaluacion.

Los enfoques cognitivo-conductuales incluyen la Modificacion Cognitiva
Conductual y el Entrenamiento de Inoculacion de Estrés. Zeidner (1998) resume que la
modificacion cognitivo-conductual trata de manera simultanea varios componentes de la
ansiedad a traveés de tres fases: 1) Educacion del individuo para conocer la naturaleza del
padecimiento, 2) Aprendizaje de las estrategias para reducir las manifestaciones
fisioldgicas y cognitivas (reestructuracion de pensamientos, técnicas de relajacion y
respiracion) y practica constante, y 3) Transferencia del aprendizaje a situaciones de
evaluacion reales. EI Entrenamiento de Inoculacién de Estrés expone a un estudiante a
situaciones que desafien la capacidad de lidiar con su ansiedad, lo cual tiene un impacto
sobre el desempefio en el examen, pero no sobre el nivel de ansiedad reportado (Zeidner,

1998).

Intervenciones Educativas. El tratamiento de la deficiencia de habilidades
cognitivas se enfoca en mejorar la capacidad de organizacion y recuperacion de
informacion en los periodos de estudio y resolucion de un examen. El entrenamiento de las
habilidades educativas considera dos aspectos, por un lado, enfatizar el aprendizaje por

medio de relaciones profundas en lugar de la memorizacién y, por otra parte, el saber
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resolver un examen a partir de estrategias basadas en la estructura de las preguntas (Huntley
et al., 2019). Entre las estrategias de entrenamiento se encuentran la planificacion del
tiempo para estudiar, la practica de técnicas de lectura y resumen, asi como el ordenamiento
de items para resolver en el examen de acuerdo con su nivel de dificultad. Este enfoque
tiene una utilidad significativa s6lo cuando se usa en combinacién con otro tipo de

tratamiento, como el cognitivo-conductual (Zeidner, 1998).

Intervenciones Farmacoldgicas. Aunque el uso de agentes farmacoldgicos se ha
utilizado ampliamente para el tratamiento de los trastornos de ansiedad, s6lo algunos
estudios han implementado este tratamiento para la ansiedad ante exdamenes. Entre los
farmacos utilizados se encuentran los beta bloqueadores, benzodiacepinas y antidepresivos

como los Inhibidores Selectivos de la Recaptacion de Serotonina (Huntley et al., 2019).

En un estudio realizado por Schaefer et al. (2019), un grupo de estudiantes
universitarios reportd menores puntajes de ansiedad ante examenes después de ingerir
placebos de etiqueta abierta (es decir, los investigadores informaron a los participantes que
consumirian sustancias inactivas). Los autores explicaron este efecto a partir del
condicionamiento clasico o de la cognicién encarnada (Schaefer et al., 2019). También,
como menciona Zeidner (1998), los individuos tratados reflejan una mejora en la

sintomatologia de la ansiedad ante exdmenes después de un tratamiento con placebo.

Modificaciones en el Contexto Evaluativo
El enfoque de estas intervenciones plantea que las caracteristicas de la situacion de
evaluacién podrian ser modificadas para evitar la produccion de ansiedad debido a la

estructura y el ambiente de aplicacion del examen (Zeidner, 1998). Entre las sugerencias de
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modificacion de la estructura del examen se encuentran: ordenar los items de menor a
mayor dificultad y proporcionar un area para que el estudiante comente acerca del item;
acerca del formato, los cuestionarios de opcion multiple benefician a los estudiantes con un
nivel de ansiedad ante examenes elevado. En cuanto al ambiente de aplicacion, se
recomienda proporcionar un tiempo de resolucién amplio, introducir el examen como una
prueba neutra en lugar de competitiva y mencionar instrucciones que enfaticen la
concentracion del estudiante en la prueba, asi como una actitud positiva por parte del
aplicador. De igual forma, se sugiere establecer ambientes de aprendizaje organizados y
proporcionar instrucciones claras en cuanto al procedimiento de resolucién y calificacién

de las preguntas a fin de reducir la ambigiiedad e incertidumbre.

En conclusion, quedan varios puntos por sefialar acerca de las intervenciones para la
ansiedad ante exdmenes. En primer lugar, existen diversas agrupaciones de los tipos de
intervencion, los cuales a su vez cuentan con varios grados de efectividad, siendo el mayor
el que se obtiene a partir de la combinacién de dos o mas tipos de tratamiento (Huntley et
al., 2019). En segundo lugar, no todos los tratamientos funcionan de igual manera para
todos los individuos con ansiedad evaluativa, por lo que se requiere probar y cambiar para
encontrar el método que tenga un funcionamiento 6ptimo para el sujeto en cuestion. En
particular, vale la pena realizar una evaluacion diagndstica para explorar los factores
especificos de cada individuo que elevan el nivel de ansiedad. Ademas, aunque los
tratamientos se dividen principalmente de acuerdo con el componente de ansiedad al que
estan dirigidos, se espera que tengan un grado de impacto sobre el resto de los componentes
debido a que se encuentran interrelacionados. Finalmente, se necesitan modificaciones

tanto en la situacion de evaluacién como a nivel individual. A pesar de contar con estas
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intervenciones, para seguir desarrollando tratamientos efectivos todavia falta una mayor
comprension del fendmeno de la ansiedad, por ejemplo, a partir de construir y mejorar
continuamente los métodos de analisis de las experiencias que reportan los estudiantes
durante una situacion de evaluacion (von der Embse et al., 2018). Por ello, en la siguiente
seccion se presentan los métodos de estudio de ansiedad ante exdmenes, particularmente
aquellos estructurados en forma de autoinforme.

Estudio de la Ansiedad ante Examenes

La medicién de la ansiedad ante examenes ha evolucionado conforme el
conocimiento tedrico de este constructo se ha desarrollado (von der Embse et al., 2018).
Asi, la medicion de esta condicion se ha realizado a través de las variables relacionadas con
cada uno de sus componentes. Aunque se han planteado diversas aproximaciones para
evaluar la ansiedad ante exdmenes, los autoinformes realizados a través de cuestionarios o
escalas de puntuacién han sido las formas més frecuentes para evaluar la ansiedad ante
examenes (Zeidner, 2020). Asimismo, este tipo de evaluaciones incluye preguntas
relacionadas con uno o varios componentes de la ansiedad evaluativa. Debido a que el
presente trabajo se enfoca en un instrumento de autoinforme de ansiedad, los instrumentos
relacionados se describen a continuacion.

En el grupo de autoinformes se encuentran escalas, inventarios y cuestionarios
desarrollados por diversos autores. Las primeras escalas publicadas concibieron el concepto
como unidimensional, por lo que no se enfocaron en sus diferentes componentes; entre
estos instrumentos, el Test Anxiety Questionnaire (TAQ) elaborado por Sarason y Mandler
(1952), fue la primera escala dedicada especificamente a la medicion de la ansiedad

evaluativa y la primera que considerd diferencias individuales en el fenémeno estudiado
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(Anderson & Sauser, 1995; Bodas & Ollendick, 2005). Este cuestionario se elaboro para
interrogar acerca de las respuestas relevantes e irrelevantes durante la tarea a resolver y en
medir principalmente la ansiedad como estado (Sapp, 1999).

Posteriormente, Sarason (1958) public la Test Anxiety Scale (TAS), una version
mejorada del TAQ, la cual fue mas facil de administrar y puntuar que este (Bodas &
Ollendick, 2005). Sarason et al. (1958) también elaboraron una version de esta escala para
ser aplicada en nifios. Sin embargo, estos instrumentos no contemplaron la inclusion de
subescalas para los componentes de la ansiedad evaluativa, ya que este concepto era visto
como un constructo unidimensional (Putwain, 2008). Una primera clasificacion en
subescalas fue introducida por Alpert y Haber (1960), quienes distinguieron entre aquellos
items pertenecientes a la ansiedad facilitadora y aquellos correspondientes a la ansiedad
debilitante

A raiz de la descripcion bidimensional de la ansiedad ante examenes realizada por
Liebert y Morris (1967), estos autores publicaron su Worry-Emotionality Questionnaire
(WEQ). El inventario construido por Osterhouse (1972) continu6 con la distincion
bidimensional y tom¢ items realizados por Liebert y Morris y por él mismo (Osterhouse,
1972; Tryon, 1980). Por otra parte, Suinn (1969) desarrollé la Test Anxiety Behavior Scale,
la cual se compone de una serie de situaciones que describen diversos contextos y
momentos relacionados con una evaluacion, asi como otros eventos académicos. Para cada
una de estas situaciones, el participante responde en una escala del 1 al 5 qué tan ansioso
estaria en esas circunstancias (Suinn, 1969). Esta escala sirve tanto para el diagnostico de la
ansiedad ante examenes como para determinar la utilidad de los tratamientos conductuales

de este padecimiento.
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Spielberger et al. (1970) desarrollaron el State Anxiety Inventory (SAI), que
contiene dos subescalas para la ansiedad como rasgo y como estado. Ademas, considera
que la ansiedad ante exdmenes es una reaccion emocional que puede variar dependiendo de
la situacién (Sapp, 1999). El Test Anxiety Inventory (TAI) de Spielberger (1980) siguid
con la descripcion de dos componentes a partir de un andlisis factorial y elabord las
subescalas de preocupacién y emocionalidad (Bodas & Ollendick, 2005), mientras que
Sarason (1984) estableci6 cuatro componentes en su Escala de Reaccion a Examenes
(RTT), separando el elemento de preocupacion en la activacion fisioldgica y la tension y
afiadiendo la dimensidn del pensamiento irrelevante (Sapp, 1999). Morris et al. (1981)
elaboraron una revision del WEQ, misma que fue retomada por Meijer (2001), quien
introdujo preguntas relacionadas con la autoconfianza.

