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EVALUACION PSICOMETRICA DEL
CUESTIONARIO DE ANSIEDAD Y
RENDIMIENTO (CAR) EN UNA MUESTRA
DE ESCOLARES

Pere Joan Ferrando, M?* Dolores Varca y Urbano Lorenzo
Universidad Rovira i Virgili

Se presenta un estudio psicométrico, que pretende evaluar las propiedades de un
cuestionario de ansiedad de tarea disefiado como predictor de rendimiento académico.
En particular, se estudian: (a) la estructura dcl cucstionario, (b) su invarianza, y (c) su va-
lidez predictiva. Aunque el trabajo es fundamentalmente substantivo, sirve también co-
mo ejemplo para ilustrar el uso de nuevas metodologias en este tipo de estudios. Los re-
sultados se discuten en términos substantivos y de utilidad préictica.

A psychometric study of the Anxiety and Performance Questionnaire (CAR) in pri-
mary school students Tn this study, the psychometric properties of a Test Anxiety ques-
tionnaire, which was designed mainly as a predictor of academic performance, are asses-
sed. In more detail, we study: its structure, its invariance across gender, and its criterion
related validity. Even though the work is mainly substantive, it also serves to illustrate so-
me new procedures which can be effectively used in this type of studies. Results are dis-

cussed mainly in terms of practical applications and usefulness of the questionnaire.

El estudio de las relaciones entre la an-
siedad y el rendimiento escolar ha ocupado
el interés de psic6logos v educadores duran-
te mds de 50 afios, y la revisi6n de la litera-
tura no muestra el menor indicio de que es-

te interés vaya a decaer. El lector interesado

en el tema puede obtener una visién bastan-
te actual del estado de la cuestién consul-
tando revisiones tedricas relativamente re-
cientes (King, Ollendick y Gullone, 1991;
Birenbaum y Nasser, 1994), asi como los

Correspondencia: Pere Joan Ferrando
Facultad de Psicologigr

Universidad Rovira i Virgili

43007 Tarragona (Spain)

E-mail: pjfp @fcep.urv.es

Psicothema, 1999

meta-analisis llevados a cabo por Hembree
(1988) y por Seipp (1991).

En general, los resultados de la mayor
parte de estudios empiricos al respecto, in-
dican que el interés antes mencionado estd
bien justificado. La ansiedad, o mejor, algu-
nos componentes del constructo de ansie-
dad, muestran consistentemente relaciones
negativas con diversas medidas del rendi-
miento académico (Seipp, 1991). Si se ad-
mite esta relacién, parece claro que la eva-
luacién fiable y vélida de los niveles de an-
siedad en las dimensiones relevantes es un
tema de importancia, tanto en la prictica
educativa como en la clinica. »

El presente trabajo analiza las propieda-
des psicométricas de un cuestionario de an-
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stedad y rendimiento académico, desarrolla-
do en nuestro pafs, en el que se trabaja des-
de hace mas de una década. Si bien la fina-
lidad principal del estudio es substantiva,
puede considerarse que el trabajo tiene tam-
bién un componente metodolégico impor-
tante, ya que ilustra la posibilidad de aplicar
nuevas metodologias a la evaluacién psico-
métrica de cuestionarios de este tipo. En
particular, se muestra la posibilidad de cali-
brar un cuestionario multidimensional, con
un numero relativamente alto de reactivos,
mediante un modelo de teorfa de respuesta a
los items (TRI).

Fundamentacién Teérica del CAR

El marco tedrico general en el que se de-
sarrolla el ‘Cuestionariv de Ansiedad y
Rendimiento’ C.A.R (Aguilar, 1984) es el
de la ‘Ansiedad de Prueba’ o ‘Ansiedad de
Tarea’ (Test Anxiety en la terminologia ori-
ginal anglosajona), una teorfa que empeza-
ron a desarrollar Mandler y Sarason (1957),
de la universidad de Yale, a principios de
los 50. De acuerdo con estos autores, en su-
jetos caracterizados por una clevada ansie-
dad de prueba se producirfa, en situaciones
de evaluacién, una activacién de dos esta-
dos impulsivos de ansiedad: por una parte,
se produciria un incremento, tanto de la ac-
tivacién autonémica como de pensamientos
Yy preocupaciones internas, que harfan que
la atencién se desviara de la tarea, por lo
que se perderian energfa y tiempo que de-
berian haber sido dedicados a la resolucién
de la misma (ansiedad perturbadora del
rendimiento). Por otra, se activarian una se-
rie de respuestas de ansiedad estrechamen-
te relacionadas con la tarea (Alpert y Haber,
1960). Este segundo componente seria la
ansiedad que Pelechano (1973,1975) deno-
mina ‘facilitadora del rendimiento’. Las
principales aportaciones de la teoria de la
escuela de Yale pueden encontrarse en Sa-
rason (1980).
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El C.AR. incorpora también una pro-
puesta, posterior a la de Sarason, que distin-
gue dos componentes de ansiedad perturba-
dora del rendimiento. Es la teoria de la an-
siedad dual de Liebert y Morris ( 1967), sc-
gun la cual los dos componentes de ansie-
dad perturbadora que se activan en situacién
de cvaluacibn son el de preocupacion
(Worry, W) y el de emocionalidad (E). El
primero se refiere a la focalizacién de la
atenci6n sobre pensamientos y preocupacio-
nes irrelevantes para la tarea. El segundo se
refiere al estado afectivo generado por la ac-
tivacion fisiol6gica, es decir, a la percepcion
que tiene el sujeto de su propia activacién.

