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Título 

Ansiedad y Rendimiento académico en los estudiantes de la Facultad de Psicología de 

la Universidad de Flores. 

Resumen 

El presente trabajo de investigación cuantitativo tuvo como objetivo relacionar los ni-

veles de ansiedad con el rendimiento académico de los estudiantes del cuarto año de la Li-

cenciatura en Psicología, de la Universidad de Flores de la sede Comahue. Para lo cual se 

obtuvo una muestra de 95 estudiantes que se encuentran cursando el cuarto año de la carrera 

de la Licenciatura en Psicología, pertenecientes al turno mañana y del turno noche (que cur-

san en sedes y horarios diferentes). Se evaluaron los niveles de ansiedad estado y rasgo con el 

test STAI, y el rendimiento académico fue evaluado a partir de un cuestionario con el que se 

indaga el promedio general y materias rendidas (con final).  

En palabras del propio Spielberger (1980), se puede definir a la ansiedad como una 

reacción emocional desagradable que se activa por un estímulo externo, que la persona perci-

be como amenazante, lo que provoca cambios tanto fisiológicos como conductuales. Y en 

dicho sentido la Asociación Estadounidense de Psiquiatría (2013), postula que en cantidades 

moderadas, la ansiedad puede ser “útil”, ya que nos prepara para enfrentar situaciones de 

riesgo, pero luego a niveles mayores pasa a ser desadaptativa. 

Por otro lado, en palabras del autor Pizarro (2000), podemos describir el rendimiento 

académico como una medida de las capacidades que muestran, de manera estimativa, lo que 

un estudiante ha aprendido a través de un proceso de instrucción o formación, que puede dar 

cuenta de cierta capacidad de respuesta ante estímulos educativos, la cual se interpreta según 

objetivos o metas educativas previamente establecidas. 

Por último, se puede mencionar que los resultados del presente estudio revelan la pre-

valencia de niveles de ansiedad moderados a altos en los estudiantes de cuarto año de la Li-
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cenciatura en Psicología (pertenecientes a la Universidad de Flores), y una correlación nega-

tiva entre dicha ansiedad y su rendimiento académico. 

Palabras Clave 

Estudiantes universitarios -  Psicología -  Ansiedad - Rendimiento académico. 

 

Delimitación del Objeto de Estudio 

Definición del Problema 

La ansiedad, entendida como una reacción emocional o un rasgo de personalidad 

(Schmidt y Shoji Muñoz, 2018), puede ser adaptativa en determinados momentos, pero se 

vuelve desadaptativa o clínica cuando interfiere con las funciones cotidianas (Spielberger, 

1974). En el ámbito educativo, la ansiedad ante los exámenes es una problemática frecuente 

que afecta a estudiantes, incluidos los adolescentes, y que se ha incrementado en las últimas 

décadas (Cizek et al., 2006). 

Diversos estudios (Cárdenas Ortega, 2024; Campos, 2024; Meneses-Bucheli et al., 

2024; Quevedo Calva et al., 2023; Supe Landa, 2023; Castiblanco Ochoa, 2023; Banega et 

al., 2022; Manchado Porras et al., 2021) han demostrado que la ansiedad tiene un impacto 

significativo en el rendimiento académico. La teoría de las emociones de logro de Pekrun et 

al. (2002) sugiere que la ansiedad ante los exámenes puede interferir con la atención, la me-

moria y la capacidad para resolver problemas, afectando negativamente el desempeño. Asi-

mismo, Cassady y Johnson (2002) sostienen que esta ansiedad no solo reduce la capacidad de 

los estudiantes para demostrar sus conocimientos, sino que también crea un ciclo negativo al 

influir en la preparación para los exámenes. 

Aunque la mayoría de las investigaciones apuntan a una correlación negativa entre 

ansiedad y rendimiento, algunos hallazgos han sido contradictorios, mostrando que, en ciertas 

tareas, los estudiantes ansiosos pueden obtener mejores resultados (Hansen y Demel, 1969, 
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citado en Bertoglia, 2005; Lynn, 1957, citado en Bertoglia, 2005). Esta distinción es crucial, 

ya que explica por qué la ansiedad afecta a algunos estudiantes y a otros no (Contreras et al., 

2005). 

Tanto la etapa de la educación secundaria, como la educación superior son períodos 

cruciales para el desarrollo de capacidades y la toma de decisiones futuras (Ochoa Enriquez, 

2012). Es en este contexto donde el rendimiento académico, definido como los resultados 

tangibles del proceso de aprendizaje (Lerner Matiz, 2010), se vuelve determinante. Sin em-

bargo, en esta etapa, el alumno muestra una especial sensibilidad que puede proyectarse de 

manera positiva o negativa en su rendimiento (Bloom, 1972, 1977, en Reyes 2003). 

Dicha problemática necesitamos conocerla como futuros profesionales de la Licencia-

tura de Psicología para poder abordarla desde la salud mental desde la mirada de las diferen-

tes áreas de la disciplina. Desde la Psicología Educacional se pueden planificar diferentes 

intervenciones a diferentes niveles para atenuar el impacto de la ansiedad sobre el rendimien-

to académico y el desempeño del alumno/a en general. 

Por lo tanto la presente investigación cuantitativa planifica la administración del cues-

tionario STAI, y preguntas de rendimiento académico a alumnos/as de cuarto año de la carre-

ra de Lic. Psicología de la Universidad de Flores, de las sedes de Cipolletti (Turno mañana) y 

la de Neuquén (Turno noche). Con ello se pretende poder dar respuesta a la pregunta de in-

vestigación: ¿Cómo se relacionan los niveles de ansiedad de los estudiantes de cuarto año de 

la carrera de Licenciatura en Psicología de la Universidad de Flores con su rendimiento 

académico? 

Objetivo General 

Establecer la relación entre los niveles de ansiedad y el rendimiento académico en 

los/as estudiantes que se encuentran cursando el cuarto año de la Licenciatura en Psicología 

en la Universidad de Flores, sedes Neuquén y Cipolletti. 
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Objetivos Específicos 

Indagar los niveles de ansiedad  en los/las estudiantes de la Lic en Psicología del 4to 

año en la UFLO. 

Conocer el rendimiento académico en los/las estudiantes de la Lic en Psicología del 

4to año en la UFLO. 

Relacionar los niveles de ansiedad con el rendimiento académico de los y las estu-

diantes de la Lic en Psicología del 4to año en la UFLO. 

Comparar los niveles de ansiedad y el rendimiento académico según las variables so-

ciodemográficas.  

Hipótesis Básicas 

Existe una relación negativa entre el nivel de ansiedad (estado) y el rendimiento 

académico de los estudiantes de psicología de 4to año de la carrera. 

Existe una relación positiva entre el nivel de ansiedad (estado) y el rendimiento 

académico de los estudiantes de psicología de 4to año de la carrera. 

Los estudiantes del 4to año de la carrera de licenciatura en psicología tienen niveles 

elevados de ansiedad. 

Fundamentación 

El estudio de la ansiedad en el contexto académico es fundamental porque, como se-

ñalan Álvarez et al. (2012), existe una gran población de estudiantes (cursando el ciclo de 

educación media y el universitario o de grado), que padece niveles preocupantes de ansiedad 

ante los exámenes, los cuales se manifestan en respuestas cognitivas, fisiológicas y motoras. 

Esta situación no solo afecta el bienestar emocional del estudiante como menciona Álvarez et 

al. (2012), sino que también tiene un impacto directo en el proceso de aprendizaje y en los 

resultados académicos. En dicho sentido, se puede mencionar, a modo de ejemplo, que Celis 

et al. (2001) encontraron mayores niveles de ansiedad en estudiantes de primer año de la ca-
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rrera de medicina, lo que sugiere que las exigencias académicas, como la sobrecarga horaria y 

los exámenes, son generadores de estrés significativos, denotando que una comprensión más 

profunda de este fenómeno puede ayudar a las instituciones educativas a desarrollar estrate-

gias de apoyo y programas de intervención que mejoren la salud mental de los estudiantes y, 

por ende, su desempeño académico. 

La investigación de Grasses y Rigo (2010) destacó que la ansiedad como rasgo de 

personalidad está relacionada con un peor expediente académico, mientras que la ansiedad 

como estado no lo está, demostrando la necesidad de distinguir entre los diferentes tipos de 

ansiedad para comprender mejor su impacto. Además, estudios como el de Contreras et al. 

(2005) sugieren que la ansiedad no actúa de forma aislada, sino que su efecto en el rendi-

miento se ve mediado por otras variables, como la percepción de autoeficacia, que la relación 

no es del todo lineal y los hallazgos a veces son contradictorios. En dicho sentido Furlan et al. 

(2015) encontraron una relación entre la ansiedad ante los exámenes, menor rendimiento, la 

procrastinación y el funcionamiento ejecutivo fluctuante, lo que indica la complejidad de esta 

interacción. 

La mayoría de los estudios citados, como los de Álvarez et al. (2012) y Furlan et al. 

(2015), se han enfocado en estudiantes universitarios, y si bien existen investigaciones en el 

ámbito de la secundaria, como la de Contreras et al. (2005), los autores coinciden en que se 

plantea una necesidad de profundizar en el conocimiento sobre este grupo poblacional, que se 

encuentra en una etapa crucial de desarrollo, con requerimiento de toma de decisiones 

académicas en cuanto a adquirir y pulir las capacidades que tendrán los futuros profesionales. 

Ante esta problemática, es fundamental implementar estrategias que permitan identi-

ficar tempranamente la ansiedad en los estudiantes y ofrecer intervenciones adecuadas. El 

desarrollo de habilidades de afrontamiento, como técnicas de relajación y manejo del estrés, 

puede resultar eficaz para reducir los niveles de ansiedad y mejorar el rendimiento académi-
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co. Asimismo, el apoyo psicológico puede ser necesario en casos más severos, proporcionan-

do herramientas y estrategias para gestionar la ansiedad de manera más efectiva. Por último, 

la creación de un ambiente de aprendizaje positivo y seguro puede contribuir a reducir los 

niveles de ansiedad y fomentar el bienestar emocional de los estudiantes. 

La ansiedad constituye un factor relevante a considerar en el estudio del rendimiento 

académico. Comprender los mecanismos a través de los cuales la ansiedad afecta el aprendi-

zaje y desarrollar intervenciones efectivas para reducir su impacto son aspectos clave para 

promover el éxito académico de los estudiantes. 