Hodapp (1991) realiz6 una adaptacion al aleman del TAI (TAI-G) que considero
cuatro componentes: preocupacion, emocionalidad, interferencia y falta de confianza.
Originalmente, Spielberger incluyo la falta de confianza dentro de la dimension de
preocupacion, pero se ha demostrado que se trata de una variable por separado (Hodapp &
Benson, 1997). Esta adaptacion eliminé los items con referencias temporales acerca de la
situacion de evaluacion para concentrarse nicamente en las experiencias que suceden
durante el examen como tal (Keith et al., 2003). Mé&s adelante, el inventario fue revisado
para producir una version corta de 20 elementos, conocida como Priifungsangstfragebogen
(PAF), misma que ha sido traducida y adaptada a otros idiomas, como al inglés, italiano y
espanol (Hoferichter et al., 2015).

Las investigaciones posteriores extendieron el conocimiento acerca de los

componentes identificados y mejoraron los instrumentos de medicion disponibles (Cassady
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& Johnson, 2002). Por ejemplo, Benson y Bandalos (1992) elaboraron una version reducida
con 20 items del RTT (Pereira et al., 2021) y Benson et al. (1992) construyeron la Revised
Test Anxiety Scale, que combino elementos del TAIl y del RTT (Anderson & Sauser,
1995). La escala de Friedman y Bendas-Jacob (1997) introdujo una nueva dimension para
el componente social de la ansiedad evaluativa bajo el nombre de humillacion social, que
evalua el miedo a las criticas negativas que podrian recibirse ante un mal resultado en el
examen (Bodas & Ollendick, 2005; von der Embse et al., 2018). El enfoque social fue
extendido por otros autores. Por ejemplo, la escala desarrollada por Lowe et al. (2007)
considera a grandes rasgos la ansiedad como facilitadora y debilitante. Incluye cuatro
subescalas para la ansiedad debilitante, con los componentes de obstruccién cognitiva,
sobreexcitacion fisioldgica, preocupacion y agrega el componente de humillacion social.
Ademas, afade la escala de mentira para validar el instrumento a través de lo que se
considera el comportamiento ideal en una situacion de examen.

A su vez, existen escalas que se han concentrado especificamente en el componente
cognitivo de la ansiedad evaluativa. Por ejemplo, con base en los antecedentes de la
relacion entre el componente cognitivo de la ansiedad ante exdmenes y el desempefio en la
evaluacion, Cassady y Johnson (2002) se enfocaron en la medicién de esta dimension, con
lo cual crearon un cuestionario especifico para tal propdsito. La Cognitive Test Anxiety
Scale (CTAS) incluye items que consideran tanto la fase previa a la evaluacién como la
examinacion per se, en correspondencia con los modelos que postulan el impacto de la
ansiedad sobre varias fases del aprendizaje de informacion (Cassady, 2004). Esta escala fue
adaptada al espariol para estudiantes universitarios argentinos (Furlan et al., 2009). Por otra

parte, la Westside Test Anxiety Scale de Driscoll (2007) evalta dos componentes
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cognitivos: la reduccion de la capacidad cognitiva y la preocupacion (lraola-Real et al.,
2020). La Multidimensional Test Anxiety Scale impulsada por Putwain et al. (2021)
también coincide en la subdivision del componente cognitivo en dos aspectos referidos
como interferencia cognitiva y preocupacion (Putwain et al., 2021).

A grandes rasgos, a partir de los autoinformes existentes es posible delimitar cinco
categorias de items relacionados con el componente cognitivo: pensamientos de
preocupacién con contenido especifico, relacionados con el aspecto social y evaluativo,
acerca del futuro, sobre el desempefio y acerca de las condiciones de evaluacion. Sin
embargo, la mayoria de los items se agrupa en las primeras categorias, sin considerar a
profundidad el contexto de evaluacion (Putwain, 2008). Este punto resulta relevante, ya que
como mencionan Morris et al. (1981), en la situacién de evaluacidn pueden estar presentes
0 ausentes diversos estimulos que afectan de manera diferencial a cada individuo y que
guardan una relacion independiente con los componentes de la ansiedad ante examenes. Por
ello, es importante caracterizar y entender la interaccion que ocurre entre el estudiante y las
circunstancias de evaluacién en las que se encuentra (Morris et al., 1981).

A partir de la revision de informacidn acerca de los instrumentos mencionados, es
posible notar algunas generalidades. En primer lugar, gran parte de las escalas ha sido
desarrollada y validada en poblaciones de edad adulta (Wren & Benson, 2004). Asimismo,
la mayoria de los instrumentos se derivaron a partir del TAQ, a excepcion de los
cuestionarios elaborados por Alpert y Haber (1960) y por Suinn (1969) (Tryon, 1980) y se
elaboraron durante el siglo pasado, en tanto que el desarrollo de nuevos instrumentos ha
disminuido cuantitativamente durante los ultimos afios. Adicionalmente, casi la totalidad de

instrumentos revisados utiliza una escala de tipo Likert de entre 4 y 6 puntos para evaluar



53

las respuestas del participante. Por Gltimo, cabe sefialar que gran parte de la investigacion
realizada en torno a la evaluacion de la ansiedad ante examenes se ha enfocado en traducir
y adaptar los instrumentos elaborados en escenarios de la cultura occidental (Bodas &
Ollendick, 2005).

Ademas de los puntos mencionados previamente, es relevante desarrollar nuevos
métodos de evaluacion que correspondan con el contexto educativo actual, ya que se trata
de un ambiente en constante actualizacion (Putwain, 2008). Por ejemplo, la escala
construida por Dikmen (2022) contempla factores relacionados con condiciones de
aplicacion en linea. Si bien se ha sefialado que el desarrollo de multiples escalas dificulta la
comparacion de los resultados en los estudios publicados (Anderson & Sauser, 1995),
resulta pertinente continuar con la construccion y validacion de escalas e instrumentos que
incluyan los puntos ausentes en las escalas publicadas hasta el momento. En la siguiente
seccidn, se expone la posibilidad de realizar investigacion en el area de ansiedad ante
examenes desde una perspectiva cognitiva para desarrollar instrumentos que aborden tales

pendientes.
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Nombre del Autor (es) Poblacion Aspectos evaluados Caracteristicas del
instrumento objetivo instrumento
Test Anxiety Sarason y Estudiantes Experiencias ante una situacion de 35 items en escala

Questionnaire (TAQ)

Test Anxiety Scale

(TAS)

Test Anxiety Scale for

Children (TASC)

Achievement Anxiety

Scale (AAS)

Mandler (1952)

Sarason (1958)

Sarason et al.

(1960)

Alpert y Haber

(1960)

universitarios

Estudiantes

universitarios

Nifios (1-6

afos)

Estudiantes

universitarios

examinacion (transpiracion, preocupacion,
interferencia emocional, etc.)
Reacciones fisioldgicas, emocionales,
conductuales y cognitivas durante una
situacion de examen
Actitudes y experiencias en situaciones de

evaluacion

Ansiedad facilitadora y ansiedad debilitante

gréfica (1-15cm)

16 items con
respuestas de
verdadero o falso
30 items con
respuestas de si 0
no
19 items con escala

de 5 puntos



55

Nombre del

instrumento

Autor (es)

Poblacion

objetivo

Aspectos evaluados

Caracteristicas del

instrumento

Worry-Emotionality

Questionnaire (WEQ)

Suinn’s Test Anxiety
Behavior Scale (STABS)
State Anxiety Inventory

(SAI)

Inventory of Test
Anxiety (ITA)
Test Anxiety Inventory

(TAI)

Liebert y Morris

(1967)

Suinn (1969)

Spielberger et

al. (1970)

Osterhouse
(1972)
Spielberger

(1980)

Estudiantes
universitarios
Estudiantes
universitarios
Estudiantes
de
bachillerato
y universidad
Estudiantes
universitarios
Estudiantes
de
bachillerato

y universidad

Preocupacion y emocionalidad

Temor ante una situacién académica o ante

diferentes circunstancias de evaluacion

Una escala para medir el estado de ansiedad y

otra para el rasgo de ansiedad

Preocupacion y emocionalidad

Preocupacion y emocionalidad

10 items con escala
de 5 puntos

50 items con escala
de 5 puntos

20 items con escala

de 4 puntos

16 items con escala
de 5 puntos
20 items con escala

de 4 puntos
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Nombre del Autor (es) Poblacion Aspectos evaluados Caracteristicas del

instrumento objetivo instrumento
Revised Worry Morris et al. Estudiantes Preocupacion, emocionalidad, aprendizaje 34 items con escala

Emotionality (1981) universitarios social de 5 puntos

Questionnaire (RWEQ)

Reactions to Tests Scale

German Test Anxiety

Inventory (TAI-G)

Revised Test Anxiety

Scale (RTA)

FRIEDBEN Test

Anxiety Scale (FTAS)

Sarason (1984)

Hodapp (1991)

Benson et al.

(1992)

Friedmany

Bendas-Jacob

(1997)

Estudiantes
universitarios
Adolescentes
y estudiantes
universitarios

Estudiantes

universitarios

Adolescentes

Activacidn fisiologica, tension, emocionalidad
y pensamientos irrelevantes
Cuatro dimensiones: preocupacion,
emocionalidad, interferencia y falta de
confianza
Cuatro dimensiones: tension, preocupacion,
sintomas fisiol6gicos, pensamientos
irrelevantes para el examen.
Obstruccidn cognitiva, tension y humillacion

social.

40 items con escala
de 4 puntos
30 items con escala

de 4 puntos

18 items con escala

de 4 puntos

23 items con escala

de 6 puntos
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Nombre del Autor (es) Poblacion Aspectos evaluados Caracteristicas del
instrumento objetivo instrumento

Revised Worry Meijer (2001)  Adolescentes Preocupacion, emocionalidad y falta de 34 items con escala
Emotionality Scale (14-17 afios) autoconfianza de 5 puntos

Cognitive Test Anxiety Cassady y Estudiantes Componente cognitivo de la ansiedad ante 27 items con escala

Scale
(CTAS)
Children’s Test Anxiety
Scale
Test Anxiety Inventory
for Children and

Adolescents (TAICA)

Westside Test Anxiety

Scale

Johnson (2002)

Wren y Benson
(2004)
Lowe et al.