La sencilla tcoria de la ansiedad dual se
hizo muy popular dentro del marco teérico
cognitivo-atencional (véase Morris, Davis y
Hutchings, 1981, para una revision) y sigue
generando actualmente investigacién en va-
rias direcciones. Por una parte, se han veni-
do llevando a cabo estudios empiricos trans-
culturales para evaluar si la distincién entre
W y E se mantiene en culturas no anglosa-
jonas (p. ej. Araki, 1992). Por otra se han
llevado a cabo estudios similares para eva-
luar posibles diferencias por sexos (Benson,
Bandalos y Hutchinson, 1994, Everson,
Millsap y Rodriguez, 1991), asi como efec-
tos diferenciales sobre distintas materias del
curriculum (Everson, Tobias, 'Hartman vy
Gourgey, 1993). En conjunto puede afirmar-
se que la distincion W-E estd actualmente
bien establecida (Hardy y Hagtvet, 1996).
Sin embargo esto no significa que la teorfa
esté exenta de problemas.

Los principales problemas del modelo
dual son, fundamentalmente, problemas de
medida. Por una parte, si bien los andlisis
estructurales suelen separar con relativa cla-
ridad los items de preocupacién de los de
emocionalidad, en cambio, cuando se anali-
zan diferentes instrumentos que poseen es-
calas W-E mediante matrices multimétodo-
multirrasgo no puede, en general, estable-
cerse validez discriminante (Williams,
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1994). Es decir, pesa més la especificidad
del instrumento de medida que la distincién
W-E. Por otra parte, existe el clasico proble-
ma de la escasa validez predictiva de las me-
didas derivadas de la teoria (Hardy y Hagt-
vet, 1996). Por dltimo, algunos autores han
cuestionado que el rasgo de preocupacion
sea unidimensional (Sarason, 1984, Biren-
baum, 1990).

Desde los principios tedricos que se han
descrito hasta ahora, Aguilar, (1984) empe-
26 a desarrollar un instrumento de investi-
gacién, compuesto inicialmente por 110
items dicotémicos, que pretendia ser un pre-
dictor del desempefio académico tanto posi-
tivo como negativo. Los resultados obteni-
dos en una serie de investigaciones con ni-
fios (no publicadas), sugirieron acortar el
cuestivnario, eliminando sobre todo items
que no parecian relevantes cara a la validez
predictiva, ya que este era el criterio princi-
pal en el que se basé la elaboracién del test.
La version sobre la que se trabaja en el pre-
sente estudio consta de 30 items, los cuales
se presentan en la tabla 1.

Tal como puede apreciarse en la tabla 1,
los ftems del CAR se refieren a situacioncs
imaginadas de evaluacién y pretenden ser un
reflejo del pensamiento verbal del sujeto en
situacién de examen. En esencia el CAR es
una prueba especifica y situacional;, de ca-
ricter cognoscitivo y de alcance restringido.

Supuestos y Organizacion del Estudio

De acuerdo con los principios tedricos
antes expuestos, y con la evidencia empiri-
ca, pueden plantearse una serie de supuestos
que se espera tengan utilidad como guia de
la evaluacién psicométrica que seguird. Asi:

—El C.AR. estd disefiado para tener una
estructura factorial tridimensional (Preocu-
pacién, Emocionalidad y Ansiedad Facilita-
dora), con factores correlacionados. Se es-
pera que preocupacién y emocionalidad co-
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Tabla 1
Los 30 items del C.A.R.

16.
17.
18.
19.

20.
21

22.

23.

25.
26.
27.
28.
29.

30.

Preocupacién

Mc desanima pensar que otros hacen coaas méa diffciles.
Pierdo el tiempo pensando en lo que me falta por hacer.
Cuando los demds me miran no soy capaz de pensar co-
rrectamente.

Siento frustracién por no ser capaz de resolver la tarea.
Durante la explicacién que nos han dado pensaba que debia
atender, pero no me he enterado de qué debo hacer.

A veces resuelvo problemas muy dificiles y ahora no soy
capaz de resolver éstos, los demds si lo hardn.