 

Estado del Arte 

Antecedentes 

Cárdenas Ortega (2024), en su estudio “Ansiedad y Rendimiento Académico en Estu-

diantes Universitarios” de revisión literaria, concluyó que los estudios empíricos sobre la 

relación entre la ansiedad y el rendimiento académico han evidenciado que existe una corre-

lación negativa y significativa entre un alto nivel de ansiedad y el rendimiento académico en 

estudiantes universitarios. Este hallazgo confirma la hipótesis de que un estado de ansiedad 

elevado afecta directamente la capacidad de aprendizaje y el desempeño estudiantil. Por el 

contrario, la investigación también revela que los estudiantes que experimentan niveles de 

ansiedad bajos y moderados no ven afectados negativamente sus resultados de aprendizaje. 

Adicionalmente, se ha observado que la naturaleza de la relación entre ambas variables puede 

ser modulada por factores intrínsecos al estudiante, tales como la carrera universitaria elegi-

da, la edad y el género. Se ha demostrado que, lejos de ser siempre perjudicial, la ansiedad en 

niveles leves y moderados puede incluso potenciar el éxito en diversas áreas de la vida al 

actuar como un estímulo. Sin embargo, es crucial diferenciar entre una respuesta de ansiedad 
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situacional y un trastorno crónico. En este último caso, la ansiedad se convierte en un impe-

dimento significativo que requiere intervención y tratamiento profesional. 

Campos (2024), en su estudio “La Ansiedad y el Rendimiento Académico en Estu-

diantes de Psicología de la Universidad de Flores que Cursaron en la Bimodalidad” investigó 

la relación entre la ansiedad y el desempeño académico. La investigación se basó en una 

muestra de 45 estudiantes de primer y segundo año de la Licenciatura en Psicología de la 

Universidad de Flores, sede Comahue, con edades entre 18 y 65 años, que cursaron en la mo-

dalidad bimodal durante 2023. Para la recolección de datos, se emplearon el Cuestionario de 

Ansiedad Estado-Rasgo de Spielberger (STAI) y encuestas de elaboración propia para eva-

luar el rendimiento académico y la experiencia en la bimodalidad. Los objetivos del estudio 

fueron conocer los niveles de ansiedad, comparar las materias aprobadas con las cursadas y 

determinar la relación entre ambas variables. La investigación concluyó que existe una corre-

lación significativa: a mayor nivel de ansiedad, menor rendimiento académico. Además, se 

observó que los estudiantes con finales pendientes presentaban niveles de ansiedad estado 

más elevados, lo que se asoció a un menor rendimiento en comparación con quienes comple-

taron sus finales. La hipótesis de que los estudiantes de esta población presentaban niveles 

altos de ansiedad se vio respaldada, especialmente en el grupo de segundo año, que mostró 

una ansiedad predominantemente elevada. 

Meneses-Bucheli et al. (2024), en su estudio “la relación entre ansiedad y rendimiento 

académico en los estudiantes ecuatorianos de 15 años”, reveló que la influencia de la ansie-

dad en el rendimiento académico no es lineal, sino que sigue una relación en forma de U in-

vertida. Utilizando datos de las pruebas PISA-D de 2018 y un modelo de Mínimos Cuadrados 

Ordinarios, los investigadores concluyeron que existe un nivel óptimo de ansiedad que puede 

mejorar el rendimiento, mientras que niveles excesivamente bajos o altos lo perjudican. Es-

pecíficamente, por cada punto porcentual que aumenta el índice de ansiedad, los puntajes de 
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los estudiantes en matemática y lectura mejoran, pero esta relación se invierte negativamente 

una vez que el índice de ansiedad supera el 0.53. Los resultados, basados en una muestra de 

6,108 estudiantes ecuatorianos de 173 escuelas, destacan la relevancia de estos hallazgos en 

un contexto post-pandémico donde la ansiedad es un estado mental frecuente, y señalan la 

necesidad de repensar los procesos pedagógicos y de integrar la salud mental en el currículo 

escolar. 

Quevedo Calva et al. (2023), en su estudio de revisión “la ansiedad en el proceso edu-

cativo de los estudiantes: un desafío para el rendimiento y el bienestar”, concluyó que la an-

siedad es un factor multidimensional que afecta negativamente la vida académica y personal 

de los estudiantes. Se asocia con dificultades de concentración, retención de información y 

finalización de tareas, comprometiendo así el rendimiento académico. A nivel personal, la 

ansiedad provoca malestar emocional con síntomas como irritabilidad, preocupación excesiva 

y problemas de sueño, lo que a su vez deteriora las relaciones interpersonales y la autoestima. 

La revisión, que se basó en estudios y literatura especializada, identificó diferentes niveles de 

ansiedad y su relación con trastornos como el estrés postraumático, el estrés agudo y la ansie-

dad generalizada. Para abordar estos desafíos, el estudio propone estrategias efectivas centra-

das en fomentar un entorno de apoyo, enseñar habilidades de afrontamiento, establecer metas 

realistas, promover el autocuidado y buscar ayuda profesional cuando sea necesario. En re-

sumen, la investigación subraya la importancia de crear entornos que apoyen el bienestar 

emocional de los estudiantes para que puedan superar estos desafíos y tener éxito en su edu-

cación. 

Supe Landa (2023), en su estudio “ansiedad y calidad de vida en estudiantes universi-

tarios”, concluyó que la ansiedad es un problema de salud mental prevalente en esta pobla-

ción, con una alta incidencia de síntomas leves, moderados y graves, lo que afecta significati-

vamente su calidad de vida. La investigación, de diseño cuantitativo no experimental, des-
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criptivo, correlacional y de corte transversal, tuvo como propósito determinar la relación en-

tre ambas variables, aplicando la Escala de Ansiedad de Hamilton y la Escala de Calidad de 

Vida WHOQOL-BREF a una muestra de 264 estudiantes universitarios (25% hombres y 75% 

mujeres) de una universidad en Ambato, Ecuador. Los resultados mostraron una correlación 

inversa leve pero significativa entre ansiedad y calidad de vida (Rho=-0.56, p<0.001), indi-

cando que a mayores niveles de ansiedad, menor es la calidad de vida de los estudiantes. Se 

encontró una prevalencia de sintomatología de ansiedad leve (43.6%), grave (28.4%), y mo-

derada (21.2%), mientras que el 79.2% de la población reportó una calidad de vida media. No 

se identificaron diferencias estadísticamente significativas en los niveles de ansiedad entre 

estudiantes de zonas urbanas y rurales. El estudio subraya que la ansiedad no discrimina por 

género o etnia y puede causar daños clínicamente significativos en áreas académicas y de 

salud, por lo que se recomienda implementar estrategias de evaluación y apoyo psicológico 

para prevenir la deserción académica. 

Castiblanco Ochoa (2023), en su estudio “Influencia de la Ansiedad en el Rendimien-

to Académico de Estudiantes de Ciencias de la Salud” de revisión literaria concluye que la 

ansiedad es el trastorno mental más prevalente en estudiantes universitarios, especialmente en 

el área de la salud, ya que emerge como una respuesta adaptativa al estrés crónico. En dicho 

sentido, factores como la sobrecarga académica (cualitativa y cuantitativa) son identificados 

como elementos clave que interfieren significativamente con el rendimiento académico y el 

bienestar de los estudiantes. Castiblanco Ochoa realizó una revisión de la literatura utilizando 

bases de datos como ScienceDirect, ClinicalKey y Taylor and Francis, seleccionó 45 artículos 

a partir de los descriptores "ansiedad", "ansiedad de desempeño", "rendimiento académico", 

"salud mental" y "estudiantes universitarios". Los resultados de esta revisión evidenciaron 

que la ansiedad es el principal trastorno mental que afecta a los estudiantes de Ciencias de la 

Salud, derivado de situaciones como la carga excesiva, las limitaciones de tiempo y los exá-
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menes. Además, se identificaron factores moduladores, como el ambiente, las relaciones en-

tre compañeros y docentes, el plan de estudio y las características individuales, que pueden 

actuar como predictores del desempeño académico, funcionando como factores protectores o 

de riesgo. Por otro lado se demostró que si estos síntomas no se manejan adecuadamente, 

pueden interferir con comportamientos adaptativos como la dedicación al estudio y la asis-

tencia a clases, además de generar daños en procesos cognitivos y aumentar el riesgo de pa-

decer trastornos mentales más complejos, como la depresión. Por último, menciona que es 

fundamental establecer acciones que permitan a los futuros profesionales de la salud conocer 

y aplicar herramientas para proteger su salud mental. 

Yánez Yánez (2023), en su estudio “Ansiedad y Rendimiento Académico en Estu-

diantes de la Escuela de Medicina del Pucesa” concluyó que existe una alta prevalencia de 

niveles moderados y graves de ansiedad, tanto de estado como de rasgo, en la muestra de 268 

estudiantes de medicina de la Pontificia Universidad Católica del Ecuador, con porcentajes 

del 86.2% y 77.4% respectivamente. A pesar de estos altos niveles de ansiedad, la investiga-

ción, que utilizó una metodología cuantitativa, no experimental y de corte transversal, no en-

contró una correlación estadísticamente significativa entre las dimensiones del cuestionario 

STAI (Ansiedad estado-rasgo) y el rendimiento académico de los estudiantes. Esto sugiere 

que, en esta población específica, la ansiedad no influye de manera directa en el desempeño 

académico. El estudio también reveló que la mayoría de los participantes son mujeres 

(56.3%), solteros (97.4%) y de zona urbana (87.3%), con un predominio de estudiantes mes-

tizos (96.3%) y de familias nucleares (68.3%). La mayoría de los estudiantes (88.1%) solo 

estudian, y el 54.1% presenta un rendimiento académico calificado como "muy bueno". El 

autor menciona que, si bien la ansiedad no se relaciona directamente con el rendimiento 

académico en este estudio, otros factores como la gestión del tiempo, las habilidades de estu-

dio y la comprensión también influyen en el desempeño, y recomienda la creación e imple-
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mentación de programas de intervención para reducir los niveles de ansiedad en la población 

universitaria para cuidar su salud mental. 

Palmezano Diaz (2023), en su estudio “Ansiedad y rendimiento académico en estu-

diantes de psicología de una Institución Superior de Riohacha-La Guajira” concluyó que la 

relación entre la ansiedad y el rendimiento académico es compleja, a través de una investiga-

ción correlacional-descriptiva con enfoque cuantitativo. Como metodología aplicó el Inventa-

rio de Ansiedad: Rasgo-Estado (IDARE) a una muestra de 83 estudiantes de psicología. Los 

resultados mostraron una correlación estadísticamente significativa y positiva 

(r=0.304,p=0.005) entre la ansiedad de estado (ansiedad situacional) y el rendimiento acadé-

mico. Esto sugiere que los estudiantes que experimentan mayor ansiedad ante eventos especí-

ficos, como exámenes, tienden a tener promedios académicos más altos. No obstante, no se 

encontró una correlación significativa entre la ansiedad de rasgo (una predisposición más 

permanente a la ansiedad) y el rendimiento académico. El estudio identificó que la ansiedad 

de rasgo prevalecía en la muestra, con el 69.9% de los estudiantes en un nivel medio y el 

30.1% en un nivel alto. Aunque los promedios académicos de los estudiantes fueron gene-

ralmente altos, con una media de 4.15, la investigación sugiere que otros factores psicosocia-

les y contextuales, como el semestre avanzado en el que se encontraban la mayoría de los 

participantes y las características individuales, pueden modular esta relación. A pesar de las 

limitaciones metodológicas, como el tamaño de la muestra y el muestreo no probabilístico, el 

estudio aportó información valiosa para la institución sobre la problemática de la ansiedad en 

sus estudiantes. 