(2007)

Driscoll (2007)

universitarios examenes

Nifios Pensamientos, reacciones autonémicas y
comportamientos irrelevantes para la tarea
Nifios y Cuatro subescalas de ansiedad debilitante

adolescentes

humillacion social y preocupacion), una escala

de ansiedad facilitadora y una escala de validez

Inespecifico Evalla dos dimensiones de la cognicion:

(nifios, incapacidad cognitiva (afectacion en la

memoria y en el procesamiento de la

(obstruccidn cognitiva, activacion fisioldgica,

de 4 puntos

30 items con escala
de 4 puntos
45 items con escala

de 5 puntos

10 items con escala

de 5 puntos
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Nombre del Autor (es) Poblacion Aspectos evaluados Caracteristicas del
instrumento objetivo instrumento
adolescentes informacion) y preocupacion (pensamientos
y adultos) catastréficos)
Test Anxiety Scale for Lowe et al. Nifios Cuatro subescalas: activacion fisioldgica, 30 items con escala
Elementary Students (2011) inquietudes sociales, comportamientos de 4 puntos
(TAS-E) irrelevantes para la tarea y preocupacion
Prifungsangstfragebogen  Hodapp etal.  Adolescentes Version abreviada del TAI-G 20 items con escala
(PAF) (2011) y estudiantes Cuatro dimensiones: preocupacion, de 4 puntos
universitarios emocionalidad, interferencia y falta de
confianza
Test Anxiety Measure Lowe (2014)  Adolescentes Cinco subescalas: interferencia cognitiva, 44 items con escala

for Adolescents (TAMA)

hiperactivacion fisioldgica, inquietudes
sociales, comportamientos irrelevantes para la

tarea y preocupacion

de 4 puntos
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Nombre del Autor (es) Poblacion Aspectos evaluados Caracteristicas del
instrumento objetivo instrumento
Multidimensional Test Putwain y von Nifios y Dos dimensiones cognitivas (preocupacion por 16 items con escala
Anxiety Scale (MTAS) der Embse adolescentes el fracaso e interferencia cognitiva percibida) y de 5 puntos
(2020) (11-19 afios) dos dimensiones afectivo-psicoldgicas

(sentimientos de tension e indicadores
fisiologicos)
Test Anxiety Scale of Dikmen (2022)  Estudiantes  Dos factores: ansiedad fisiologica y psicolégica 20 items con escala

Online Exams (TAS-OE) universitarios y ansiedad técnica de 5 puntos
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Perspectiva Cognitiva en el Estudio de la Ansiedad ante Examenes

El estudio de la cognicion se refiere a como la informacion es procesada por un
individuo mediante procesos como la percepcion, la memoria y el juicio. Desde hace varias
décadas, se ha planteado que el enfoque cognitivo podria ayudar a precisar el concepto de
la ansiedad y el impacto que tiene sobre el desempefio durante las evaluaciones (Sarason,
1984), ya que diversos estudios realizados encuentran una relacién entre el componente
cognitivo de la ansiedad evaluativa y el éxito académico, mientras que para el componente
fisiolégico los resultados no son concluyentes (Putwain, 2018). Ademas de los modelos
cognitivo-atencionales y de interferencia, se han planteado explicaciones con otras
estructuras cognitivas para explicar la relacién entre la ansiedad ante examenes y el
desempefio en la tarea evaluativa, como los efectos de la valoracion cognitiva, el efecto de
la preocupacion sobre el comportamiento, los sesgos y las creencias irracionales personales
(Wong, 2008; Zeidner & Matthews, 2010). A continuacion, se describen algunas de estas
perspectivas teoricas en torno a la ansiedad y particularmente sobre la ansiedad ante
examenes.
Teoria Cognitiva de Spielberger y Modelo Transaccional

A partir de la teoria descrita por Spielberger en 1966, se contemplé el componente
cognitivo como central para el entendimiento de la ansiedad. De acuerdo con Spielberger,
el estado ansioso se produce por la interpretacion de ciertos eventos como amenazantes, 1o
cual conduce a la aparicién de sintomas fisioldgicos y de pensamientos de preocupacion.
En altimo lugar, estos elementos interfieren con los procesos atencionales del individuo
(Zeidner & Matthews, 2010). Posteriormente, Spielberger y Vagg (1995) se basaron en

estos elementos tedricos para proponer un modelo transaccional de la ansiedad, mediante el
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cual explicaron esta condicion como un proceso dindmico. A partir de este modelo, es
posible distinguir diversos componentes que interacttian y ejercen una influencia reciproca
en una situacion de evaluacion, como elementos contextuales, la interpretacion subjetiva de
algunos elementos como amenazas, los estados emocionales y las respuestas para
afrontarlos (Zeidner, 1998).
Modelos Cognitivo-Motivacionales

Zeidner (1998) sefiala que existen dos modelos de corte cognitivo-motivacional: el
desarrollado por Carver y Scheier (1991) y el realizado por Covington (1992). Tal como se
menciond previamente, el modelo de autorregulacion propuesto por Carvery Scheier
explica la accion humana a partir de una perspectiva basada en un circuito de control por
retroalimentacién. Las personas establecen objetivos que utilizan como referencia para
guiar sus acciones. Los obstaculos para alcanzar esos objetivos producen ansiedad, donde
posteriormente esta se convierte en si misma en un impedimento (Zeidner, 1998). El
modelo también establece que el impacto de la ansiedad ante exdmenes sobre el desempefio
se encuentra en funcion de las expectativas que el individuo tiene para afrontar la
evaluacion. Si las expectativas son favorables, el desempefio corresponde de igual forma.
Adicionalmente, Carver (1996) sefiala que mientras mas importancia tenga el objetivo para
el individuo ansioso, se encontrara en una situacion que en apariencia no puede modificar,
pero que tampoco le es posible abandonar. Este puede ser el caso de las evaluaciones con
consecuencias relevantes para una persona, desde la aprobacion de una materia hasta la
admision a una institucion educativa.

Modelo de Funcion Ejecutiva Autorreferencial
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Con base en las teorias expuestas por Lazarus (2006) y Carver y Scheier (1991),
Matthews y Wells propusieron el modelo de funcién ejecutiva autorreferencial (S-REF),
mismo que fue aplicado en el area de ansiedad evaluativa (Zeidner & Matthews, 2005). De
acuerdo con Zeidner y Matthews (2005), la eleccién de una estrategia de afrontamiento
para la situacion evaluativa se encuentra en funcién de las memorias relacionadas con el
autoconocimiento. Por ello, si las memorias corresponden a creencias negativas, como
percibirse incompetente para la asignatura evaluada, se desencadena una respuesta de
ansiedad ante tal examinacion (Putwain, 2018). En este modelo, las creencias
metacognitivas fungen un papel importante, ya que contribuyen al monitoreo
autorreferencial, tanto del estado individual como de los pensamientos de preocupacion
(Zeidner & Matthews, 2005; Putwain, 2018). A largo plazo, las estrategias evitativas de
situaciones de evaluacion refuerzan el autoconocimiento negativo, lo que resulta en un
ciclo de estimulos, creencias y conductas de adaptacion disfuncionales (Putwain, 2018).
Teoria de Beck

Algunos modelos cognitivos plantean que, al igual que otros estados emocionales,
la ansiedad surge como la interpretacién o valoracion personal (appraisal) de una situacion.
A su vez, la interpretacion que se realiza depende de las experiencias previas de un
individuo (Freeman & Freeman, 2012). El modelo de Aaron T. Beck explica que la
ansiedad y la depresion pueden entenderse a partir de tres niveles cognitivos: los esquemas,
el procesamiento de informacion sesgado y los pensamientos negativos automaticos (Clark
& Beck, 2010). De acuerdo con Beck, las personas con algln desorden de ansiedad
desarrollan creencias esquematicas (schematic beliefs) erréneas acerca de si mismos, de su

entorno o del futuro (Freeman & Freeman, 2012), conceptos que en conjunto se conocen
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como la triada cognitiva. En este sentido, las personas poseen un autoesquema que
determina como se procesa la informacion relevante para si mismos. Ademas del nivel
descriptivo de tres niveles, Beck agrega que el establecimiento de esquemas alterados esta
relacionado con la vivencia de eventos adversos en la infancia, lo cual resulta en la
susceptibilidad para padecer trastornos mentales como la ansiedad (Clark & Beck, 2010).
La reactivacion de los esquemas negativos a partir de situaciones estresantes conduce a su
reforzamiento (Clark & Beck, 2010).

En el caso de la ansiedad ante examenes, este esquema se dirige principalmente por
la idea del fracaso en la evaluacion (Lang et al., 1983). Basandose en el modelo de Beck,
Wong (2008) identifico que la ansiedad ante la evaluacion de tipo debilitante se
correlaciona con variables cognitivas como las actitudes disfuncionales, la triada cognitiva
de Beck, pensamientos negativos automaticos y creencias irracionales. Ademas, otros
autores han encontrado que los estudiantes con ansiedad ante examenes recuerdan mas
palabras de autodescripcion y reconocen mas palabras negativas para describirse a si
mismos en comparacion con aquellos estudiantes que reportan un bajo nivel de ansiedad, lo
que podria atribuirse a la incorporacion de informacién a un esquema negativo preexistente
(Mueller & Courtois, 1980; Lang et al., 1983).