Por pensar en los fracasos anteriores no puedo concentrarme.
Cuanto mds me esfuerzo, menos me concentro en la tarea.
Me gustarfa consultar algo, pero me da miedo pasar por
tonto.

Pienso tanto en cada detalle, que no tendré tiempo de
acabar.

Me concentro peor cuanto mds cerca estoy del examen.
Estoy tan desalentado y convencido del mal resultado que-
des contio de mi capacidad para preparar el examen.

La preocupacién por las notas me impide trabajar.

En vez de concentrarme en la tarea pienso que es tan dificil
que me saldrd mal. Me lamento constantemente.

Me preocupan tantas cosas que no puedo concentrarme.

Emocionalidad

Con nervios no puedo hacer ni las cosas mds faciles.

A lo largo de la tarea se me pone un peso en el estémago
Tengo tantos nervios que no paro de moverme.

Antes del examen tengo temblores, sudores, trastornos di-
gestivos, dolores de cabeza.

Los nervios y la emocién me impiden ordenar las ideas.
Los nervios me han hecho olvidar hasta las cosas més sen-
cillas.

Me sudan o tiemblan las manos. El corazén late muy de-
prisa.

Me tiemblan las manos sélo de pensar lo que dirdn mis pa-
dres si no lo hago bien.

No puedo pensar porque en este Momento no me encuentro
bien.(Durante el examen).

Ansiedad Facilitadora

Trabajo deprisa y bien, cuando lo descubro mejoro atin més.
Cuanto més me estimulo, més rapido y mejor lo hago.

A medida que voy entendiendo la tarea, siento como una ex|
citacién que me hace concentrar més y mejor en todo.

La proximidad del examen me excita y entiendo mejor lag
cosas.

Estoy tan excitado y despierto que resolverfa cualquier pro-
blema.

Cuanto més preocupado estoy, mejor me sale el examen.
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rrelacionen fuerte y positivamente entre si
(Morris et al. 1981) y que la ansiedad facili-
tadora correlacione negativamente con los
otros dos factores (Alpert y Haber, 1960).

— Las escalas de Preocupacién y de Emo-
cionalidad se espera que correlacionen nega-
tivamente con un criterio externo de rendi-
miento académico, en tanto que la escala de
Ansiedad Facilitadora deberia mostrar una
correlacién positiva con dicho criterio. Los
estudios de revision y meta-analisis (Deffen-
bacher, 1980; Morris et al. 1981; Hembree
1988, Seipp 1991) indican que la correlacién
entre la escala de preocupacién y el criterio
debe ser superior a la correlacién entre la es-
cala de emocionalidad y el criterio.

La investigacién que sigue estd estructu-
rada en tres partes. En la primera parte se es-
tudia la dimensionalidad y estructura del
CAR y se justifica la metodologia empleada.
En la segunda parte se evalda la invariancia
de 1a solucién en nifios y niias, justificAndo-
se la fundamentacién substantiva del estu-
dio. La tercera parte, por ultimo, describe un
estudio de validez predictiva, utilizando un
criterio externo de rendimiento académico,
en la que se comparan dos métodos para es-
timar los niveles de ansiedad.

Método
Participantes

La muestra total se compone de 1823 es-
colares de 12 a 14 afios (895 nifios y 928 ni-
fias). Los datos se empezaron a recoger en
1993 y forman parte de un proyecto de in-
vestigacién mds general, una de cuyas eta-
pas es el analisis y validacién de los instru-
mentos de medida de la ansiedad.

Colaboraron un total de 11 centros esco-
lares, 6 de ellos eran colegios publicos y los
5 restantes privados concertados; todos ellos
ubicados en el niicleo urbano y alrededores
de Tarragona.
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Procedimientos

La puesta en contacto con los centros se
hizo en un primer momento telefénicamen-
te, posteriormente habia una entrevista entre
el director o coordinador de la etapa a la que
se le iba a administrar las pruebas y el in-
vestigador; en la cual se le explicaban los
motivos de la investigacién y de qué consta-
ba la misma.

La prueba se administraba en el grupo
clase formado por 25 o 30 alumnos, los pro-
fesores se ausentaban del aula quedandose
s6lo el investigador y los nifios. La persona
que recogio los datos fue siempre la misma.

En el primer contacto entre el investiga-
dor y los alumnos éste se presentaba, y les
daba las siguientes consignas:

a) Lo que vamos a realizar a continua-
cién nada tiene que ver con la escuela, es
decir, los resultados de lo que hagdis no lo
verdn vuestros profesores y podéis estar
tranquilos porque no forma parte de la eva-
luacién académica. Ademas los datos sélo
los veré yo.

b) Es importante que scdis sinceros en
vuestras contestaciones, que tengdis una ac-
titud positiva y que estéis concentrados en
lo que hacéis.