Banega et al. (2022), en su estudio “El impacto de la ansiedad sobre el desempeño 

académico. Una mirada desde la percepción de estudiantes de Ciencias Exactas de la UNLP”, 

concluyó que la ansiedad afecta negativamente el rendimiento académico de los estudiantes 

universitarios. La investigación, que encuestó virtualmente a 20 estudiantes de Biotecnología 
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y Física Médica de la Universidad Nacional de la Plata (UNLP) durante el ciclo lectivo 2022, 

utilizando la escala HADS, reveló que la mayoría de los individuos, especialmente las muje-

res, reportan niveles altos de ansiedad ante los exámenes. Los resultados mostraron que los 

estudiantes con un bajo nivel de ansiedad tuvieron un promedio de materias aprobadas signi-

ficativamente mayor (85%) y una carrera más rápida, en contraste con aquellos con niveles 

altos (67% aprobadas) e intermedios (56% aprobadas), siendo estos últimos quienes presenta-

ron el peor promedio de asignaturas aprobadas. Además, la mayoría de los encuestados pre-

fieren exámenes escritos, ya sea a desarrollar o de opción múltiple, y se observó que la ansie-

dad prolonga la permanencia en la carrera. Estos hallazgos corroboran el impacto perjudicial 

de la ansiedad en el ámbito académico y sugieren la necesidad de implementar intervenciones 

pedagógicas, como simulacros de evaluación y mayor interacción áulica, para mejorar las 

vivencias individuales en el proceso evaluativo y, por ende, el desempeño estudiantil. 

Manchado Porras et al. (2021), en su estudio “procrastinación, ansiedad ante los exá-

menes y rendimiento académico en estudiantes universitarios”, examinó el impacto de la pro-

crastinación académica y la ansiedad ante los exámenes en el rendimiento de 201 estudiantes 

universitarios, revelando una relación inversa significativa entre la ansiedad ante los exáme-

nes y la calificación media, sugiriendo que a mayor ansiedad, menor rendimiento. La investi-

gación empleó el Inventario Alemán de Ansiedad frente a los Exámenes Adaptado (GTAI-

A), la Escala de Procrastinación Académica (EPA) y el registro de calificaciones autodecla-

radas, encontrando que la ansiedad ante la evaluación y la procrastinación son fenómenos 

presentes en la población estudiantil. Aunque la procrastinación no se relacionó directamente 

con el rendimiento, sí lo hizo indirectamente al incidir en factores de ansiedad como la inter-

ferencia (pensamientos intrusivos) y la falta de confianza. El estudio enfatiza que la repercu-

sión negativa en el rendimiento académico es más evidente cuando el nivel de ansiedad es 

elevado, y concluye que los servicios universitarios de atención psicológica deben considerar 
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la influencia de múltiples variables para aplicar programas de intervención, específicos y efi-

caces, que aborden el bajo rendimiento académico y los problemas psicosociales asociados, 

incluso proponiendo futuras investigaciones para categorizar perfiles de estudiantes y diseñar 

intervenciones individualizadas. 

 

Marco Teórico 

Definición de Ansiedad 

A lo largo de la historia, el concepto de ansiedad ha sido examinado desde diferentes 

enfoques teóricos, lo que ha dado lugar a una variedad de definiciones y comprensiones sobre 

este fenómeno. Según Spielberger (1980), la ansiedad se define como una reacción emocional 

desagradable que se activa por un estímulo externo que la persona percibe como amenazante, 

lo que provoca cambios tanto fisiológicos como conductuales. De manera similar, Engler 

(1996) la describe como una sensación de aprensión que surge ante una amenaza a un valor 

que la persona considera fundamental para su existencia. El autor, también menciona que la 

ansiedad es una característica inherente e inevitable del ser humano, que no tiene un objeto 

específico, ya que afecta la estructura psicológica que subyace a la autopercepción, causando 

una confusión entre el yo y el objeto. 

Desde un enfoque funcional, Vila (1984) y Casado Morales (1994) argumentan que la 

ansiedad es una emoción normal y motivadora que ayuda a la persona a responder ante situa-

ciones amenazantes. Sin embargo, cuando su intensidad, frecuencia o duración son excesivas, 

o si se asocia a estímulos que no representan una amenaza real, puede convertirse en un pro-

blema patológico, alterando el funcionamiento emocional y funcional del individuo. 

Sarason y Sarason (1996) ven la ansiedad como un sentimiento de “miedo y apren-

sión” que es confuso, vago y muy incómodo. Postulan que la persona que sufre de ansiedad 

tiende a preocuparse en gran medida por peligros desconocidos y puede experimentar una 
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mezcla de síntomas físicos, como un ritmo cardíaco acelerado, respiración entrecortada, di-

arrea, pérdida de apetito, desmayos, mareos, sudoración, insomnio, micción frecuente y tem-

blores. Y que a diferencia del miedo, donde la causa del temor es clara, en la ansiedad las 

personas a menudo no son conscientes de las razones detrás de sus temores. Por lo tanto, 

aunque miedo y ansiedad pueden provocar reacciones similares, en el primer caso la causa de 

la preocupación es evidente, mientras que en el segundo no lo es. 

Siguiendo con la perspectiva teórica, Endler (1996), apoyándose en la teoría del cons-

tructo personal de Kelly, describe la ansiedad como la conciencia de que los eventos que en-

frentamos están fuera del alcance de nuestro propio sistema de constructos. Es decir que, para 

el autor, el individuo siente ansiedad cuando ya no puede entender su situación y a lo que 

sucede en su vida a través de sus experiencias pasadas, lo que puede llevar a un cambio en 

sus propios constructos. En dicho sentido menciona que, aunque la capacidad para sentir an-

siedad es innata en el individuo, los eventos específicos que pueden resultar amenazantes son 

aprendidos, en contraste con el miedo que se manifiesta como una expresión de ansiedad de 

manera más concreta y específica. 

Goldman (1992) describe la ansiedad como un estado emocional incómodo, cuyos 

orígenes no siempre son fáciles de identificar, y que a menudo viene acompañado de sínto-

mas físicos que pueden provocar fatiga o agotamiento. Postula que la intensidad de la ansie-

dad puede variar, desde preocupaciones menores hasta temblores evidentes e incluso pánico 

total, que es su forma más extrema. De manera similar, Papalia (1994) la define como un es-

tado que se caracteriza por sentimientos de inquietud, incertidumbre y tensión, que surgen 

ante la anticipación de una amenaza, ya sea real o imaginaria. También menciona que la res-

puesta de los individuos puede variar en grados de ansiedad, dependiendo de su predisposi-

ción y del tipo de amenaza que enfrenten, pudiendo clasificarse la ansiedad normal o neuróti-

ca según si la reacción de la persona es adecuada o no a la situación que la provoca. 
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Mischel (1990) argumenta que la ansiedad no se puede reducir a una única definición, 

ya que cada persona enfrenta un conjunto distinto de amenazas que le generan ansiedad. 

Postula que, debido a que cada individuo puede interpretar sus emociones de manera diferen-

te, las experiencias que se podrían clasificar como ansiedad son prácticamente infinitas, abar-

cando desde traumas del nacimiento hasta el miedo a la muerte, por lo tanto, una manera sen-

cilla de entender la ansiedad es considerarla como un miedo que se ha aprendido. 

Por otro lado, Navas (1989) describe la ansiedad como un estado emocional que com-

bina sentimientos, comportamientos y reacciones fisiológicas. Menciona que desde una pers-

pectiva subjetiva, es una emoción singular, claramente distinta de otros estados como la tris-

teza o la depresión, y se caracteriza por diferentes niveles de aprensión, miedo o nerviosismo. 

Por otro lado, en términos más objetivos, postula que la ansiedad se manifiesta a través de 

una actividad elevada del sistema nervioso autónomo, con síntomas que incluyen palpitacio-

nes, sudoración, problemas respiratorios y tensión muscular. 

Ansiedad, Miedo y Trastornos de Ansiedad 

Según la Asociación Estadounidense de Psiquiatría (2013), la ansiedad se describe 

como una emoción que se manifiesta a través de sentimientos de tensión, pensamientos pre-

ocupantes y cambios físicos, como un aumento en la presión arterial. A diferencia del miedo, 

que surge como respuesta a una amenaza concreta y actual, la ansiedad está más relacionada 

con la anticipación de una amenaza futura, que puede ser incierta o difusa. Se postula que en 

cantidades moderadas, la ansiedad puede ser útil, ya que nos prepara para enfrentar situacio-

nes de riesgo, pero luego a niveles mayores pasa a ser desadaptativa. 

Para la Asociación Estadounidense de Psiquiatría (2013) es crucial entender la dife-

rencia entre la ansiedad normal y un trastorno de ansiedad, ya que un trastorno de ansiedad se 

caracteriza por una ansiedad que es excesiva y persistente, e interfiriere de manera significa-

tiva en la vida diaria de la persona. En dicho sentido, el Manual Diagnóstico y Estadístico de 
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los Trastornos Mentales (DSM-5) de la APA establece criterios específicos para distinguir 

entre los diferentes tipos de trastornos de ansiedad, como el Trastorno de Ansiedad Generali-

zada (TAG), el Trastorno de Pánico y las Fobias Específicas. 

La doctora Nina (2021), como psiquiatra, menciona que la ansiedad es una emoción 

que casi todos hemos sentido en algún momento y que tiene un propósito: preparar a nuestro 

cuerpo ante una posible amenaza. Dicha emoción provoca una intensa reacción psicofisioló-

gica al activar nuestro sistema nervioso central, lo que nos ayuda a estar listos para actuar 

ante un peligro potencial. Describe que el objetivo no sería eliminar la ansiedad por comple-

to, sino aprender a tolerarla y manejarla, pero sin embargo, si esta respuesta se prolonga de 

manera desproporcionada, puede tener efectos negativos en la salud física (como la hiperten-

sión arterial), y transformarse en un trastorno. 