De acuerdo con Butler & Mathews (1987), cuando se les pide a los estudiantes con
ansiedad imaginarse en un escenario, estos escenarios son mas facilmente accesibles para
los individuos con ansiedad. Probablemente, esto sucede porque la ansiedad esta ligada a
estructuras de memoria a largo plazo y con esquemas relacionados con eventos que
representan una amenaza (Butler & Mathews, 1987). En el estudio de Butler y Mathews, se

midid el nivel de ansiedad de estudiantes universitarios en dos momentos con cuatro
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semanas de diferencia antes de un examen y se les aplico un cuestionario de probabilidades
subjetivas con diversas situaciones hipotéticas de valencia positiva o negativa. Los
estudiantes reportaron una mayor probabilidad de que escenarios negativos ocurrieran
conforme la fecha de examen se aproximaba (Butler & Mathews, 1987).

También vinculado con la teoria de la valoracion personal de Scherer plantea que
los estados emocionales tienen como determinantes proximales las interpretaciones sobre si
mismo Yy sobre la situacidn en la que se encuentra (Scherer et al., 2001). Bajo esta
perspectiva tedrica, en un estudio realizado por Bonaccio y Reeve (2010), se identificd que,
aunque los estudiantes seleccionan como principales factores ansiégenos aquellos
relacionados con el examen, las percepciones sobre si mismos parecen estar mas vinculadas
con la elevacion de ansiedad que padecen.

Teoria de los Cuatro Factores de la Ansiedad

Eysenck (2000) especifica una teoria de cuatro factores cuya base considera que la
ansiedad es un estado emocional que depende del procesamiento cognitivo de ciertas
categorias de elementos. La ansiedad tiene cuatro fuentes principales de informacion:
estimulos contextuales y su interpretacion cognitiva, el estado fisioldgico, la preocupacion
por escenarios futuros y las conductas del individuo. Al igual que otras teorias, Eysenck
considera que las personas con un alto nivel de ansiedad tienen sesgos de atencidon selectiva
y de interpretacion, lo cual resulta en una percepcién exagerada de ciertos estimulos como
una amenaza (Eysenck, 2000). A su vez, estos sesgos tienen una influencia desde los
esquemas personales almacenados en la memoria a largo plazo (Eysenck, 2000). Por
ejemplo, las preocupaciones por escenarios futuros tienen elementos que se repiten, lo cual

sugiere que se construyen a partir de informacion negativa de facil acceso en comparacion
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con memorias neutras (Eysenck, 2000). No obstante, Eysenck reconoce que se posee poca
informacion acerca de los esquemas personales, ya que es dificil acceder a su contenido
(Eysenck, 2000).

En suma, la cognicién desempefia un componente central en el entendimiento de la
ansiedad evaluativa. A partir de las teorias presentadas, se extrae que la ansiedad ante
examenes esta vinculada con diversas estructuras y procesos cognitivos de los cuales
depende que una situacion de evaluacion se interprete 0 no como amenaza. Esta
interpretacion se basa en el historial de experiencias relacionadas, almacenadas en la
memoria del individuo, y en su orientacion motivacional, por lo que para la comprension
del surgimiento de la ansiedad son relevantes tanto los factores presentes durante el
contexto evaluativo como los objetivos personales. Ya que se trata de una interaccion
compleja entre diversos elementos, es necesario plantear modelos integrativos que
consideren los antecedentes tedricos en torno al tema. Por ello, en la siguiente seccion, se
introducen los fundamentos de la Teoria de la Integracion de la Informacion, su estudio en
diversos contextos y su potencial aplicacion para el abordaje de la ansiedad ante examenes.
Teoria de la Integracion de la Informacion
Fundamentos Teoricos

La Teoria de la Integracion de la Informacion (T1I), desarrollada por Norman Henry
Anderson, estudia la cognicion humana de acuerdo con su funcionamiento en la vida diaria.
Para tal efecto, la TIl aborda dos problematicas principales en el anlisis cognitivo: 1) el
problema de la determinacién multiple del pensamiento y la accion humanos, es decir, que
el comportamiento resulta de la integracion de diversas piezas de informacion, y 2) las

acciones humanas tienen un propésito guiado por valores personales que comunmente son
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no observables (Anderson, 2014). De acuerdo con Anderson, el procesamiento de
informacion depende de la funcién que ésta desempefia en la consecucion de un objetivo,
por lo que el pensamiento y la accién humanos cambian en funcion del contexto (Anderson,
2014). En este sentido, Anderson considera que la memoria es de caracter funcional, por lo

que para su analisis se necesita una metodologia apropiada.

El concepto de memoria funcional se diferencia de la definicién de la memoria
como reproduccion de la informacion en dos aspectos. En primer lugar, la memoria
funcional considera que la informacion almacenada incluye no sélo los estimulos originales
sino también inferencias acerca de estos, los cuales se utilizan para cumplir objetivos. En
segundo lugar, la informacion almacenada, conocida como sistema de conocimiento, sirve
para la construccion de valores relevantes para la consecucion de objetivos seriados, por lo
que estos sistemas son el fundamento de la accion y el pensamiento (Anderson, 2014). Los
sistemas de conocimiento contienen memoria declarativa y procedimental, ademas de
elementos de afecto y motivacion (Anderson, 2014). Se trata de un concepto similar al de
los esquemas de la psicologia cognitiva, ya que también estan relacionados con la

organizacion y la estructura del conocimiento (Anderson, 2014).

Para evaluar la memoria desde esta perspectiva, la T1l utiliza la medicién funcional,
la cual se basa en la operacidn de integracion (Anderson, 2014). A su vez, la integracion
forma parte de una cadena de operaciones que transforman sucesivamente la informacion:
la valuacidn, la integracién y la respuesta o accion. En primer lugar, durante la etapa de
valuacién las personas asignan un valor a algunos estimulos del medio ambiente,
seleccionados por su significancia para el individuo, transformandolos en valores subjetivos

(Anderson, 1989; Morales, 2012). Esta fase se encuentra influenciada por factores
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personales y socioculturales y depende del estado motivacional de un individuo (Anderson,
1989), por lo que un mismo estimulo puede ser valuado e interpretado de diferente manera

dependiendo del contexto y de los objetivos en un momento dado (Anderson, 1989).

Posteriormente, en la fase de integracion, los multiples valores se combinan en una
respuesta interna (Anderson, 2016). La integracion se ha observado en varios contextos sin
importar la diversidad de variables sociales y culturales (Morales et al., 2013). Puesto que
la funcidn de integracion permite la consideracion de maltiples variables para constituir una
respuesta, su entendimiento es clave para la comprensién del procesamiento cognitivo de la
informacion. Al respecto, Anderson (1991, 1996, 2008, 2013) postula la existencia de tres
mecanismos cognitivos mediante los que ocurre la integracién: el promedio, la adicién y la
multiplicacion. Dichas leyes matematicas constituyen el algebra cognitiva general, en
donde se fundamenta la TII. Finalmente, durante la operacion de accion, la respuesta
interna se convierte en una respuesta externa. A diferencia de las fases de valuacion e
integracion, que son no observables, la fase de accidn es observable y puede presentarse
como una expresion verbal, facial o una reaccion fisiologica (Anderson, 1989). Estas fases

se representan graficamente en la Figura 1.

Figura 1

Diagrama de procesos en la Teoria de Integracién de la Informacion



Objetivo Objetivo

I

§] | ——— Y1,

2| —_—

Valuacion (V) Integracion (I)

Nota. Cada estimulo (S) externo o interno se transforma en una representacion subjetiva
(V) mediante la funcion de valuacion (V). Posteriormente, estos factores se unifican por
medio de la funcion de Integracién (1), donde se produce una respuesta implicita (p).

Finalmente, como resultado de la funcién de accion (A) se emite una respuesta (R)
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observable. En cada funcidn esta presente el sistema de objetivos y creencias del individuo.

Modificado de Anderson (2014) y Morales (2012).

Mediante este procesamiento de informacion, es posible plantear funciones lineales

que representan la integracion de las variables consideradas. En este sentido, el nivel de una

variable estimado resultaria a partir de la combinacion algebraica de los factores incluidos

en una situacion, de manera que se representa mediante la funcion de integracion:

N = f(wry Factor 1 * wg, Factor 2 * wrs Factor 3 * wen Factor n)

Donde el nivel de una variable (N) esta en funcion de maltiples factores multiplicados por

un peso (w) que corresponde a su importancia (Morales-Martinez et al., 2021).

Fundamentos Practicos
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Los estudios realizados mediante la TII tienen el objetivo de representar
experiencias complejas de la vida humana. Asi, para este tipo de estudios se elaboran
disefios factoriales a partir de los cuales se crean escenarios escritos en donde se describe
una situacion cotidiana y para los que se requiere que el participante efectlie una decision o
un juicio acerca del relato planteado (Morales et al., 2013). Los factores seleccionados para
la construccion de los escenarios son elegidos con base en la experiencia del investigador,
de tal forma que estos elementos se combinan para suscitar respuestas en términos
cuantitativos (Weiss, 2006). Estas respuestas se proporcionan por medio del método del
puntaje, el cual tiene como requisitos incluir anclas en los extremos de la escala y realizar
una etapa de practica con los escenarios para reducir posibles sesgos de medicién

(Anderson, 2014).

Posteriormente, las respuestas proporcionadas se procesan mediante el método
estadistico de ANOVA, del cual se obtienen tablas y gréaficas de interaccion. Si dos 0 mas
factores se integran por una regla cognitiva, los resultados se reflejan en el grafico de
interaccion en forma de patrones visuales que varian dependiendo de la regla utilizada por
el participante (Morales, 2012). En este sentido, la configuracién de lineas paralelas se
interpreta como una regla de tipo sumativo, mientras que la de tipo multiplicativo se
caracteriza por lineas que divergen a partir de un determinado punto, en forma de abanico
(Weiss, 2006). En tanto, los patrones de la regla por promedio muestran lineas que se
entrecruzan (Morales et al., 2013). Este andlisis permite visualizar el procesamiento
cognitivo de combinacion factorial que ocurre en las fases previas de procesamiento de
informacion no observables. Un ejemplo de la visualizacion de cada tipo de regla de

integracion se presenta en la Figura 2.
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Figura 2

Visualizacion de las reglas de integracion cognitiva en las graficas de interacciéon factorial

Regla aditiva Regla multiplicativa Regla por promedio
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Nota. En un disefio factorial hipotético de dos factores con dos niveles cada uno, la regla

aditiva se visualizaria como un patron de lineas paralelas, la regla multiplicativa como un
patron de abanico abierto y la regla por promedio como lineas entrecruzadas. Elaborado a
partir de Weiss (2006) y Mufioz-Sastre et al. (2016).