¢) Si hay algiin alumno que no desee rea-
lizar las pruebas puede optar libremente por
ello.

Una vez dadas las diferentes consignas se
iniciaba la administracién, en forma oral, es
decir, el investigador lefa la pregunta y ellos
debian contestar en un folio con un «Sf» o
un «NO», si no entendian lo que se les pre-
guntaba podian indicarlo y el investigador
les explicaba la pregunta. Se les repetia dos
veces cada ftem, y entre pregunta y pregun-
ta se les daba un tiempo para que pudiesen
contestar. Es importante indicar que antes
de contestar a este test se les indicaba que
las preguntas las debian interpretar situin-
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dose en una situacién de examen o de debe-
rcs, los cuales cran muy importantes para
ellos.

Andlisis y Resultados
Evaluacion de la Estructura del CAR

La evaluacidn de la estructura del CAR se
ha hasado en un andlisis factorial (AF) no-li-
neal sobre la matriz de productos momentos.
Dado que este procedimiento no es demasia-
do habitual en investigacién aplicada, se tra-
tard a continuacion de justificar su uso.

El AF lineal comun, la técnica mas habi-

tual para evaluar la estructura de un test, es
un modelo para variables continuas e ilimi-
tadas, y relaciones lineales. Al utilizarlo so-
bre items binarios (que serian el caso extre-
mo de variables discretas y limitadas), se
pueden producir distorsiones en el caso de
que las relaciones item-factor no sean linea-
les (véase McDonald y Ahlawat, 1974). Ta-
les distorsiones consisten, por una parte en
efectos de atenuacién sobre las cargas facto-
riales (Collins, Cliff, MacCormick y Zatkin,
1986) y por otra en evidencia espuria de
multidimensionalidad, es decir, que para
conseguir un buen ajuste del modelo, es ne-
cesario extraer mds factores de los que real-
mente tienen significado substantivo.

El modelo AF no lineal utilizado en este
estudio, asume que la regresion item factor
adopta la forma de ojiva propia del modelo
de TRI de dos pardmetros. Lsta es una rcla-
cién bastante mds plausible que la lineal
cuando los ftems son binarios y, por tanto, el
procedimiento parece ser a priorl, teorica-
mente mas adecuado.

Mais en detalle, el procedimiento utiliza-
do en el trabajo sigue el modelo general de
AF no lineal de McDonald (1967), se basa
en el anilisis arménico y estd implementado
en el programa NOHARM (Fraser y McDo-
nald, 1988). En primer lugar, NOHARM es-
tima los pardmetros de los items en el mo-
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delo TRI de ojiva normal segiin el criterio
de minimos cuadrados, y después, mediante
reparametrizacién, obtiene las saturaciones
factoriales. Dado que los estimadores mini-
mo cuadrdticos son consistentes, debe no-
tarse que, si el modelo elegido es correcto y
la muestra razonablemente grande, los valo-
res estimados deben de ser muy similares a
los que se hubiesen obtenido utilizando mé-
todos més sofisticados.

Una limitacién de NOHARM es la falta
de un criterio formal para evaluar la bondad
de ajuste. Sin embargo, recientemente, Ges-
saroli y De Champlain (1996) han propues-
to un estadistico que sigue aproximadamen-
te una distribucion ji-cuadrado bajo la hipo-
tesis nula de que los elementos no-diagona-
les de la matriz de correlaciones residuales
son cero. El estadistico parece funcionar
bastante bien en estudios de simulacién. Por
otra parte, en la tradicién de los modelos de
ecuaciones estructurales, McDonald y Mok
(1995) sugieren utilizar la versién para mi-
nimos cuadrados del fndice normado de
bondad de ajuste. gamma, propuesto por Ta-
naka y Huba (1985). Estos nuevos criterios
pueden complementar la informacién apor-
tada por el output de NOHARM.

Para evaluar la dimensionalidad de los 30
items del CAR, se probaron modelos desde
uno hasta cuatro factores. Aparte del criterio
substantivo, se utilizaron los siguientes indi-
ces: (a) la suma de cuadrados de los resi-
duales; (b) la media cuadratica residual; (c)
cl estadistico de Gessaroli y de Champlain y
(d) el indice gamma de bondad de ajuste.
Los indicadores (a) y (b) forman parte del
output standard de NOHARM. Para los
otros dos, se desatrollé un programa de cél-
culo en nuestro laboratorio.

Los resultados de la evaluacién dimen-
sional del CAR se presentan en la tabla 2.