Bienvenu, Davydow y Kendler (2011) describen la ansiedad como un fenómeno com-

plejo y multifacético que no se puede reducir a una sola causa o manifestación. Para ellos es 

una emoción que todos experimentamos, pero existe la posibilidad de que se vuelva pro-

blemática cuando es desproporcionada, persistente e incapacitante. Postulan que los trastor-

nos de ansiedad surgen de una interacción dinámica entre nuestra predisposición genética, las 

diferencias en la neurobiología del cerebro, los rasgos de personalidad y diversos factores 

ambientales y psicosociales. 

Perspectiva Psicoanalítica 

Sigmund Freud (1926) fue uno de los pioneros en explorar el concepto de la angustia, 

a la que veía como una especie de alarma que alertaba al yo sobre un peligro inminente, ya 

sea del exterior o del interior. En su obra "Inhibición, síntoma y angustia", sugirió que la an-

gustia neurótica aparece cuando los impulsos reprimidos del ello amenazan con desbordar las 

defensas del yo. En dicho sentido la angustia se transforma en un síntoma cuando el yo no 
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puede manejar el conflicto interno, manifestándose a través de mecanismos de defensa que no 

funcionan adecuadamente. 

Más tarde, en "El problema de la ansiedad" (1936), Freud amplió el concepto de an-

siedad dentro de la psicología, considerándola un elemento clave en su teoría de la personali-

dad. La describió como un estado emocional que surge de la incapacidad del "yo" para repri-

mir impulsos inconscientes que resultan inaceptables. Posteriormente y en forma de reinter-

pretación, Freud describió la ansiedad como una señal de peligro para el organismo, una fuer-

za motivacional que impulsa a la acción, entendiéndola como el resultado de un conflicto 

interno reprimido, desde la perspectiva psicodinámica 

Perspectiva Existencial 

Desde la perspectiva existencial, May (1950), inspirado por las ideas de Kierkegaard, 

presentó una visión completamente diferente sobre la ansiedad. Para May, la angustia no es 

simplemente una enfermedad que hay que eliminar, sino una parte esencial de lo que signifi-

ca ser humano. En dicho sentido postula que la angustia normal surge de nuestra libertad y la 

incertidumbre que enfrentamos en momentos de crecimiento, lo que nos lleva a cuestionar 

nuestro entorno y nuestros valores. En cambio, la ansiedad neurótica se produce cuando evi-

tamos esta angustia normal, lo que impide que nuestro verdadero ser emerja. Esta visión de-

safía la noción de que la ansiedad es un "invasor" que debe ser erradicado, reconociéndola 

como una parte de la vida que requiere valentía para ser enfrentada y superada. 

Perspectiva Conductual 

Desde la óptica del conductismo radical, Skinner (1953) sostenía que la ansiedad, al 

igual que otras emociones, no es la causa del comportamiento, sino más bien un epifenómeno 

o una simple descripción de lo que hacemos. En su obra "Science and Human Behavior", 

sugirió que los comportamientos ansiosos se aprenden a través de nuestras experiencias y se 

mantienen gracias a factores del entorno. Mencionando, por ejemplo, que una fobia puede 
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surgir a través del condicionamiento clásico, al asociar un estímulo neutro con una experien-

cia negativa, y se perpetúa mediante el condicionamiento operante, donde evitar el estímulo 

reduce la ansiedad y refuerza la conducta de evitación. 

Perspectiva Cognitiva 

Desde la perspectiva cognitiva, Beck (1967), conocido como el padre de la terapia 

cognitiva, argumentó que los trastornos de ansiedad tienen su raíz en patrones de pensamien-

to disfuncionales. Según su modelo, las personas que sufren de ansiedad tienden a interpretar 

las situaciones de forma sesgada, exagerando el peligro o imaginando catástrofes donde no 

las hay. Estas distorsiones cognitivas, como la sobregeneralización y el pensamiento catastró-

fico, se activan por esquemas cognitivos disfuncionales que ya existen. El objetivo de su te-

rapia es ayudar a las personas a identificar y modificar esos pensamientos automáticos nega-

tivos para así reducir la ansiedad. 

Perspectiva Neurocientífica 

Gorman (2002) señala que el circuito del miedo en el cerebro, que incluye la amígdala 

(responsable de procesar las emociones), el locus coeruleus (que libera noradrenalina) y la 

corteza prefrontal (que regula la respuesta emocional), y desempeña un papel fundamental. 

Postula que una disfunción en este circuito, junto con un desequilibrio en neurotransmisores 

clave como la serotonina, el GABA y la noradrenalina, puede contribuir al desarrollo de los 

trastornos de ansiedad. 

Galletero (2008) afirma que el conocimiento de los mecanismos de la ansiedad se ace-

leró con el descubrimiento del complejo receptor GABA/BZ, que media la acción de multitud 

de sustancias ansiolíticas y sedantes. Esta teoría explica que existe una interrelación entre el 

receptor GABA y el receptor BZ, formando un complejo GABA/BZR de canales iónicos de 

cloruro, cuya función final es regular el transporte y la permeabilidad de los iones Cl- a través 

de la membrana neuronal. Además, existen ligandos endógenos ansiogénicos que pueden 
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actuar sobre este receptor, y se propone que en algunos de los enfermos afectados por estados 

de ansiedad estaría implicada la presencia de estos ligandos endógenos en su génesis. 

Gorman, Kent, Sullivan y Coplan (2000) han señalado varias estructuras y vías en el 

cerebro que son clave en las respuestas de ansiedad, siendo la amígdala la más importante. 

Postulan que esta región del cerebro es la que se encarga de guardar recuerdos relacionados 

con experiencias emocionales, y que cuando nos enfrentamos a un estímulo que tememos, se 

activa y prepara al cuerpo para la reacción de "lucha o huida", activando el eje hipotálamo-

pituitario-suprarrenal (HPA). En el caso del trastorno de pánico, mencionan que se ha encon-

trado que el locus coeruleus juega un papel importante, ya que esta estructura cerebral regula 

los neurotransmisores de norepinefrina, y se piensa que un locus coeruleus hiperactivo puede 

ser la causa de la intensa y frecuente excitación fisiológica que sienten las personas con este 

trastorno. La activación en cadena de estas estructuras y vías cerebrales es lo que fundamenta 

los síntomas físicos de la ansiedad, como las palpitaciones, la hiperventilación y la sudora-

ción. Esta activación genera un circuito de retroalimentación donde las sensaciones físicas 

intensas refuerzan la percepción de peligro, incluso cuando no hay una amenaza real, lo que 

ayuda a entender por qué los síntomas persisten en algunos casos. 

Enfoques Conductuales y de Aprendizaje 

La teoría bifactorial de Mowrer (1960), fue un modelo innovador que buscó explicar 

cómo se origina y se mantiene la ansiedad a través de un proceso de aprendizaje en dos eta-

pas. En la primera etapa, conocida como condicionamiento clásico o pavloviano, se describe 

cómo un estímulo que inicialmente es neutral se asocia con un evento negativo, creando así 

una respuesta de miedo. En este sentido, por ejemplo, un individuo podría desarrollar un te-

mor a los perros tras haber sido mordido por uno. La segunda etapa, el condicionamiento 

operante, se centra en cómo se perpetúa ese miedo. Al evitar el contacto con el estímulo que 

le causa temor, la persona siente una disminución inmediata de la ansiedad, lo que refuerza su 
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comportamiento de evitación. Esta evitación activa impide que la persona tenga una expe-

riencia no amenazante, lo que a su vez refuerza la creencia de que el estímulo es peligroso. 

La teoría de la preparación de Seligman (1970), complementa el modelo de Mowrer al 

sugerir que los seres humanos tienen una predisposición innata para desarrollar reacciones 

fóbicas. Seligman argumentó que las fobias no son aleatorias, sino que tienen cuatro carac-

terísticas: son selectivas (se limitan a ciertos estímulos, como serpientes o alturas), se adquie-

ren fácilmente (pueden surgir tras un solo encuentro), son resistentes a la extinción y, a me-

nudo, irracionales, mostrando una desproporción entre el peligro real del estímulo y la res-

puesta emocional. Esta teoría añade un elemento biológico a los modelos de aprendizaje, su-

giriendo que existe una predisposición evolutiva hacia el miedo. 

La teoría de la incubación de Eysenck (1980), introduce un tercer modelo importante. 

Esta teoría sugiere que la ansiedad se aprende y se mantiene a través de un tipo de condicio-

namiento clásico, donde la experiencia misma de la ansiedad se convierte en un estímulo in-

condicionado que se refuerza a sí mismo. Según Eysenck, incluso cuando estamos expuestos 

al estímulo condicionado sin la presencia del estímulo incondicionado original, en lugar de 

extinguir la respuesta condicionada, esta se intensifica. La complementariedad de estos mo-

delos conductuales representa un avance en la comprensión de la ansiedad, destacando cómo 

interactúan la biología, el aprendizaje y la cognición, sentando las bases para las terapias que 

se basan en la exposición. 

Manifestaciones Clínicas 

Escamilla (2011) señala que los síntomas de la ansiedad se pueden clasificar en tres 

niveles: físicos, cognitivos y psicológicos. Estos niveles se entrelazan, creando el cuadro 

clínico de la ansiedad, ya sea en su forma normal o patológica. 
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Síntomas Físicos 

Escamilla (2011), menciona que los síntomas físicos de la ansiedad son una respuesta 

directa a la activación del sistema nervioso autónomo. La liberación de catecolaminas y el 

aumento de cortisol son hallazgos comunes en los trastornos de ansiedad. Estos cambios bio-

químicos no solo generan síntomas físicos agudos, como los que describe la Mayo Clinic 

(2023) (palpitaciones, sudoración excesiva, temblores, dificultad para respirar, opresión en el 

pecho, náuseas, mareos y fatiga), sino que, si la ansiedad persiste, pueden dar lugar a proble-

mas de salud a medio y largo plazo, como hipertensión, enfermedades cardiovasculares, tras-

tornos autoinmunes e infecciones, así como problemas gastrointestinales, entre otros. Estos 

síntomas son el resultado de la preparación del cuerpo para la respuesta de "lucha o huida". 

Síntomas Psicológicos 

Según Escamilla (2011), la ansiedad provoca un estado de activación e hiperalerta, 

que se manifiesta a nivel psicológico como un aumento en la conciencia de las sensaciones 

fisiológicas (palpitaciones, taquicardia, etc.), lo que puede, a su vez, intensificar la ansiedad y 

el miedo. En dicho sentido, ser consciente de estar nervioso o asustado ante un público puede 

aumentar aún más los síntomas de ansiedad. 