En definitiva, la TII cuenta con fundamentos tedricos robustos y propone un medio
de investigacion util para el estudio de fendémenos complejos en los que intervienen
multiples variables. Por esta razon, el paradigma de la Tl se perfila para ser usado en el
entendimiento de la interaccion de los elementos presentes en un fendmeno multifactorial,
como el de la ansiedad ante examenes. En la siguiente seccion, se exponen los antecedentes
referentes a la utilizacion de la T1I en diversos ambitos y, en especial, aquellos relacionados
con el campo de la educacién y la ansiedad evaluativa.

Aplicaciones de la Tl a la Medicién de la Ansiedad ante Examenes

De acuerdo con lo descrito en secciones anteriores, la ansiedad ante exadmenes es un
fendmeno construido a partir de la interaccion de multiples variables. De esta manera, la
combinacidn entre los factores relacionados con el examen en conjunto con las experiencias

evaluativas individuales puede conducir a la presentacion de ansiedad (Crisan et al., 2014).
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Asi, los factores personales, diversos elementos contextuales, las caracteristicas del
examen, entre otros, pueden ser considerados en la realizacion de instrumentos para la
evaluacion de la ansiedad evaluativa que experimenta un estudiante. Para tal objetivo, la
Teoria de la Integracion de la Informacion ofrece la oportunidad de estudiar la combinacién
de estos factores para evaluar la importancia que tienen e identificar las posibles
interacciones existentes entre ellos. Desde la metodologia de la TlI, el alumno se visualiza
en un escenario con las variables descritas y posteriormente integra esta informacion de
manera sistematica mediante alguna de las reglas cognitivas. Finalmente, realiza un juicio
para evaluar el nivel de ansiedad que experimentaria ante la situacion planteada.

Las Teoria de la Integracion de la Informacion se ha explorado en diversos
contextos y situaciones humanas complejas que involucran el procesamiento e interaccion
de varios factores para la constitucion de una respuesta dada. En tal sentido, la T1I ha sido
aplicada para la investigacion y el entendimiento de campos como la psicofisica, el juicio y
la toma de decisiones. Més especificamente, esta teoria se ha utilizado para estudiar
teméticas como el amor, la sexualidad, dilemas bioéticos, relaciones interpersonales, entre
otros &mbitos (Morales et al., 2013). A su vez, a la fecha se han publicado algunos estudios
que han explorado la aplicacién de la T1I en el area educativa. Por ejemplo, en una muestra
de estudiantes de educacion media superior, Briones-Rodriguez et al. (2016) identificaron
el uso de una regla sumativa para la integracion de factores relacionados con la autoeficacia
para la resolucion de problemas matematicos. En otro estudio, Morales-Martinez et al.
(2019) investigaron aquellos factores vinculados con el deseo de hacer trampa durante un

examen, mismos que fueron integrados mediante una regla cognitiva de tipo sumativo.
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Actualmente, también existen antecedentes de la aplicacion de la Tll a la
investigacion de la ansiedad ante exdmenes. Por ejemplo, Morales-Martinez et al. (2021)
exploraron la combinacion de tres factores: estilo de ensefianza, tipo de examen y modo del
examen, en donde el factor mas importante fue el modo de examen. Ademas, encontraron
una diferencia en los procesos de seleccién de factores y valuacién entre hombres y mujeres
e identificaron tres principales categorias de nivel de ansiedad como bajo, medio y alto. A
su vez, Hedlefs-Aguilar et al. (2021) aplicaron un disefio de cuatro factores: orientacion del
examen, nivel de funcionamiento cognitivo para la evaluacion, dificultad del examen y
modo de la prueba. En este disefio, los factores mas relevantes fueron la orientacion del
examen y su dificultad, en tanto que el grupo con nivel moderado de ansiedad evaluativa
considerd también el modo de examen. Los factores fueron integrados mediante reglas
multiplicativas y sumativas.

Cabe resaltar que, en comparacion con las escalas existentes para la medicion o el
diagndstico de la ansiedad ante exdmenes, los instrumentos de &lgebra cognitiva guardan
una serie de ventajas. Por ejemplo, una de las principales objeciones para los autoinformes
es la subjetividad de las respuestas del sujeto, mientras que para los instrumentos de algebra
cognitiva existen formas de evaluar la veracidad de las respuestas proporcionadas
(Anderson, 1989). Ademas, los instrumentos de este tipo incluyen una escala de estimacion
por medio de extremos, lo cual reduce la preferencia por un nimero especifico y disminuye
la probabilidad de memorizacion de respuestas (Anderson, 1989). Estas ventajas
contribuyen a la justificacion del desarrollo de un instrumento de medicion para la ansiedad

evaluativa fundamentado en la TII.



A partir de los antecedentes descritos, es posible afirmar que la TIl representa una
aproximacion til para la investigacion en el area de la ansiedad ante exadmenes.
Adicionalmente, queda pendiente la exploracion de nuevos disefios experimentales
mediante la introduccion de otros factores relacionados con la ansiedad suscitada en
escenarios de evaluacion. En la préxima seccidn, se explica la metodologia seguida para
llevar a cabo el disefio de un instrumento de algebra cognitiva de cuatro factores para

determinar el nivel de ansiedad evaluativa en una poblacion de estudiantes universitarios.
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Capitulo 3. Método

En la presente seccion estan contenidos diversos puntos para el desarrollo y la ejecucion
del proyecto planteado a lo largo de las secciones previas. En primer lugar, se explican los
factores que componen el instrumento de algebra cognitiva, asi como las definiciones
conceptuales y operacionales de las variables incluidas en este proyecto. Posteriormente, se
describen las condiciones bajo las que se implementd el instrumento y la serie de pasos seguidos
para la aplicacion del mismo.
Disefio del Estudio

Se realiz6 el experimento de algebra cognitiva de Villarreal et al. (2022) basado en un
disefio factorial de 2 (Sexo: Mujer vs. Hombre) x2 (Modo de examen: Oral abierto vs. Escrito
abierto) x3 (Dificultad del examen: Baja vs. Media vs. Alta) x2 (Orientacion del examen: Hacia
el aprendizaje vs. Hacia el desempefio) x3 (Modalidad de aplicacion del examen: Presencial vs.
Computadora vs. Linea). De esta manera, se trat de determinar la funcion que subyace al nivel
de ansiedad ante examenes:

NAE = f(woe Orientacion del examen * wre Modo de examen * wpe Dificultad del examen *
wme Modo de aplicacion del examen * ws Sexo)

Donde el nivel de ansiedad ante examenes (NAE) resulta a partir de la combinacion lineal de los
pesos (w) de los cuatro factores seleccionados.
Definiciones Conceptuales y Operacionales
Definiciones Conceptuales

Regla de integracidn cognitiva. Operacion mental de integracién de la informacion que

puede ser de tipo sumativo, multiplicativo o por promedio (Anderson, 2013).
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Ansiedad ante examenes. Pensamientos de preocupacion antes, durante y despueés de la
evaluacion, relacionados con las posibles consecuencias del examen (Cassady, 2010).

Sexo. Caracteristicas biologicas que distinguen a hombres y mujeres.

Villarreal et al. (2022) definio las siguientes variables:

Examen escrito abierto. Evaluacion que requiere respuestas abiertas o de tipo ensayo.

Examen oral abierto. Evaluacion que requiere respuestas en forma verbal o de tipo
ensayo verbal.

Dificultad del examen. Percepcion que el estudiante tiene sobre el grado de complejidad
del examen.

Examen en papel en modalidad presencial. Instrumento de evaluacion impreso
aplicado en modalidad cara a cara.

Examen en computadora en modalidad presencial. Instrumento de evaluacion digital
aplicado en modalidad cara a cara.

Examen en linea. Instrumento de evaluacion digital aplicado a distancia.

Orientacion hacia el aprendizaje. Motivacion de estudio dirigida por el deseo de
aprender.

Orientacion hacia el desempefio. Motivacion de estudio dirigida por consecuencias
externas, como la calificacion.
Definiciones Operacionales

Regla de integracidn cognitiva. Observacion de un patrén visual en las graficas de
interaccion factorial. El tipo sumativo se observa como un patron de lineas paralelas y el

multiplicativo como un patron en abanico. (Morales et al., 2013).
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Ansiedad ante examenes. Reporte del nivel de preocupacion en una escala de 0 a 10 en
un escenario de algebra cognitiva.

Sexo. Respuesta seleccionada por el participante a través del cuestionario de datos
demograficos.
Participantes

El estudio se llevd a cabo con un total de 99 participantes (50 hombres y 49 mujeres),
quienes se identificaron como estudiantes de diversos semestres de carreras del area de
ingenieria de la Universidad Nacional Autdbnoma de Nuevo Ledn y de la Universidad Nacional
Auténoma de México. El rango de edad de los participantes fue de entre 17 y 30 afios (M=19.02,

SD=1.79). Otros datos demogréaficos de la muestra se condensan en la Tabla 3.