En lineas generales, los resultados mos-
trados en la tabla 2 indican que el modelo
unidimensional es inaceptable, en tanto que,
a partir de dos factores, el ajuste empieza a
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ser razonable. La inspeccién de las solucio-
nes rotadas se puede resumir como sigue:
en el modelo de un factor, los items de pre-
ocupacién y emocionalidad tenfan cargas
positivas y los de ansiedad facilitadora ne-
gativas. Este patron se descomponia en dos
factores en el modelo siguiente (ansiedad
perturbadora y ansiedad facilitadora). Fl
modelo de tres factores serd comentado a
continuacién. Por tltimo-el de cuatro facto-
res cra ininterpretable, produciéndose una
atenuacién general de las cargas que queda-
ban en su inmensa mayoria por debajo de
.20. Claramente, extraer cuatro factores de
esta matriz de datos es sobrefactorizar. Se
decidid, por tanto, adoptar la solucién en
tres factores.

Tubla 2
Evaluacién dimensional del CAR

Modelo SC, MC, W ¥

1 Factor 0.040 0.0096 2010.58 0.986
2 Factores 0.023 0.0073 810.79 0.994
3 Factores 0.014 0.0056 665.23 0.995
4 Factores 0.010 0.0049 484.31 0.996

Nota SC,: Suma de cuadrados residual; MC,: Media cuadritica
residual; xz(m,: Estadistico aproximado ji- cuadrado con 435 gra-
dos de libertad; y: Indice gamma de bondad de ajuste de Tanaka
y Huba.

A continuacién, el patrén directo en tres
factores fue rotado utilizando el método
Procustes oblicuo semi-especificado (Brow-
ne, 1972). La matriz diana se especificé del
siguiente modo: los 15 primeros items (pre-
ocupacion) tenian cargas libres en el primer
factor y cercanas a cero en los dos restantes.
Los 9 siguientes items (emocionalidad) te-
nian cargas libres sélo en el tercer factor, y
cerca de cero en los dos restantes. Por Glti-
mo, los 6 items finales (ansiedad facilitado-
ra) saturaban libremente en el segundo fac-
tor y cerca de cero en los otros dos. La rota-
cién se llevé a cabo mediante e] programa
TARROT (Browne, 1991).
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El método de rotacion descrito no es ha-
bitual en investigacién aplicada. Sin em-
bargo, los autores creemos que es apropia-
do en este caso ya que lo que se pretende es
ver si existe (o no) una posicién de rota-
cién que concuerde con la estructura hipo-
tetizada desde la teorfa. De alguna forma,
esto convierte al AF en semi-confirmatario
ya que, si la solucién obtenida no concuer-
da demasiado con la matriz diana propues-
ta, entonces la hipétesis estructural es bas-
tante cuestionable.

Los resultados se presentan en la tabla 3.

Los resultados de la tabla 3 son bastante
claros. Los factores de preocupacién (W) y
de ansiedad facilitadora (F) estdn bien defi-
nidos, siendo los items bastante puros. En
cambio, el factor de emocionalidad (E) est4
insuficientemente definido ya que sélo dos
items (E4 y E7) demuestran ser buenos in-
dicadores del mismo. En futuros trabajos,
parece clara pues la necesidad de reforzar
esta escala con nuevos items al tiempo que
se eliminan otros.

La matriz de correlacion entre factores se
comporta de acuerdo con las predicciones
hechas en la parte tedrica. Preocupacién y
emocionalidad muestran entre si una fuerte
correlacién positiva, en tanto que la ansie-
dad facilitadora correlaciona negativamente
con los otros dos.

Estudios de Invariancia

Al final de su monografia sobre la ansie-
dad en escolares, Sarason y colaboradores
(Sarason, Davidson, Lighthall, Waite y
Ruebush, 1960, Cap. 9), se lamentaban por
no haber tenido en cuenta desde el princi-
pio de su estudio las posibles diferencias
sexuales en ¢l constructo. Diferencias entre
nifios y nifias aparecian a lo largo de toda la
investigacidn y se centraban en dos aspec-
tos: (a) niveles claramente distintos en las
puntuaciones totales en los diferentes tests
y (b) predicciones diferenciales respecto a
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diversos criterios de rendimiento académi-
co. Estos dos hallazgos aparecen también
sistemdticamente en investigaciones poste-
riores de otros grupos (Gaudry y Spielber-
ger, 1971).

Tabla 3
Estructura del C.A R. en tres dimensiones
(parametrizacion factorial)
a) Patrén rotado (rotaci6n procusteana semiespecificada)

w F E
Wi 0.436 0.118 0.086
w2 © 0464 0.018 0.001
W3 0.417 0.077 0.069
w4 0534 N.163 0.0R6
w5 0.622 -0.078 -0.094
W6 0.427 0.012 0.162
w7 0.548 0.025 0.167
w8 0.553 -0.094 -0.088
w9 0.486 -0.029 0.130
w10 0.465 0.145 0.162
Wil 0.268 .-0.256 0.397
Wwi2 0.715 <0251 -0.013
wi3 0.540 -0.032 0.219
Wwi4 0.681 -0.206 0.069
WIS 0.583 -0.087 0.178
El 0.303 -0.011 0.138
K2 0.321 0.039 0.353
E3 0289 0.1t 0.254
E4 -0.223 -0017 0.943
ES 0.340 -0.052 0.406
E6 0.494 0.118 0.220
E7 -0.200 0.003 0.910
E8 0.409 0.136 0.248
E9 0.393 0.103 0.288
Fl -0.150 0.365 0.024
F2 0.058 0.440 0.054
F3 -0.048 0.576 o 0252
F4 -0.007 0.669 -0.154
FS -0.067 0.592 0.133
F6 0.052 0.425 0,035