Para Tobeña (1997) es una emoción, que altera los parámetros biológicos del cuerpo, 

y es en su forma más normal, una respuesta adaptativa al estrés que puede incluso ayudar a 

mejorar la concentración. Sin embargo, en el caso de los trastornos de ansiedad, esta respues-

ta puede volverse abrumadora y persistente, interfiriendo con la vida diaria, el rendimiento en 

el trabajo o la escuela, y las relaciones interpersonales (APA, 2013). 

Síntomas Cognoscitivos 

Como señala la APA (2013), los síntomas cognitivos incluyen preocupaciones cons-

tantes e incontrolables, miedo a perder el control, pensamientos catastróficos, dificultad para 

concentrarse, una sensación de irrealidad y una percepción exagerada de las amenaza, pu-
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diendo afectar directamente el pensamiento, la percepción y la capacidad de aprendizaje. Es-

camilla (2011) menciona que la ansiedad puede generar confusión y distorsiones en la forma 

como el individuo percibe el tiempo, el espacio, e incluso a las personas y el significado de 

los eventos que le rodean. Estas distorsiones pueden dificultar el aprendizaje, ya que limitan 

su habilidad para conectar ideas o hacer asociaciones. Además, la ansiedad y el miedo tien-

den a hacerlo hiperfocalizarse en lo que percibe como una amenaza, lo que reduce drástica-

mente su capacidad para prestar atención a otros aspectos, analizar causas o desarrollar estra-

tegias de afrontamiento. 

Síntomas Conductuales 

En cuanto a los síntomas conductuales, Skinner (1974) los describe como la evitación 

de situaciones que generan ansiedad (fobias), comportamientos de seguridad (como revisar 

cosas repetidamente), inquietud, agitación y una tendencia a estar en un estado de hipervigi-

lancia o alerta constante. 

Clasificación de los Trastornos de Ansiedad según el DSM-5 y la CIE-11 

En el ámbito de la psicopatología, se han creado sistemas de clasificación que ayudan 

a organizar y diagnosticar los distintos trastornos de ansiedad, siendo los más destacados el 

Manual Diagnóstico y Estadístico de los Trastornos Mentales (DSM-5) de la American Psy-

chiatric Association (APA) y la Clasificación Internacional de Enfermedades (CIE-11) de la 

Organización Mundial de la Salud (OMS). 

El DSM-5 categoriza los trastornos de ansiedad en grupos específicos, cada uno con 

criterios claros. Por ejemplo, el Trastorno de Ansiedad Generalizada (TAG) se diagnostica 

cuando hay una preocupación excesiva y constante sobre problemas cotidianos, que se pre-

senta la mayoría de los días durante al menos seis meses. También incluye el trastorno de 

pánico, que se caracteriza por ataques de miedo intensos y repentinos sin un peligro evidente; 

las fobias específicas, que son miedos intensos e irracionales hacia objetos o situaciones que 
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en realidad representan poco o ningún riesgo, como volar, las alturas o ciertos animales; y 

otros trastornos como el mutismo selectivo y el trastorno de ansiedad por separación. 

Por otra parte, la CIE-11 ofrece una perspectiva diagnóstica un poco diferente, y aun-

que muchos de sus criterios son similares a los del DSM-5, la CIE-11 introduce una categoría 

de "trastorno mixto de ansiedad y depresión". Esta nueva categoría refleja la alta comorbili-

dad entre la ansiedad y la depresión, permitiendo un diagnóstico más preciso en aquellos ca-

sos donde los síntomas de ambas condiciones están presentes, pero no son lo suficientemente 

graves como para cumplir con los criterios de un trastorno por separado. 

Diferenciación entre Ansiedad, Miedo, Distrés y Angustia 

Según Rose (2021), el miedo se distingue de la ansiedad porque está ligado a un peli-

gro inminente, que es conocido y objetivo. El miedo es una reacción psicológica normal ante 

un objeto amenazante, mientras que la ansiedad surge como un sentimiento autónomo y sin 

un motivo claro, sin un objeto específico que la desencadene. Rose profundiza en esta dife-

rencia al describir el miedo como una de las cuatro emociones básicas humanas, que es de 

corta duración y sirve para la autodefensa. Por otro lado, menciona que la ansiedad es una 

emoción psicopatológica que se origina del miedo, es más duradera y puede generar un ma-

lestar persistente, a veces sin una causa aparente. 

Clark y Beck (2010) también hacen una distinción entre conceptos, mencionando a la 

ansiedad como un estado emocional más prolongado y complejo, que a menudo se activa por 

un miedo inicial. La ansiedad tiende a ser una experiencia más duradera que el miedo; es un 

estado de inquietud y excitación física, en el cual el individuo siente que no podemos contro-

lar ni predecir eventos futuros que podrían ser adversos. Es decir que la ansiedad siempre está 

enfocada en el futuro, impulsada por pensamientos del tipo "¿y si pasara...?". En otras pala-

bras, el individuo no siente ansiedad por lo que ya pasó, sino por situaciones adversas o catás-

trofes que podrían ocurrir en el futuro, ya sean reales o imaginadas. En contraste, el miedo es 
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una respuesta básica y automática que surge de la percepción o suposición de una amenaza 

inminente para la integridad y seguridad del individuo. En dicho sentido el miedo es el núcleo 

de todos los estados de ansiedad, se presenta como la base psicológica que alimenta esa an-

siedad. 

Para Casado Morales ( 1994) a lo largo de la historia ha existido mucha confusión en-

tre los términos ansiedad y angustia, siendo usados como sinónimos muchas veces, o incluso 

confundiendo sus significados. 

Según López Ibor (1969), hay varios aspectos que los distinguen y deben tenerse en 

cuenta. En la angustia, los síntomas físicos son los que predominan, la reacción del cuerpo 

tiende a ser de cierto grado de "parálisis", y la claridad con la que se percibe el fenómeno es 

más difusa. En cambio, la ansiedad se caracteriza por síntomas psíquicos, como esa sensación 

de que algo catastrófico o peligroso está a punto de suceder, siendo una respuesta más activa 

que "busca soluciones" ante el peligro, y en este caso, el fenómeno se percibe con mayor cla-

ridad. 

Por último, es fundamental diferenciar la ansiedad del distrés, como mencionan Sie-

rra, Ortega y Zubeidat (2003), quienes lo definen claramente como el resultado de la incapa-

cidad de una persona para enfrentar las demandas del entorno, mientras que la ansiedad es 

presentada como una reacción emocional del individuo ante una amenaza, que se manifiesta a 

nivel cognitivo, fisiológico, motor y emocional. 

Ansiedad: Estado y Rasgo 

Según Spielberger (1984), la forma de entender a la ansiedad ha cambiado con el 

tiempo, permitiéndonos distinguir entre una reacción emocional temporal y un rasgo de per-

sonalidad más profundo. Spielberger (1966) postuló la diferencia entre la ansiedad-estado (A-

E) y la ansiedad-rasgo (A-R) como una distinción significativa en la psicología de la persona-

lidad y la psicopatología, ayudando a dejar atrás, lo que para el autor es "una visión simplista 
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de la ansiedad", pudiendo separar la experiencia emocional momentánea de la disposición de 

la personalidad subyacente, lo que ha permitido una comprensión más rica de cómo la ansie-

dad se manifiesta y afecta nuestro comportamiento. 

Es importante tener en cuenta que Cattell (1961) ya había sugerido una distinción si-

milar, estableciendo un precedente para medir la ansiedad a través de su Escala de Ansiedad 

IPAT, pero sin embargo, fue Spielberger quien perfeccionó y popularizó este modelo, ofre-

ciendo una teoría y una herramienta de medición más sólida y ampliamente aceptada. 

Cattell (1972) fue un verdadero pionero al adentrarse en las dimensiones fundamenta-

les de la personalidad, utilizando métodos de análisis factorial en su investigación, marcando 

un gran avance al dejar atrás la "teoría verbal subjetiva" y optar por una metodología más 

empírica para entender los constructos psicológicos. Gracias a este enfoque, Cattell y su 

equipo pudieron establecer las bases para diferenciar entre las medidas de estado y de rasgo, 

un logro clave que sentó las bases para la sistematización en la medición del constructo de la 

ansiedad. Esta evolución en la metodología, fue la que permitió medir de manera objetiva las 

diferencias individuales, y fue el pilar sobre el que se desarrollaría el modelo de Spielberger. 

El modelo teórico de Spielberger (1966) se ha convertido en el marco conceptual más 

influyente para comprender la ansiedad. En su obra "Anxiety and Behavior", Spielberger 

propuso que la ansiedad está compuesta por dos factores que, aunque están relacionados, son 

teóricamente distintos. Para el autor la ansiedad-rasgo se define como un rasgo de personali-

dad que abarca las diferencias individuales, relativamente estables, en la tendencia a reaccio-

nar ante situaciones que se perciben como amenazantes, lo que provoca un aumento de la 

ansiedad. En contraste, postula que  la ansiedad-estado se refiere a una condición emocional 

temporal, un periodo marcado por sentimientos de tensión y aprensión, que puede variar en 

intensidad y duración a lo largo del tiempo. Esta clara distinción entre un estado emocional 
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pasajero y una predisposición de personalidad subyacente se ha convertido en la base funda-

mental para la investigación y la práctica clínica sobre la ansiedad en la psicología. 

Spielberger (1972; 1983) propuso avanzar en el estudio científico de la ansiedad para 

reflejar la mencionada dualidad (A-E vs A-R), poder comprender y abordar dicho fenómeno 

de manera efectiva, para lo cual era fundamental distinguir entre la ansiedad como una res-

puesta emocional temporal a un evento estresante y la ansiedad como una característica de la 

personalidad que perdura y que hace que una persona esté más predispuesta a reaccionar con 

ansiedad. Dicha distinción,  propuesta y sistematizada por Charles D. Spielberger, no solo 

facilita un análisis más preciso de las causas y manifestaciones de la ansiedad, sino que tam-

bién es esencial para desarrollar estrategias de intervención que sean diferenciadas y efecti-

vas. En dicho sentido fue el autor quien creó la herramienta de evaluación STAI (Inventario 

de Ansiedad Estado-Rasgo) para poder realizar la distinción entre una reacción emocional 

temporal (A-E) y una característica de personalidad más duradera (A-R), siendo un inventario 

que se ha utilizado en muchos países para investigar y medir ambos conceptos, influyendo en 

la comprensión y evaluación de la ansiedad tanto en la investigación como en la práctica 

clínica psicológica. 