Tabla 3

Caracteristicas demograficas de los participantes

Caracteristica N %
Sexo

Mujer 49 495

Hombre 50 50.5
Estado civil

Soltero 97 98

Casado 1 1

Concubinato 1 1
Creyente

Si 80 80.8

No 19 19.2
Religion

Catodlica 69 69.7
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Caracteristica N %
Cristiana 13 13.3
Sin religion 15 15.5
Ninguna en especifico 2 2
Practicante
Siempre 17 17.17
A veces 60 60.60
Nunca 22 22.22
Universidad
Universidad Nacional 98 99
Autonoma de Nuevo
Ledn
Universidad Nacional 1 1
Auténoma de México
Semestre en curso
Segundo 38 38.38
Tercero 33 33.33
Cuarto 9 9.09
Quinto 10 10.10
Sexto 4 4.04
Séptimo 4.04
Octavo 1 1.01

El estudio se elabord y se presento en una plataforma para realizar encuestas en linea

(SurveyMonkey). Las instrucciones para responder los instrumentos se proporcionaron a los

participantes durante una reunion de videoconferencia en donde se especificaron las

caracteristicas de los estudios y la duracion de tiempo aproximada para contestarlos. Finalmente,



78

los participantes respondieron y enviaron las respuestas para el estudio desde un espacio y
tiempo a su consideracion.
Instrumentos y materiales

Se utilizaron 36 condiciones experimentales, una para cada combinacion de los niveles de
los factores seleccionados, traducidas en vifietas con una situacion de evaluacion académica
hipotética (Villarreal et al., 2022). Al final de cada vifieta (Figura 3), aparecié una pregunta
relacionada con el grado de ansiedad que seria posible experimentar bajo esa situacion. El ancla
izquierda fue “Nada ansioso” y la derecha “Bastante ansioso”.
Figura 3

Ejemplo de un escenario experimental del instrumento de algebra cognitiva

En una de las materias mas importantes de tu carrera, se te aplicara un examen de

conocimientos escrito con preguntas abiertas (que requieren respuestas extensas). De
I— .

— Tipo

acuerdo con compaiieros de otros semestres, las preguntas son un poco dificiles de contestar.

— Dificultad

El puntaje obtenido en este examen es muy relevante en tu evaluacion, pues representa el

— Orientacion

80% de tu calificacion final. El examen serd aplicado en el salon de clases. El maestro estara
L

Modalidad de aplicacion
presente durante el examen y podra observarte directamente.

Bajo estas condiciones, /como estarias?:

Nada ansioso © © 0 0 0 0 0 © 0 © 0 Bastante ansioso

Nota. En el texto del escenario se indica la ubicacion de cada factor del disefio instrumental. En
este ejemplo, los factores y el nivel correspondiente son: tipo (escrito abierto), dificultad (poco

dificil), orientacion (hacia el desempefio académico), modalidad de aplicacion (presencial). La

informacion adicional, como la presencia del maestro durante el examen, se coloca a fin de

establecer condiciones homogéneas entre los alumnos y evitar que esta sea una variable extra.
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Procedimiento
En primer lugar, se obtuvo el consentimiento informado de los participantes.
Posteriormente, se realiz6 una préactica para que los individuos se familiarizaran con los
escenarios y el tipo de respuestas requerido. Finalmente, se aplico el instrumento. La tarea del
participante fue leer uno a uno los 36 escenarios experimentales que describian una situacion de
evaluacion académica. De esta manera, el estudiante emitio un juicio acerca del nivel de

ansiedad que experimentaria si viviera esa situacion.
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Capitulo 4. Resultados
En este apartado se describen los resultados obtenidos a partir del estudio de algebra
cognitiva expuesto en la seccion anterior. A continuacion, se presentan las tablas de ANOVA'y

las graficas de interaccion factorial obtenidos para la muestra participante.

Anélisis de los Datos

El anélisis estadistico y las gréaficas se realizaron en el programa estadistico
STATISTICA 8. Los datos del estudio se sometieron a un ANOVA mixto de 2 (Sexo: Mujer vs.
Hombre) x2 (Tipo de examen: Oral abierto vs. Escrito abierto) x3 (Dificultad del examen: Baja
vs. Media vs. Alta) x2 (Orientacion del examen: Hacia el aprendizaje vs. Hacia el desempefio) x3
(Modalidad de aplicacion del examen: Presencial vs. Computadora vs. Linea). Posteriormente,
se llevo a cabo un ANOVA de medidas repetidas para cada grupo de acuerdo al sexo. El nivel de

significancia fue establecido en p<.001. Los resultados se presentan a continuacion.

Resultados del ANOVA Mixto y de Medidas Repetidas por Sexo

EI ANOVA mixto (Tabla 4) sefialé que no hubo una diferencia significativa entre los
resultados al compararlos entre hombres y mujeres [F(1, 97) = 187.516, p =.006, n?=.07]. Los
estudiantes identificaron la orientacion del examen como el factor de mayor relevancia para
producir ansiedad ante la evaluacion [F(1, 97) = 133.427, p = 0, np?= .57]. En segundo lugar, se
considerd la dificultad [F(2, 194) = 76.821, p = 0, np?= .44], seguida por el modo de examen
[F(1, 97) = 34.461, p = .001, n,2=.26] y la modalidad [F(2, 194) = 19.315, p = 0, np2=.16].
Adicionalmente se encontraron dos interacciones significativas entre el modo de exameny la
dificultad [F(2, 194) = 14.816, p = 0, ny*> = .13] y entre la dificultad y la orientacion de la prueba

[F(2, 194) = 28.240, p = 0, 1p? = .22].



Tabla 4

ANOVAs para los datos de la muestra

F

Fuente gl MC ol MC p p
ANOVA POR SEXO
SEXO (S) 1 |1468.366 97 187.516 | 7.830 006 |.07
MODO EXAMEN |1 333.185 97 9.668 34.461 .001* | .26
(ME)
DIFICULTAD (D) |2 570.571 194 | 7.427 76.821 .001* | .44
ORIENTACION 1 5343.030 97 40.044 133.427 | .001* | .57
(0)
MODALIDAD (M) | 2 44.896 194 | 2.324 19.315 .001* | .16
ME*D 2 53.820 194 | 3.632 14.816 .001* | .13
ME*O 1 6.153 97 4.180 1.471 227 01
D*O 2 105.773 194 | 3.745 28.240 .001* | .22
ME*M 2 .826 194 | .684 1.208 .300 01
D*M 4 1.433 388 | .597 2.399 .049 .02
Oo*M 2 1.099 194 | .862 1.275 281 01
ME*D*O 2 2441 194 | 2.269 1.075 343 01
ME*D*M 4 441 388 | .612 .7120 578 .007
ME*O*M 2 3.419 194 | .658 5.192 .006 .05
D*O*M 4 .838 388 |.749 1.118 347 01
S*ME*D*O*M 4 1.211 388 |.624 1.939 103 01
MUJERES

Fuente gl MC gl MC F p np?
MODO EXAMEN |1 188.735 48 10.922 17.279 .001* | .26
(ME)
DIFICULTAD (D) | 2 209.932 96 6.922 30.327 .001* | .38




ORIENTACION 1 2297.147 48 41.453 55.415 .001* | .53
(0)
MODALIDAD (M) | 2 14.463 96 2.067 6.996 .001* | .12
ME*D 2 38.017 96 2.909 13.064 001* | .21
ME*O 1 28.698 48 4.988 5.753 .020 10
D*O 2 57.267 96 4.079 14.037 .001* | .22
ME*M 2 1.140 96 7102 1.622 202 .03
D*M 4 1.578 192 | .603 2.617 .036 .05
O*M 2 .750 96 .697 1.074 .345 .02
ME*D*O 2 2.454 96 2.257 1.087 341 .02
ME*D*M 4 1.248 192 | .620 2.013 .094 .04
ME*O*M 2 440 96 .608 124 487 .01
D*O*M 4 .624 192 | 547 1.139 339 .02
ME*D*O*M 4 124 192 | 514 241 914 .005
HOMBRES

Fuente gl MC gl MC F p np?
MODO EXAMEN |1 145.635 49 8.439 17.256 .001* | .26
(ME)
DIFICULTAD (D) |2 376.400 98 7.922 47512 .001* | .49
ORIENTACION 1 3078.508 49 38.664 79.621 .001* | .61
(0)
MODALIDAD (M) | 2 32.770 98 2.576 12.720 .001* | .20
ME*D 2 17.743 98 4.340 4.088 .019 .07
ME*O 1 3.555 49 3.388 1.049 310 .02
D*O 2 57.140 98 3.418 16.715 .001* | .25
ME*M 2 533 98 .665 .801 451 .01
D*M 4 251 196 | .591 424 .790 .008
Oo*M 2 2.727 98 1.023 2.664 074 .05
ME*D*O 2 6.217 98 2.281 2.724 .070 .05
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ME*D*M 4 .049 196 | .604 .082 .987 .001
ME*O*M 2 3.923 98 707 5.542 .005 .10
D*O*M 4 341 196 | .946 .360 .836 .007
ME*D*O*M 4 1.603 196 | .733 2.186 071 .04

gl: grados de libertad, MC: media cuadratica, * p<.001.

Ademas, en la Tabla 4 se muestra el caso de los analisis divididos por sexo. Las mujeres
identificaron que la orientacion del examen fue el factor ansiogeno de mayor relevancia [F(1, 48)
=55.415, p = 0, 0% = .53], seguida por la dificultad [F(2, 96) = 30.327, p = 0, np? = .38], el
modo [F(1, 48) = 17.279, p = 0, np? =.26], y la modalidad [F(2, 96) = 6.996, p = .001, np? =
.12]. A su vez, para este grupo se identificaron las mismas interacciones significativas que para
el caso general: entre el modo de examen y la dificultad [F(2, 96) = 13.064, p = 0, np? = .21] y
entre la dificultad y la orientacion [F(2, 96) = 14.037, p = 0, np? = .22]. Por otro lado, los
hombres también eligieron la orientacion del examen como la variable méas importante para
determinar su nivel de ansiedad [F(1, 49) =79.621 , p = 0, n? = .61], sequido por la dificultad
[F(2, 98) = 47.512, p = 0, np? = .49], el modo [F(1, 49) = 17.256, p = 0, np? = .26] y la modalidad
[F(2, 98) = 47.512, p = 0, np? = .20]. Para el caso de los hombres, se encontrd una interaccion

significativa entre la dificultad y la orientacion [F(2, 98) = 16.715, p = 0, np? = .25].