b) Correlacion entre factores

w F E
w 1.000 -0.296 0.616
F -0.296 1.000 -0.168
E 0.616 -0.168 1.000
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La revisi6n de la literatura indica que las
diferencias sexuales en el constructo de an-
sicdad dc prucba, sc han tratado dc explicar
desde dos perspectivas, ambas basadas en el
proceso de socializacién. La primera, més
directa, considera que las mujeres tienden a
infravalorar su rendimiento, tienen mas sen-
timientos negativos v se sienten menos con-
fortables que los hombres en situaciones
donde son evaluadas (ej. Benson et al.,
1994). El segundo punto de vista, en cam-
bio, considera que no hay diferencias reales
en los niveles de ansiedad, pero que las mu-
jeres estdn mds dispuestas a admitir estos
niveles, quizds porque desde edades muy
tempranas se les anima a hacerlo, al ser este
un rasgo ‘femenino’ en la cultura occidental
(Dusek, 1980). De acuerdo con esta segunda
teoria, por tanto, las diferencias entre pun-
tuaciones, al menos en parte, podrian no re-
flejar diferencias reales en ansiedad, sino di-
ferencias en la disposicién a admitirla. Es
desde esta segunda perspectiva, que ciertos
autores (Maccoby y Jacklin, 1974) sugieren
que algunos items de tests de ansiedad po-
drfan tener un comportamiento diferencial
en hombres y mujeres, lo que implicaria una
estructura distinta en ambos grupos.

La evaluaci6n e la invariancia de la solu-
cién en nifios y nifias, se ha hecho siguien-
do un procedimiento que consiste en rotar
ambas soluciones a la solucién m4s cercana
posible que, a su vez, sea también interpre-
table desde un punto de vista teérico (véase
por ejemplo Kiers, 1997). El procedimiento
consiste en tres etapas.

1. Rotacién ortogonal Procustes de uno
de los patrones factoriales tomando como fi-
jo al otro patrén (Cliff, 1966). Con esto se
lleva a ambos patrones a la solucién mds cer-
cana el sentido de los minimos cuadrados.

2. Desde la posicioén anterior, rotacién si-
multdnea de ambos patrones factoriales a
una posicién de Estructura Simple mediante
¢l procedimiento de la Matriz de Consenso
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(Evans, 1971; Hakstian, 1973). Este proce-
dimiento, a su vez, se desarrolla en tres pa-
sos: 2-1) construir dicha Matriz de Consen-
so como el promedio de los dos patrones
factoriales a comparar; 2-2) rotar dicha ma-
triz mediante el criterio Varimax (Kaiser,
1958) utilizando 30 inicios aleatorios; y 2-
3) transformar finalmente los dos patrones
factoriales mediante la matriz de rotacién
Varimax obtenido en el paso 2-2.

3. En este punto, ambas soluciones se en-
cuentran en una posicién de maxima proxi-
midad, a la vez que se ajustan a un criterio
de estructura simple. Para compararlas, se
calcula un indice de discrepancia: la raiz
media-cuadratica residual (RMSR) y un in-
dice de congruencia factorial: el de Burt-
Tucker (1948).

Se desarrolld un programa informadtico
en nuestro laboratorio para hacer operativo
el procedimiento. Los resultados pueden re-
sumirse como sigue: (a) La solucién obteni-
da en ambos grupos era muy similar a la so-
lucién general descrita en el apartado ante-
rior. (b) El indice de discrepancia entre las
soluciones era RMSR = 0.0512. (¢) los indi-
ces de congruencia eran: 0.9928 (F1),
0.9842 (F2) y 0.9250 (F3). En suma, resul-
tados muy claros que indican que la estruc-
tara del CAR es virtualmente la misma en
ambos sexos.

Precision en la Medida y Validez Predictiva.

Se llevaron a cabo dos estudios de vali-
dez predictiva con referencia al mismo cri-
terio: las calificaciones finales en la asigna-
tura de matemdticas. La revisién de la li-
teratura indica que esta asignatura es la que,
consistentemente, muestra relaciones mas
claras con la ansiedad de tarea (ver p. €j.
Hembree, 1988; Everson et al., 1993), de
aqui la eleccién. De la muestra total, se dis-
ponia de las calificaciones en matemadticas
de 1453 alumnos, siendo esta la muestra so-
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bre la que se desarrollan los dos estudios
que siguen.