Ansiedad como Estado (A-E) 

Según Spielberger (1970), la ansiedad-estado (A-E) se describe como un estado emo-

cional que puede cambiar de intensidad y está directamente relacionado con una situación o 

estímulo que se percibe como amenazante. Es una reacción momentánea que se siente en el 

"aquí y ahora" durante eventos estresantes, como hablar en público, enfrentar un examen o 

vivir un accidente. Las manifestaciones de esta ansiedad, tanto físicas (como el aumento del 

ritmo cardíaco y la sudoración) como mentales (preocupación y miedo), son temporales y 

tienden a desaparecer una vez que la situación amenazante se resuelve. 
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Spielberger (1972), junto con Gorsuch y Lushene (1970), definen la ansiedad-estado 

como una condición emocional temporal que se caracteriza por una sensación subjetiva de 

tensión, aprensión, nerviosismo y preocupación. Esta respuesta es pasajera y depende de un 

evento o situación específica que la persona percibe como amenazante o peligrosa. La inten-

sidad de esta condición puede variar considerablemente con el tiempo, reflejando su naturale-

za cambiante. A modo de ejemplo, un individuo puede experimentar una gran ansiedad-

estado antes de una defensa oral, pero esa sensación se desvanecerá una vez que haya termi-

nado la tarea. En dicho sentido se describe a la ansiedad-estado como una emoción que inclu-

ye aprensión, tensión y preocupación, y está acompañada por una activación del sistema ner-

vioso autónomo, con raíces biológicas. 

En dicho sentido Spielberger, Gorsuch y Lushene (1970), mencionan que si bien la A-

E se define como un estado emocional y subjetivo que es temporal, y se caracteriza por sen-

saciones de tensión, aprensión, nerviosismo y una activación del sistema nervioso autónomo, 

también debe tenerse en cuenta que es una respuesta a situaciones que el individuo percibe 

como amenazantes, y su intensidad puede cambiar con el tiempo y las circunstancias. En di-

cho sentido la ansiedad-estado se manifiesta a través de síntomas observables, que incluyen 

reacciones fisiológicas (como un aumento en la frecuencia cardíaca y sudoración), respuestas 

cognitivas (como preocupación y dificultad para concentrarse) y comportamientos (como 

inquietud). 

Cano-Vindel y Miguel-Tobal (2001) postulan desde un enfoque cognitivo, que la an-

siedad-estado está muy relacionada con cómo el individuo percibe las amenazas. La aparición 

de este tipo de ansiedad depende de la interpretación que haga una persona de un estímulo o 

situación, ya que si evalúa la situación como peligrosa o estresante, se activa la respuesta de 

ansiedad. Esta reacción es adaptativa en la mayoría de los casos, ya que prepara al cuerpo 

para enfrentar o evitar la amenaza; sin embargo, si la percepción de la amenaza es exagerada, 
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puede volverse contraproducente y afectar negativamente el rendimiento del individuo o su 

bienestar. 

Barlow (2000), Mathews y MacLeod (1994), coinciden con Spielberger (1972) en que 

la ansiedad como estado no se manifiesta solo en la mente del individuo (como pensamientos 

o creencias ansiosas que son difíciles de controlar y que interfieren la vida cotidiana) sino 

que, junto a esos sentimientos de tensión y aprensión, también aparecen cambios físicos bas-

tante evidentes, como un aumento en la frecuencia cardíaca, sudoración y tensión muscular, 

que son señales de que nuestro sistema nervioso autónomo está en plena actividad. Pudiendo 

inclusive presentar, el individuo, otros síntomas como mareos, dolores inexplicables, dificul-

tad para respirar y cambios en el comportamiento, y tendencia a la evitación de eventos o 

actividades. 

Beck y Emery (1985) en concordancia con Eysenck (1992) postulan que desde el pun-

to de vista del procesamiento de la información, los individuos que experimentan ansiedad-

estado tienden a prestar más atención a los estímulos que perciben como amenazantes y a 

interpretarlos de manera sesgada, viéndolos como peligrosos. Este sesgo cognitivo provoca 

una mayor activación emocional y fisiológica, creando un ciclo de retroalimentación que per-

petúa el estado de ansiedad. También mencionan que dicho ciclo  puede convertirse en un 

obstáculo para un rendimiento óptimo del individuo, ya que los pensamientos distractores y la 

preocupación pueden afectar su capacidad para procesar información de manera eficiente, 

dificultando el almacenamiento o la recuperación de datos relevantes. 

Ansiedad como Rasgo (A-R) 

Spielberger (1970) postula que la ansiedad como rasgo, o ansiedad-rasgo (A-R), se re-

fiere a una tendencia de la personalidad que es bastante estable y duradera. Las personas que 

tienen altos niveles de ansiedad-rasgo suelen ver una mayor variedad de situaciones como 

amenazantes, reaccionando con una intensidad de ansiedad-estado más alta en comparación 



Página 30 

con aquellos que tienen niveles bajos. No se trata de una emoción que se sienta de manera 

constante, sino de una característica latente que hace que la persona esté más predispuesta a 

experimentar ansiedad-estado con mayor frecuencia y fuerza. 

Según Spielberger y Lushene (1970), la ansiedad-rasgo se presenta como un factor 

que puede hacer a las personas más vulnerables psicológicamente. Aquellos que tienen un 

alto nivel de ansiedad-rasgo tienden a tener un umbral más bajo para experimentar ansiedad-

estado. Esto significa que reaccionarán con ansiedad ante situaciones que alguien con un bajo 

nivel de ansiedad-rasgo podría considerar inofensivas. Así, la ansiedad-rasgo no varía mucho 

con el tiempo o las circunstancias, sino que afecta la frecuencia y la intensidad con la que se 

siente la ansiedad-estado. 

Spielberger, Gorsuch y Lushene (1970), sostienen que si bien la ansiedad-rasgo se de-

fine como la propensión ansiosa relativamente estable de un individuo, y una característica de 

la personalidad que se manifiesta de forma duradera en diferentes situaciones, la misma tam-

bién se entiende como la tendencia de una persona a percibir un amplio rango de estímulos 

como amenazantes o peligrosos, y a responder a ellos con un aumento en la intensidad de la 

ansiedad-estado. En dicho sentido, a diferencia de la ansiedad-estado, que es una reacción 

puntual, la ansiedad-rasgo es una disposición general que se mantiene relativamente constan-

te a lo largo del tiempo. 

Spielberger (1972) describe la ansiedad-rasgo como una característica de la personali-

dad que predispone a un individuo a ver una amplia gama de situaciones como amenazantes y 

a reaccionar con un aumento en la intensidad de la ansiedad-estado. En concreto, para el au-

tor, no es una emoción en sí misma, sino una característica de la personalidad que afecta la 

tendencia de una persona a experimentar ansiedad. Alguien con alta ansiedad-rasgo tiende a 

ser más propenso a reaccionar con preocupación, nerviosismo y tensión en comparación con 

alguien que tiene baja ansiedad-rasgo. 
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Los autores Spielberger, Gorsuch, Lushene, Vagg y Jacobs (1983) argumentan que la 

ansiedad-rasgo actúa como una vulnerabilidad subyacente en el individuo, que puede llevar al 

desarrollo de la ansiedad-estado. Y que las personas con un alto nivel de ansiedad-rasgo son 

más propensas a ver muchas situaciones como peligrosas o amenazantes, lo que a su vez pro-

voca reacciones de ansiedad-estado más intensas y frecuentes. Y es esta tendencia, la que no 

solo afecta la reactividad emocional ante el estrés, sino que también está relacionada con un 

patrón de procesamiento cognitivo sesgado, donde se presta más atención a la información 

amenazante y se muestra menos flexibilidad cognitiva, incluso en situaciones que no son. 

Zuckerman (1991) y Spielberger et al. (1983) vinculan la idea de la ansiedad-rasgo 

como una predisposición a percibir y reaccionar ante amenazas con el concepto de neuroti-

cismo, uno de los cinco grandes rasgos de la personalidad. Un alto nivel de neuroticismo se 

relaciona con una mayor tendencia a experimentar emociones negativas como la ansiedad, el 

miedo y la depresión. El modelo de Spielberger, al describir la ansiedad-rasgo como un rasgo 

de personalidad estable, ofrece un marco que ayuda a la psicología de la personalidad y a la 

clínica a comprender mejor la estructura subyacente de la vulnerabilidad psicológica de un 

individuo, más allá de simplemente evaluar un estado emocional pasajero. 

Vindel (2011) postula que el rasgo de ansiedad puede ayudar a entender las diferen-

cias en cómo las personas perciben estímulos como peligrosos o amenazantes, y cómo res-

ponden a esas amenazas con reacciones de ansiedad. Para el autor, este rasgo puede verse 

como un reflejo de las diferencias individuales en la frecuencia y la intensidad con que se han 

manifestado los estados de ansiedad en el pasado, así como la probabilidad de que se experi-

menten en el futuro. Las personas que son más ansiosas, con un rasgo de ansiedad más mar-

cado, tienden a ver muchas situaciones como peligrosas o amenazantes, y responden a ellas 

con niveles altos de ansiedad. 
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La Interacción Dinámica, la Relación entre Ansiedad-Estado y Ansiedad-Rasgo 

Spielberger (1970), postula la existencia de una interacción dinámica entre la ansie-

dad-estado y la ansiedad-rasgo como concepto fundamental en su teoría. Menciona que un 

individuo que tiene un alto nivel de ansiedad-rasgo tiende a percibir amenazas con mayor 

facilidad, lo que significa que es más propenso a experimentar ansiedad-estado en situaciones 

que otros individuos podrían considerar neutrales o menos estresantes. Por otro lado, alguien 

con baja ansiedad-rasgo necesitará un estímulo más fuerte o una amenaza más evidente para 

sentir ansiedad-estado. Así, la ansiedad-rasgo se convierte en un indicador de cuán suscepti-

ble es una persona a experimentar ansiedad-estado en el futuro. 

Lazarus y Folkman (1984) concuerdan con el modelo de Spielberger (1972), el cual 

no sugiere que la ansiedad-estado y la ansiedad-rasgo sean conceptos separados, sino que 

interactúan de manera dinámica, ya que la ansiedad-estado que siente una persona en un mo-

mento específico es el resultado de la combinación de su rasgo de ansiedad (una predisposi-

ción interna) y las características del evento estresante (la situación externa). Este enfoque de 

interacción entre la persona y la situación indica que ningún factor por sí solo puede definir el 

comportamiento de una persona; el significado que le da a la situación es clave para activar 

su estado ansioso. 