Gréficas de Interaccion Factorial

Las graficas de interaccion factorial obtenidas se presentan en la Figura 2. A partir de los
patrones resultantes es posible observar los mecanismos de integracion cognitiva dependiendo
del sexo y los factores implicados. En general, las mujeres reportaron experimentar mayor
ansiedad que los hombres en los escenarios de evaluacion. En cuanto al mecanismo de

integracion, las gréficas sugieren que la regla cognitiva predominantemente usada fue de tipo
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multiplicativo; sin embargo, este patrén no es tan pronunciado y se ubica principalmente en los
escenarios con orientacion hacia el desempefio, modo oral y dificultad elevada. Ademas, un
examen orientado hacia el desempefio produjo mayor ansiedad en los estudiantes en
comparacion con uno orientado hacia el aprendizaje. Cada grupo exhibi6 patrones similares de
integracion para cada modalidad de evaluaciédn, en tanto que los patrones observados se
modificaron dependiendo del modo de la prueba, ya que los examenes orales se puntuaron con
niveles de ansiedad mayor que los de tipo escrito, sobre todo en el caso de la orientacion hacia el

aprendizaje.

Figura 4

Graficas de interaccion factorial dado el sexo del participante
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Nota. Las graficas de interaccion factorial se encuentran divididas de acuerdo con el sexo del

participante. La posicion de las curvas obtenidas sugiere el uso de reglas de integracion de tipo

multiplicativo.
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Adicionalmente, a fin de proporcionar una idea del comportamiento de dispersién de los

datos, se presenta la Tabla 5. Asimismo, en la Figura 4 se ilustran las graficas de interaccién con

el error estandar de la media en cada condicidn.

Tabla5

Media y error estandar por cada nivel de cada factor

Factor Nivel N Media Error estdndar
Sexo Hombre 50 4.8 32
Mujer 49 6.1 .32
Tipo de examen Oral 99 5.8 23
Escrito 99 5.2 23
Dificultad del examen Baja 99 4.8 24
Media 99 5.4 .23
Alta 99 6.2 .23
Orientacion del examen  Aprendizaje 99 4.2 .26
Desempefio 99 6.7 24
Modalidad del examen Presencial 99 5.6 22
Computadora 99 55 .23
En linea 99 53 .23
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Capitulo 5. Discusion y Conclusiones

En este capitulo se retoman los principales hallazgos de la seccién previa y se discute
acerca de su relacion con las evidencias existentes en el area de ansiedad ante examenes y de la
TII. Asimismo, se sefialan las aportaciones del proyecto realizado al area y se advierten las
principales limitaciones de la metodologia utilizada. El trabajo finaliza con la puntualizacion de
las conclusiones extraidas a partir de la realizacion de esta investigacion.

Discusion

En esta investigacion se examind la integracidn cognitiva de los factores implicados en la
experiencia de la ansiedad ante examenes en estudiantes universitarios de ingenieria. Uno de los
objetivos especificos del proyecto fue identificar el tipo de regla utilizada por la muestra de
estudiantes participante. Para ello, en primer lugar, se determinaron los factores que los
estudiantes consideraron relevantes para la elevacion de sus niveles de ansiedad ante exdmenes.
El factor mas relevante fue la orientacidn del examen en el nivel de desempefio, un hallazgo en
concordancia con los resultados de diversos autores que sefialan como factor ansiégeno un
examen con importancia y consecuencias para la vida académica (Bonaccio & Reeve, 2010; von
der Embse et al., 2018). Sin embargo, otros investigadores sefialan que incluso en exdmenes
presentados como pruebas de aprendizaje, los resultados negativos de estudiantes con altos
niveles de ansiedad evaluativa persisten (Cassady & Finch, 2015). Esta variabilidad podria
relacionarse con la existencia de subtipos de ansiedad ante exdmenes, como lo apuntan Zeidner y
Matthews (2005), por lo que hay estudiantes con dificultades en la recuperacion del
conocimiento y estudiantes con déficits en la codificacién del conocimiento.

Después de la orientacion de la evaluacion, el factor mas relevante fue la dificultad del

examen, en donde los niveles de ansiedad aumentaron conforme el nivel de dificultad
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presentada. Lo anterior corresponde con evidencias previas que documentan un empeoramiento
en la resolucion de exdmenes vinculado con su percepcion como una tarea dificil (Kukla, 1972;
Sapp, 1999). A su vez, la dificultad es un factor que guarda relacién con otras variables. En el
caso particular de este estudio, se encontraron interacciones significativas entre la dificultad y el
modo del examen, asi como entre la dificultad y la modalidad. En consecuencia, la combinacién
de estos factores podria modificar la experiencia de ansiedad dependiendo de los niveles de cada
factor presentes en el contexto evaluativo. Al mismo tiempo, este punto se relaciona con lo
sefialado por Green (1981b), quien indica que es posible ordenar el formato de los exdamenes de
acuerdo con el grado de dificultad reportada por los estudiantes. Por otra parte, en los escenarios
utilizados en el presente estudio, el nivel de dificultad se notifica antes del examen. La
caracterizacion de este factor podria ampliarse en otros disefios factoriales detallando el
momento de la notificacion del examen, poco tiempo antes o incluso durante la evaluacion, como
lo exploraron Hong (1999) o Weber y Bizer (2006).

Después de la dificultad siguieron el modo de examen y la modalidad de aplicacion.
Especificamente, el modo de examen en el nivel oral obtuvo mayores puntuaciones en la
produccion de ansiedad en los estudiantes. Este resultado coincide con lo reportado por Hahn et
al. (2017), quienes también encontraron niveles de ansiedad mayor en las evaluaciones orales en
comparacion con las escritas. Guraya et al. (2018) explican que la preferencia por los examenes
escritos y su relacion con un menor nivel de ansiedad se debe a que en este modo los estudiantes
tienen la oportunidad de organizar su conocimiento y repasar sus respuestas. En tanto, Laurin-
Barantke et al. (2016) encontraron una similitud entre la ansiedad producida durante los

examenes orales y aquella generada en las situaciones sociales, ya que en ambas se intenta evitar
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la evaluacion negativa de otras personas. Hahn et al. (2017) afiaden que la ansiedad se agravaria
en condiciones en las que se resuelve un examen importante.

En cuanto a la modalidad, los datos obtenidos fueron similares para los tres niveles del
factor, ya que los estudiantes no indicaron una disminucion significativa de ansiedad evaluativa
en las modalidades presencial, computarizada o en linea. Lo anterior coincide con Kolagari et al.
(2018), quienes encontraron niveles de ansiedad similares entre las modalidades escrita 'y
computarizada. Por otro lado, los resultados contrastan con aquellos presentados por Stowell y
Bennett (2010), quienes detectaron un beneficio en la modalidad computarizada dependiendo de
si el nivel de ansiedad se elevaba en un contexto presencial, y viceversa. Ademas, los escenarios
en linea tampoco se juzgaron como un factor generador de ansiedad, a pesar de las condiciones
desfavorables listadas por otros autores, como estar en un ambiente de distraccion o
experimentar dificultades tecnoldgicas (Conijn et al., 2022). Una vez establecidos los factores
relevantes, se identificd a través de los patrones visualizados en las graficas de interaccién
factorial que los estudiantes realizaron integraciones de tipo multiplicativo.

Posteriormente, otro de los objetivos especificos fue identificar si existian diferencias por
sexo en los procesos de integracion cognitiva utilizados por los alumnos. En cuanto a la
valuacién de factores, tanto hombres como mujeres identificaron como variables relevantes la
orientacion, la dificultad, el modo y la modalidad. Sobre la regla de integracion de estos factores,
los resultados reflejaron que tanto hombres como mujeres emplearon mecanismos similares de
integracidn cognitiva, ya que ambos utilizaron reglas de tipo multiplicativo para integrar los
factores que consideraron relevantes en sus juicios de ansiedad evaluativa. Sin embargo, al igual
que en otros estudios (Bodas & Ollendick, 2005; von der Embse et al., 2018), las mujeres

reportaron experimentar un mayor nivel de ansiedad ante exdmenes en comparacion con los
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hombres. Sobre todo, en el caso de las mujeres, los examenes orales fueron sefialados como
fuente de elevacion de la ansiedad evaluativa.

La discrepancia entre el nivel de ansiedad percibido por hombres y mujeres se ha
explicado desde diversas perspectivas. Cassady y Johnson (2002) mencionan como posible
explicacion que las mujeres tienden a experimentar el componente fisiologico de manera mas
pronunciada. Sin embargo, como se puede notar en los resultados de este estudio, la diferencia
también existe en la valuacion cognitiva de los factores relacionados con el examen. Nufiez-Pefia
et al. (2016) explican esta diferencia a partir de la presion social que tienen las mujeres para
destacar en comparacion con sus compafieros. De igual manera, la diferencia depende del nivel
de ansiedad basal de cada grupo y de cada individuo. Esta presion se acentuaria en carreras de
ingenieria, en donde la mayor parte de los estudiantes es del sexo masculino. En tanto, Bodas y
Ollendick (2005) lo atribuyen no necesariamente a una mayor experiencia de ansiedad, sino a
una mayor soltura para manifestar sus emociones, ya que esta aceptado socialmente que las
mujeres expresen mas sus emociones en comparacion con los hombres. Por otra parte, bajo el
disefio experimental usado en Morales-Martinez et al. (2021) no se observaron diferencias
significativas en el nivel de ansiedad de hombres y mujeres, un resultado que podria relacionarse
con una muestra dispar de participantes de ambos sexos 0 con la ausencia de factores mas
ansidgenos para las mujeres, como la orientacion y la dificultad.