El primer estudio es el que se utiliza tra-
dicionalmente en la evaluacién de la vali-
dez, y consiste en obtener las puntuaciones
totales por escala mediante la suma simple
de las respuesta a los ftems que definen di-
cha escala (puntuadas como cero y uno en la
apropiada direccién). Después, estas pun-
tuaciones se correlacionan con el criterio
€X1erno.

El segundo procedimiento es bastante
m4és costoso. En primer lugar deben obtener
las estimaciones del nivel de los sujetos en
los factores a medir. A continuacion son los
estimadores los que se relacionan con el cri-
terio.

Las relaciones tedricas entre los resulta-
dos obtcnidos mcdiante ambos procedi-
mientos son bien conocidas, y han sido sis-
tematizadas por Drasgow y Miller (1982).
En el caso de: (a) items factorialmente pu-
ros y estructuras claras y (b) escalas forma-
das por un buen niimero de reactivos, ambos
métodos deben dar lugar a soluciones simi-
lares. Esto es asi ya que, por una parte, en
este caso las puntuaciones totales de la es-
cala representan bastante adecuadamente al
factor que intentan medir. Por otra, las com-
binaciones lineales de variables con pesos
diferenciales tienden a dar resultados simi-
lares a las combinaciones con pesos uno y
cero conforme aumenta el nimero de varia-
bles. Debe notarse, por {iltimo, que esta si-
tuacién no se ha encontrado en el presente
trabajo, por lo que son de esperar ciertas di-
ferencias en las estimaciones de validez.

En este trabajo, como estimador de los
niveles de de los sujetos en cada uno de los
tres rasgos o factores, se escogié la esperan-
za de la distribucion posterior del vector de
rasgos dado el vector de respuestas observa-
do. El estimador descrito suele denominarse
EAP (expected a posteriori) en la terminolo-
gia anglosajona. Posee interesantes propie-
dades y la ventaja de ser no-iterativo. Sin
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embargo, tiene la limitacion de requerir la
resolucién de una integral miiltiple que no
puede obtenerse en forma cerrada, por lo
que su evaluaci6n suele hacerse por aproxi-
macién numérica, habitualmente mediante
férmulas de cuadratura. Para una descrip-
cién detallada del procedimiento aplicada al
presente caso de un modelo TRI muiltiple,
puede consultarse Bock (1985).

Se desarroll6 un programa de célculo pa-
ra obtener las estimaciones EAP de los 1453
sujetos. Algunos detalles técnicos son los
siguientes: (a) para la estimacién de la fun-
cién de verosimilitud se utilizé la parametri-
zacion TRI del modelo (en lugar de la para-
metrizacién factorial presentada en la tabla
3), (b) La aproximacién para la cuadratura
en tres dimensiones se obtuvo mediante el
producto de los nodos y pesos para la cua-
dratura unidimensional (véase Stroud y
Sechrest, 1966) y (c) se utilizaron 6 puntos
de cuadratura por dimensién (Bock, 1985
recomienda tan sélo 3 puntos por dimensién
en el caso trifactorial, por lo que cabe espe-
rar que las estimaciones obtenidas son sufi-
cientemente precisas).

Previamente a la evaluacién de la vali-
dez, es conveniente tener una estimacion de
la precisién con la que las escalas, en un ca-
50, o las puntuaciones factoriales en otro
miden el rasgo que pretenden medir. En el
caso de las puntuaciones totales, esto signi-
fica evaluar la fiabilidad de las tres escalas.
Los resultados, utilizando el coeficiente alp-
ha fueron: 0.81 para la escala de preocupa-
cioén (15 items); 0.72 para la de emocionali-
dad (9 items) y 0.51 para la de ansiedad fa-
cilitadora (6 items). Las dos primeras esti-
maciones son razonables, habida cuenta de
que se trata de escalas de personalidad con
un reducido nimero de items.

En el caso de las estimaciones EAP, el
concepto de fiabilidad como precisién glo-
bal no tiene demasiado sentido, ya que, co-
mo es sabido, en modelos no-lincales de
TRI la precisién con la que se estima el ras
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go latente es distinta en unos niveles que en
otros. Para dar una idea de la precision, en
este caso, hemos optado por dar los valores
minimo, m4ximo y medio de los errores ti-
picos de la distribucién posterior para cada
uno de los factores. Estos son: 0.067, 0.766
y 0.404 (factor de preocupacién); 0,461,
0.820 y 0.680 (ansiedad facilitadora) y
0.239, 0.882 y 0.662 (emocionalidad). las
correspondientes estimaciones de fiabilidad
obtenidas segln sugieren Bock y Mislevy
(1982, férmula 7) son: 0.995,0.413 y 0.836
(preocupacién), 0.787, 0.326 y 0.537 (an-
siedad facilitadora) y 0.942, 0.222 y 0.562
(emocionalidad). Nétese que hay una cierta
correspondencia entre los valores medios
aqui citados y las estimaciones anteriores
seglin el modelo clasico. Parece también
claro que, en ambos casos la medida més
precisa es la medida de la preocupacion.