Kertz et al. (2013), mencionan que han encontrado una relación positiva y significati-

va entre la ansiedad-estado y la ansiedad-rasgo. Kertz y su equipo realizaron un estudio a 

partir del cual se observó que la ansiedad-estado estaba significativamente correlacionada con 

la ansiedad-rasgo en una muestra de pacientes con trastornos de ansiedad. Estos resultados 

apoyaron la idea del modelo de interacción, donde la tendencia a la ansiedad de una persona 

(rasgo) afecta la intensidad de su respuesta emocional (estado) ante situaciones que percibe 

como estresantes. 
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Beck, Emery (1985), Greenberg (1988) y Barlow (2000) coinciden en que la diferen-

ciación entre ambos constructos es fundamental para la práctica clínica, y que la Terapia 

Cognitivo-Conductual (TCC) se ha mostrado efectiva para reducir la ansiedad-estado al en-

señar a los pacientes a replantear sus patrones de pensamiento destructivos y a modificar su 

forma de reaccionar ante los estímulos que les provocan miedo. Sin embargo, para una inter-

vención más duradera y profunda, se requiere abordar el rasgo de ansiedad subyacente, lo 

cual implica trabajar en patrones de pensamiento y comportamiento a largo plazo que predis-

ponen al individuo a percibir amenazas en primer lugar, reconociendo que el tratamiento efi-

caz debe tener un enfoque dual: manejar los síntomas agudos (estado) mientras se modifica la 

vulnerabilidad crónica (rasgo). 

Aplicaciones Empíricas en Diversos Contextos Psicológicos 

Según Spielberger (1983), la diferencia entre ansiedad-estado y ansiedad-rasgo, tiene 

un impacto significativo en cómo se evalúan y tratan problemas psicológicos relacionados 

con la ansiedad. Para el autor la ansiedad-estado se mide generalmente a través de escalas que 

preguntan cómo se siente una persona "en este momento", lo que es especialmente útil para 

ver si una intervención, como la reducción del estrés antes de una cirugía, está funcionando a 

corto plazo. Por otro lado, la ansiedad-rasgo se evalúa con preguntas que indagan sobre cómo 

se siente la persona "en general" o "la mayor parte del tiempo". Esta forma de medición es 

fundamental para identificar a aquellos que pueden estar predispuestos a trastornos de ansie-

dad, lo que permite planificar tratamientos a largo plazo que no solo aborden las reacciones 

inmediatas, sino también la tendencia subyacente. 

Rendimiento Académico 

Para Kerlinger (1988), el estudio del rendimiento académico es un tema fascinante 

que va más allá de simplemente obtener buenas calificaciones. El autor menciona que la edu-

cación formal es un proceso intencionado que busca constantemente mejorar cómo los estu-
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diantes aprovechan su aprendizaje en términos de calidad educativa, y es en este contexto, 

que el rendimiento escolar se convierte en una variable clave. 

Pizarro (2000) describe el rendimiento académico como una medida de las capacida-

des que muestran, de manera estimativa, lo que una persona ha aprendido a través de un pro-

ceso de instrucción o formación. Desde el punto de vista del estudiante, el mismo autor lo 

define como la capacidad de respuesta ante estímulos educativos, que puede interpretarse 

según objetivos o metas educativas previamente establecidas. En dicho sentido, para Carrasco 

(1985), este tipo de rendimiento académico también puede entenderse en relación con un 

grupo social que establece los niveles mínimos de aprobación para un conjunto específico de 

conocimientos o habilidades. 

Pizarro (2000), aclara que, desde la perspectiva de la psicología, el rendimiento 

académico no se limita simplemente a las calificaciones, o a la aprobación de materias, el 

mismo es un concepto complejo y multidimensional que refleja el nivel de éxito en el proceso 

de enseñanza-aprendizaje. Se considera tanto un resultado como un proceso, ya que evalúa no 

solo el producto final (la calificación), sino también las habilidades, estrategias y factores 

internos y externos que influyen en ese resultado. Esto incluye tanto la dimensión cuantitativa 

(notas y promedios) como la cualitativa (comprensión, aplicación de conocimientos y desa-

rrollo de competencias). 

Novaez (1986) sostiene que el rendimiento académico es la cantidad de logros que un 

individuo obtiene en una actividad académica específica. Este concepto de rendimiento está 

estrechamente relacionado con la aptitud y se considera el resultado de esta, junto con facto-

res volitivos, afectivos y emocionales, además de la práctica. Por otro lado, Chadwick (1979) 

señala que el rendimiento académico refleja las capacidades y características psicológicas del 

estudiante, las cuales se ponen en juego a través de un proceso de aprendizaje. 
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Siguiendo las ideas de Beltrán Barco y Serna Studzinski (2009), se puede decir que el 

aprendizaje está vinculado al rendimiento académico, ya que, en el contexto educativo, este 

rendimiento se traduce en una calificación, ya sea cuantitativa o cualitativa. Si esta califica-

ción es coherente y válida, será un reflejo de un aprendizaje específico o del cumplimiento de 

ciertos objetivos predefinidos. En el ámbito educativo, el rendimiento académico se genera en 

el alumno y es provocado por la actividad educativa del profesor, aunque es evidente que no 

todo aprendizaje es resultado de la acción docente. En dicho sentido, Tourón (1984) argu-

menta que el rendimiento académico es, en esencia, un resultado del  proceso de aprendizaje. 

Chadwick (1979) define el rendimiento académico como la manifestación de las ca-

pacidades y características psicológicas del estudiante que se desarrollan y actualizan a través 

del proceso de enseñanza-aprendizaje, lo que le permite alcanzar un nivel de desempeño y 

logros académicos durante un período o semestre, resumido en una calificación final (cuanti-

tativa en la mayoría de los casos) que evalúa el nivel alcanzado. 

García y Palacios (1991) llevaron a cabo un análisis comparativo de varias definicio-

nes sobre el rendimiento escolar y llegaron a la conclusión de que hay dos perspectivas: una 

estática y otra dinámica, que se relacionan con el estudiante como un ser social. En términos 

generales, según los autores, el rendimiento escolar se puede describir de la siguiente manera: 

En su aspecto dinámico, el rendimiento está vinculado al proceso de aprendizaje y depende 

de la capacidad y el esfuerzo del alumno. Desde una perspectiva estática, se refiere al resulta-

do del aprendizaje del alumno y refleja su nivel de aprovechamiento. El rendimiento está 

asociado a criterios de calidad y a evaluaciones. Es importante recordar que el rendimiento es 

un medio para alcanzar objetivos, no un fin en sí mismo. Además, el rendimiento se conecta 

con metas éticas que incluyen expectativas económicas, lo que implica que debe alinearse 

con el modelo social actual. 
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Según Beltrán Llera et al. (2002) en una de las definiciones más recientes, se describe 

el rendimiento académico como el cumplimiento de objetivos pedagógicos que son evaluados 

por el profesor o mediante pruebas estandarizadas, sin embargo, la complejidad proviene de 

la variedad de factores que lo influyen, como la inteligencia, la motivación, la autoeficacia, la 

familia y el entorno social, todos interrelacionados de manera sistémica, afectando como con-

junto, el desempeño del estudiante. 

Delimitación Conceptual de un Fenómeno Multifactorial 

Según Ariza, Rueda, y Sardoth Blanchar (2018), el rendimiento académico es un 

"constructo complejo" y una "propiedad emergente de un sistema educativo", donde se entre-

lazan diversas variables que hacen imposible tener un único modelo que lo explique de mane-

ra completa. Esta complejidad requiere un enfoque integral que combine tanto las variables 

cuantitativas, como las notas, con los aspectos cualitativos de la experiencia del estudiante. 

Erazo (2014) menciona que la representación del rendimiento académico a través de 

notas y promedios lo hace más objetivo y lo relaciona directamente con la promoción y eva-

luación de los estudiantes, aunque esto solo sea útil para clasificaciones y no ofrezca una vi-

sión completa de las habilidades y el proceso de aprendizaje. 

Giprodes et al. (2017), como autores en la literatura reciente de las últimas décadas, 

resaltan la necesidad de enriquecer el valor cuantitativo del rendimiento académico al incluir 

una variedad de factores cualitativos, como la motivación, el esfuerzo, el clima emocional y 

el logro. En este contexto, Morales et al. (1999) sugieren que el rendimiento académico es el 

resultado de un entorno complejo que rodea al estudiante, abarcando no solo sus habilidades 

y capacidades individuales, sino también su contexto socio-familiar y la dinámica del entorno 

escolar. Este informe tiene como objetivo profundizar en esta perspectiva multifactorial, ex-

plorando las bases teóricas y empíricas que sustentan la comprensión psicológica del rendi-

miento académico. 
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Según Erazo (2014), el rendimiento académico se trata de un fenómeno que se identi-

fica principalmente a través del sistema de calificaciones y que está vinculado a condiciones 

cognitivas como la memoria y la atención, así como a variables personales y sociales. En di-

cho sentido Morales et al. (1999) y Giprodes et al. (2017) argumentan que el rendimiento 

académico es el resultado de una interacción dinámica y compleja de factores cognitivos, 

afectivo-motivacionales y contextuales, en una perspectiva más amplia que reconoce que el 

rendimiento no se puede explicar solo por la calificación obtenida, sino que también conside-

ra elementos agrupados en dimensiones académicas, económicas, familiares y psicológicas. 

Factores Socio-Ambientales del Rendimiento Académico 

El Rol de la Familia 

Según González-Pienda (2003), la familia es vista como la variable socio-ambiental 

más influyente en el rendimiento académico, ya que se considera el "eje fundamental" en la 

formación de la personalidad y en la transmisión de valores, creencias y comportamientos 

que impactan en el ámbito escolar. Rojas (2005) subraya que el interés familiar en la educa-

ción es un factor clave, y que cuando los padres se involucran activamente en las actividades 

escolares de sus hijos, no solo los motivan, sino que también les transmiten la importancia de 

la escuela, lo que se traduce en un mayor esfuerzo y actitudes más positivas hacia el aprendi-

zaje. 

Investigaciones como la de Barreto et al. (2017) han explorado el impacto del clima 

familiar, revelando que un ambiente negativo, marcado por la falta de comunicación, discu-

siones frecuentes y la represión de sentimientos, se asocia con un bajo rendimiento académi-

co, problemas psicológicos y un mayor riesgo de abandono escolar. En contraste, un clima 

familiar positivo, caracterizado por el afecto, la comunicación abierta y la seguridad, tiene un 

efecto favorable en el desempeño escolar. 
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Cervini, Dari y Quiróz (2014) demostraron que los estudiantes que crecen en familias 

con ambos padres tienden a tener un rendimiento académico más alto que aquellos de fami-

lias monoparentales. Postulan que la familia actúa como una "base segura" emocional que 

permite al estudiante sentirse respaldado para explorar, cometer errores y perseverar en su 

aprendizaje. La falta de este apoyo, ya sea por la separación de los padres o por la falta de 

tiempo debido a compromisos laborales, no solo afecta el rendimiento, sino que también pue-

de manifestarse en problemas de concentración y un desarrollo integral deficiente. 