Habiendo cumplido los objetivos del proyecto, fue posible dar respuesta a la pregunta de
investigacion planteada inicialmente, cuyo principal cuestionamiento fue acerca del tipo de
mecanismo cognitivo de integracion de informacién en juicios relacionados con la experiencia de
ansiedad ante examenes en estudiantes de ingenieria. En este sentido, las gréaficas de interaccion

factorial sugieren que los participantes utilizaron reglas de integracion multiplicativa. Una
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integracion de este tipo significa que una variable modula o magnifica el efecto de otra variable
(Weiss, 2006). De tal modo, en los escenarios con dificultad elevada y modo oral, la orientacion
del examen potencia el nivel de ansiedad ante examenes experimentado. Asi, se asume que los
factores seleccionados para este estudio interactian en escenarios especificos en el juicio de

ansiedad ante examenes de los estudiantes.

A su vez, el hallazgo de reglas de tipo multiplicativo contrasta con otras evidencias que
reportan el uso de reglas sumativas en temas de educacion, como la autoeficacia y la resolucién
de problemas matematicos (Briones-Rodriguez et al., 2016) o la resolucién deshonesta de
evaluaciones (Morales-Martinez et al., 2019). Especificamente en el area de ansiedad ante
examenes, los resultados de esta investigacion coinciden y contrastan con otros estudios
existentes. En el disefio de tres factores de Morales-Martinez et al. (2021), la modalidad de
aplicacion fue el factor mas relevante. El grupo con un nivel de ansiedad medio integro la
modalidad y el tipo de respuesta para el examen mediante una regla sumativa, mientras que el
estilo de ensefianza del docente no se consideré como un factor relevante. En tanto, Hedlefs-
Aguilar et al. (2021) identificaron como factores relevantes la orientacion y la dificultad del
examen, los cuales se una integraron por una regla multiplicativa en el grupo de estudiantes con
nivel de ansiedad bajo y una regla sumativa en los grupos con ansiedad media y alta. Asi, la
muestra de estudiantes del presente proyecto integré los factores de manera similar al grupo de
ansiedad baja de Hedlefs-Aguilar et al. (2021), por lo que también podria existir una diferencia
en el mecanismo de integracion de acuerdo con el nivel de ansiedad evaluativa y los factores

seleccionados.
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Las respuestas proporcionadas por los estudiantes no solo representan la manera en que
utilizan reglas de integracion cognitiva, sino que también podrian reflejar el funcionamiento
alterado de una o varias estructuras cerebrales. Por ejemplo, el responder que una situacion de
evaluacion produce un nivel de ansiedad elevado podria relacionarse con la estimacion alterada
del estado en emocional y fisiologico en condiciones de incertidumbre o que combinan
determinadas variables. Tal como se menciono previamente, esta estimacion alterada
involucraria estructuras tales como la corteza prefrontal, la amigdala, y la insula, entre otras, asi
como la compleja conectividad que existe entre estas areas (Grupe & Nitschke, 2013; Taylor &
Whalen, 2015). No obstante, hacen falta méas estudios para confirmar estas suposiciones, ya que
actualmente las evidencias sobre la estructura y el funcionamiento cerebral en la ansiedad ante
examenes son escasas.

Finalmente, la hipdtesis propuesta para esta investigacion contempl6 tres aspectos: la
identificacién de la orientacion hacia la meta como el factor de mayor peso, la utilizacion de una
regla sumativa para la integracion de los factores y la identificacién de un mayor nivel de
preocupacidén ante los examenes en el grupo de las mujeres. Los resultados encontrados
confirmaron dos de los enunciados esta hipotesis, ya que la orientacion del examen en su nivel
de desempefio académico fue el factor que mas elevé los niveles de ansiedad evaluativa en los
estudiantes, los participantes integraron los factores por medio de reglas multiplicativas y las
mujeres reportaron experimentar un nivel mas alto de ansiedad ante exdmenes en comparacion
con los hombres. En conjunto, estos hallazgos se afiaden a las evidencias existentes en torno a la
caracterizacion de la ansiedad evaluativa y expanden el conocimiento del componente cognitivo
de esta condicion a partir de la metodologia de la Teoria de la Integracion de la Informacion.

Limitaciones
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Cabe resaltar que este estudio conto con diversas restricciones. En primer lugar, aunque la
aplicacion en linea de los instrumentos de algebra cognitiva ofrece diversas ventajas en
comparacion con la modalidad presencial, también implica la consideracion de algunas
desventajas, como la falta de condiciones de aplicacion sin distracciones o sin dificultades
tecnologicas. En segundo lugar, debido a que la poblacion estudiantil de las carreras de
ingenieria se compone principalmente de estudiantes hombres, la participacion de mujeres es de
dificil acceso. Ademas, al ser una muestra de estudiantes unicamente de dos universidades, los
resultados podrian no corresponder con los de otros estudiantes de México y de otras
nacionalidades. En tercer lugar, el presente trabajo explord Unicamente un conjunto de factores
del amplio repertorio de variables relacionadas con la ansiedad evaluativa documentadas hasta el
momento. Finalmente, para esta tesis s6lo se considero la medicion de la ansiedad a partir de
autoinformes, por lo que no fue posible comparar los resultados con otras mediciones (por
ejemplo, fisioldgicas) o con algun medio de imagenologia cerebral para ubicar el sustrato
neuroanatomico de la experiencia de ansiedad evocada por los escenarios de algebra cognitiva.
Por ello, futuras investigaciones podrian abordar estas dificultades, considerando la aplicacion de
manera presencial de los instrumentos, la ampliacion de la muestra de participantes de manera
balanceada y la inclusion de otras variables, ademas de otras formas de medir y observar la

ansiedad ante examenes.

Conclusiones

En suma, la investigacion experimental desarrollada en este trabajo aporta hallazgos
relevantes para el area de ansiedad ante exdmenes. La revision bibliografica de los modelos
tedricos de la ansiedad evaluativa conduce al hecho de que en tal fenémeno estan involucradas

multiples variables. Por ello, el reto actual consiste en el entendimiento del peso de esos factores
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y de la interaccidn e integracion factorial que ocurre a nivel cognitivo. Para tal efecto, el algebra
cognitiva como herramienta metodoldgica permitié explorar este tipo de mecanismos. A su vez,
el uso de este tipo de instrumentos ofrecid una alternativa metodoldgica ante los cuestionarios
disponibles, cuyo principio de medicion es similar. De tal modo, en lugar de considerar los
examenes como una situacion unificada, los escenarios de algebra cognitiva permiten realizar
distintas combinaciones para explorar la condicion de ansiedad en multiples contextos

evaluativos y, posteriormente, obtener resultados que reflejen su procesamiento cognitivo.

Asimismo, esta investigacion arrojé puntos de informacion dtiles para diversos
integrantes del area educativa. De la investigacion bibliografica desarrollada se extrae que la
ansiedad ante examenes es un fenémeno ampliamente documentado, frecuente entre los
estudiantes y que puede afectar a su desempefio académico e incluso su estado de salud. En
segundo lugar, a partir de los resultados fue posible puntualizar algunos de los factores que
aumentan el nivel de ansiedad ante exdmenes en los estudiantes universitarios, como una
evaluacion orientada hacia el desempefio, una dificultad elevada, el modo de examen oral, las
evaluaciones que requieren respuestas extensas, entre otros. Con base en evidencias como estas,
los docentes pueden optar por elaborar pruebas que combinen diversos tipos de respuesta (en
diferentes proporciones), que alternen la modalidad de aplicacion entre la presencial y la virtual,
y que se presenten en distintos modos de examen, entre otros elementos, a fin de crear
condiciones de evaluacion equitativas y reducir los niveles de ansiedad de los estudiantes. De
igual forma, es pertinente considerar que las modificaciones del contexto evaluativo, al igual que
las intervenciones para disminuir el nivel de ansiedad, tendran un impacto distinto en funcion de

las caracteristicas de cada individuo.
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Por otro lado, este proyecto amplié el estudio de los fendmenos cognitivos considerando
el sexo del participante. Tradicionalmente, en diversas areas del quehacer cientifico las muestras
de sujetos experimentales se han manipulado como homogéneas y se ha omitido la
diferenciacion entre hombres y mujeres durante el analisis y la discusion de los resultados. No
obstante, dicha variable acarrea otros factores bioldgicos y socioculturales implicados en los
juicios cognitivos personales. De tal forma, la identificacion de procesos diferenciales de
valuacién cognitiva en hombres y mujeres refuerza la necesidad de implementar estrategias
educativas que disminuyan esta disparidad, sobre todo en carreras de ciencia, matematicas e
ingenieria, en donde la proporcién de mujeres y hombres es de por si asimétrica. Este tipo de
estrategias va desde la concientizacion de la ansiedad evaluativa en las mujeres hasta la

reduccion de factores ansidgenos en los examenes o la diversificacion de métodos de evaluacion.

Finalmente, el presente documento funge como una invitacion para continuar con el
estudio de la ansiedad ante exdmenes y de la T1I. En el area de la ansiedad evaluativa quedan
todavia pendientes multiples lineas de investigacion relacionadas con el origen, desarrollo y
caracterizacion de este padecimiento. Al mismo tiempo, el algebra cognitiva como herramienta
experimental es un area de oportunidad para el entendimiento de la cogniciéon humana. En
conjunto, la TI1 ofrece la posibilidad de explorar otros disefios factoriales con variables de las
distintas dimensiones relacionadas con la ansiedad evaluativa. De tal modo, los resultados
obtenidos a partir de este tipo de analisis tienen el potencial de utilizarse para la descripcién,
medicion, diagndstico y tratamiento de fenémenos como la ansiedad ante examenes, con el

objetivo de generar un impacto positivo en la vida académica de los estudiantes.
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