Los estimaciones de validez se presentan
en la tabla 4.

Tabla 4
Validez Predictiva
Escala P.. Factor P
w -325 FW -344
E -.184 FE 003
F 221 IT 176
N=1453

En su revisién de 562 estudios empiri-
cos, Hembree (1988) indica unas correla-
ciones promedio con diversos criterios de
rendimiento académico de -0.26 para las
escalas de preocupacién, y de -0.19 para las
de emocionalidad. Por otra parte, en el su-
mario presentado por Deffenbacher (1980),
se estima que estas correlaciones son de -
.30 y de -.10 respectivamente. Comparando
esta informacién con los resultados obteni-
dos utilizando la suma simple de items, ca-
bria concluir que el CAR se muestra en es-
te estudio como un buen predictor de rendi-
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miento, con coeficientes de validez estima-
dos que se encuentran en el limite superior
de lo que cabe esperar en este tipo de esca-
las. No hemos encontrado datos comparati-
vos para la escala de ansiedad facilitadora
del rendimiento.

La utilizacion de estimaciones EAP, en
lugar de las puntuaciones directas por esca-
la, no produce mejoras dramaticas, pero cla-
rifica bastante las relaciones. El contraste
mas evidente es la ausencia de relacién en-
tre la escala de emocionalidad y el criterio.
Esta discrepancia sugiere dos posibles ex-
plicaciones: (a) la ausencia de relacién se
debe a la falta de buenos indicadores en la
escala (recordemos que sélo habia dos) y
(b) el rasgo de emocionalidad en realidad no
influye sobre el rendimiento. De ser correc-
to el supuesto (b), entonces las relaciones
observadas al utilizar puntuaciones directas,
se deberian sobre todo al componente del
rasgo de preocupacién que tienen la mayor
parte de items de emocionalidad al no ser
factorialmente puros. En otras palabras, si
se comsiguiesen reactivos ‘puros’ de emo-
cionalidad, con cargas cercanas a cero en el
factor de preocupacion, entonces estos
items no estarfan relacionados con el rendi-
miento. Los autores consideramos que este
aspecto merece ser investigado bastante mas
a fondo.

Discusion

El Cuestionario de Ansiedad y Rendi-
miento demuestra, en lineas generales, unas
caracteristicas apropiadas desde el punto de
vista psicométrico. La estructura es relativa-
mente clara e invariante en nifios y nifias y
la validez es més que aceptable consideran-
do el tipo de instrumento del que se trata. Es
bien conocido que los tests de personalidad
producen, casi siempre, predicciones mdas
débiles que los tests de capacidad.
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Cabe decir que algunos de los profesores
de diversos centros donde se administré el
test mostraron interés en el CAR, y es inte-
resante hacer notar que la utilidad principal
que estos profesionales le encontraban al
cuestionario era la de identificar en el aula a
aquellos alumnos con niveles exagerada-
mente elevados de ansiedad.

En este punto, el lector podria cuestio-
narse si con un modesto coeficiente de va-
lidez de -.34 (en el mejor de los casos) es
posible llegar a predicciones dtiles desde
un punto de vista aplicado. A este respecto,
cabe decir que si se selecciona a los sujetos
extremos (a partir del percentil 95) en el
factor de preocupacién, uno se encuentra
que el porcentaje de fracasos en el criterio
en este grupo es del 60 %, mientras que el
mismo porcentaje en el grupo general est4
alrededor del 30%. Por tanto, la idea de
identificar sujetos con niveles muy eleva-
dos de ansiedad que, se supone, interferird
negativamente en el rendimiento no parece
tan descabellada.

Existen una serie de aspectos pendientes
sobre los que debe atin trabajarse. La escala
de emocionalidad necesita una revisién, y
las posibles relaciones entre este rasgo y un
criterio externo de rendimiento deben vol-
ver a evaluarse una vez reelaborada la esca-
la. En la misma forma, aunque la escala de
ansiedad facilitadora tiene una estructura
clara, se muestra poco precisa en la estima-
cién de este rasgo (hecho que se aprecia ya
en lags relativamente bajas saturaciones de
los items). Mejorando la precision, es de es-
perar que mejoraria también la capacidad
predictiva. Todos estos aspectos deben ser
objeto de futuras investigaciones. Por dlti-
mo, obviamente, si se pretende que el cues-
tionario tenga una utilidad aplicada mas alla
de la investigacién, deben elaborarse unos
baremos apropiados a la poblacién escolar
de nuestro pais.
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