Según Morales et al. (1999), el entorno familiar es un factor social clave, y que facto-

res como el apoyo emocional, la supervisión, el nivel educativo de los padres y la estructura 

familiar están estrechamente vinculadas al rendimiento académico. Un hogar donde hay co-

municación abierta y donde los padres están activamente involucrados en la educación de sus 

hijos suele estar asociado con mejores resultados en la escuela. 

Para González-Pienda et al. (2003), un ambiente familiar lleno de armonía, afecto y 

estímulo intelectual tiende a fomentar la motivación y el rendimiento académico. En cambio, 

un hogar conflictivo, descuidado o caótico puede generar estrés y problemas emocionales, lo 

que a menudo se traduce en un bajo desempeño escolar. 

Métodos de Evaluación del Rendimiento Académico 

Métodos de Evaluación Numérica del Rendimiento Académico 

Para Taipe (2020), la evaluación del rendimiento académico ha estado tradicional-

mente ligada a las calificaciones y a las pruebas estandarizadas, sin embargo, la psicología 

educativa ha ampliado este concepto, diferenciando entre la evaluación diagnóstica (que nos 

ayuda a entender el punto de partida), la formativa (que sirve para seguir el progreso y guiar 

la enseñanza), y la sumativa (que certifica el nivel de logro final). Un enfoque que se centre 

únicamente en la evaluación sumativa puede provocar ansiedad y fomentar una mentalidad 

orientada al rendimiento en lugar de al aprendizaje. 
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Según Haimovitz y Dweck (2016), aunque las calificaciones son el método de medi-

ción más común, no están exentas de implicaciones psicológicas. En dicho sentido para los 

autores, el uso de calificaciones puede promover una mentalidad fija, donde los estudiantes 

piensan que su inteligencia es algo inmutable, lo que puede llevarlos a evitar desafíos y des-

motivarse ante el fracaso. En cambio, un enfoque que valore el esfuerzo y el progreso puede 

cultivar una mentalidad de crecimiento, fomentando una mayor resiliencia y un mejor des-

empeño a largo plazo. 

Rivas Moya, González Valenzuela, y Delgado Ríos (2010) postulan que para lograr 

una evaluación más objetiva y específica, existen herramientas psicométricas diseñadas para 

medir el rendimiento académico. Un ejemplo de esto es el Test de Evaluación del Rendimien-

to Académico (TERA), que evalúa áreas como el lenguaje oral, el lenguaje escrito y el razo-

namiento matemático en niños. Este tipo de herramientas ofrece una evaluación estandarizada 

y con validez psicométrica, permitiendo un diagnóstico más preciso de las habilidades del 

estudiante. 

Canales (2000) argumenta que el proceso de evaluación es, en esencia, una forma de 

determinar hasta qué punto los objetivos educativos se están cumpliendo realmente a través 

del currículo y la instrucción de conocimiento. Sin embargo, dado que estos objetivos son, en 

su mayoría, cambios en el comportamiento humano, es decir, buscan generar ciertos cambios 

deseables en los patrones de conducta del estudiante, la evaluación se convierte en el proceso 

que permite medir el grado en que se están logrando esos cambios de conducta. 

Rodríguez (1980) afirma que la evaluación "es la parte donde se registran todas las 

maneras en que se debe comprobar el resultado del aprendizaje de los alumnos". Por otro 

lado, Abarca (2000) considera que la evaluación es más que una medida objetiva y precisa de 

los logros, abarcando también la manifestación de expectativas que, aunque en gran medida 

son subjetivas, tienen un impacto significativo en los estudiantes. Maita y Vega (1986) sos-
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tienen que la evaluación "es un proceso que permite obtener la información necesaria sobre 

los logros alcanzados por el educando para considerar algunas alternativas de refuerzo y 

tomar decisiones". 

Evaluación Didáctica en el Aula 

En cuanto a la evaluación didáctica en el aula, Taipe (2020), clasifica la evaluación en 

dos grandes categorías: la formativa y la sumativa. La evaluación formativa se lleva a cabo 

durante el proceso de enseñanza para seguir el progreso del aprendizaje y ofrecer retroalimen-

tación constante tanto a estudiantes como a docentes, con el fin de mejorar la experiencia 

educativa. Por otro lado, la evaluación sumativa se realiza al final de un ciclo de instrucción 

para determinar hasta qué punto se han alcanzado los objetivos, como sucede con los exáme-

nes trimestrales. Sin embargo, los métodos tradicionales, como los exámenes escritos y ora-

les, no están exentos de críticas. Pedrosa (1990) señala el "fallo subjetivo" que puede surgir 

en estas pruebas y destaca la limitación de las preguntas de "cálculos", que no permiten a los 

alumnos demostrar una comprensión profunda de la teoría, a diferencia de las preguntas de 

"desarrollo" que sí lo hacen. 

Alto y Bajo Rendimiento Académico 

Suarez (1976), señala que en los estudiantes se pueden observar las repercusiones de 

las relaciones sociales, que primero se desequilibran en la familia, luego en la comunidad, y 

finalmente, en el país. Factores como las condiciones económicas de la familia, así como sus 

creencias ideológicas y morales, juegan un papel importante en el bajo rendimiento académi-

co. Además, la forma en que el docente enseña, su conocimiento, métodos y técnicas educati-

vas también influyen en este fenómeno. 

Según Borda (1995), la inteligencia no es el único factor que influye en el rendimien-

to de los estudiantes. Hay casos de alumnos con un coeficiente intelectual elevado que han 

enfrentado fracasos en su trayectoria escolar, mientras que otros, que quizás no son tan dota-



Página 41 

dos, pero que se organizan mejor y tienen un método de estudio, logran obtener un título uni-

versitario con éxito. Así, se define el bajo rendimiento académico como la situación en la que 

un estudiante no alcanza las metas esperadas según su nivel de inteligencia, mientras que el 

alto rendimiento se refiere a aquellos que logran cumplir con sus objetivos y metas académi-

cas, siendo ambos aspectos parte del rendimiento académico en general. 

Para Hernández-Pozo, Coronado, Araújo y Cerezo (2008), es fundamental considerar 

la ansiedad en estos procesos de aprendizaje. Estudios recientes han demostrado que una alta 

ansiedad ante los exámenes está relacionada con una menor capacidad de estudio y con el uso 

de estrategias de aprendizaje poco efectivas. Estas variables se influyen mutuamente. 

Investigadores como Furlán, Sánchez, Heredia, Piemontesi e Illbele (2009) examina-

ron cuatro dimensiones de la ansiedad (preocupación, emocionalidad, interferencia y falta de 

confianza), junto con las estrategias de aprendizaje en estudiantes universitarios. Sus hallaz-

gos revelaron que aquellos con mayor ansiedad tendían a recurrir a estrategias de repetición y 

a buscar ayuda académica, mientras que los que experimentaban menos ansiedad optaban por 

métodos de estudio más reflexivos, lo que a su vez impactaba positivamente en su rendimien-

to. 

La Ansiedad y el Rendimiento Académico 

Ayora (1993), menciona que una de las variables que más se ha vinculado con el ren-

dimiento académico es la ansiedad que se siente ante los exámenes. Señala que esta ansiedad, 

que puede aparecer antes, durante y después de las evaluaciones, es una experiencia bastante 

común, y en algunos casos, puede llevar a resultados negativos como calificaciones bajas, un 

rendimiento académico deficiente, o incluso al abandono escolar y universitario. 

Sarason y Mandler (1952), posteriormente citados por Spielberger (1980), realizaron 

una serie de estudios que revelaron que los estudiantes universitarios con altos niveles de 

ansiedad en los exámenes tendían a obtener peores resultados en las pruebas de inteligencia 
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en comparación con aquellos que tenían menos ansiedad, especialmente en situaciones que 

generaban tensión y ponían a prueba su autoestima. En contraste, los estudiantes más ansio-

sos lograban mejores resultados en condiciones donde la tensión se reducía. Estos investiga-

dores atribuyeron el bajo rendimiento académico de los estudiantes con alta ansiedad a la 

aparición de sentimientos de incapacidad, impotencia, reacciones físicas intensas, y la antici-

pación de castigos o la pérdida de su estatus y autoestima, así como a intentos implícitos de 

evadir el examen. Además, los estudiantes con altos niveles de ansiedad tendían a culparse a 

sí mismos por su bajo rendimiento, mientras que aquellos con menos ansiedad no lo hacían. 

Al parecer, los primeros respondían a la tensión de los exámenes con reacciones emocionales 

intensas y pensamientos negativos centrados en sí mismos, lo que les dificultaba un buen 

desempeño, mientras que los segundos reaccionaban con una motivación y concentración en 

aumento. 

Psicología Educacional 

Según Spielberger (1972), la psicología de la educación ha demostrado que entender 

la diferencia entre ansiedad-estado y ansiedad-rasgo es fundamental para analizar el rendi-

miento académico. En dicho sentido para Wine (1971) y Contreras et al. (2005), la conexión 

entre la ansiedad y el rendimiento escolar es bastante compleja y no sigue un patrón lineal. 

Mencionan que hay evidencia a favor de que un nivel leve o moderado de ansiedad-estado 

puede ser beneficioso, ya que puede mantener, al individuo, en alerta y en tensión, lo que a su 

vez puede mejorar su rendimiento. Sin embargo, dicha ansiedad se vuelve demasiado intensa, 

puede afectar negativamente, principalmente porque la persona se centra en pensamientos de 

autoevaluación negativa, lo que puede llevar a un "bloqueo" cognitivo que dificulta la con-

centración y el procesamiento de la información. Esto resalta que la ansiedad no es necesa-

riamente algo malo; su efecto depende de cuán intensa sea, remarcan los autores. 
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Colunga et al. (2021) han señalado que la ansiedad estado-rasgo es un problema 

común entre los adolescentes, y Hafstad et al. (2021) mencionan que existe evidencia que 

indica que las mujeres suelen tener puntuaciones más altas de ansiedad-rasgo en comparación 

con los hombres, y que los adolescentes presentan niveles más altos de ansiedad-rasgo que 

los jóvenes adultos. Para los autores estos resultados sugieren que la ansiedad es el resultado 

de una interacción de múltiples factores, donde aspectos biológicos, sociales y culturales jue-

gan un papel importante. Por ejemplo, durante la adolescencia, las presiones sociales para 

cumplir con ciertos estándares de apariencia y la exposición a un "mundo aterrador y amena-

zante" pueden aumentar la ansiedad, especialmente en las mujeres, quienes son más propen-

sas a compararse negativamente en el contexto de las redes sociales. Los psicólogos educa-

cionales pueden utilizar el STAI para identificar a estos estudiantes y brindarles apoyo a 

través de técnicas de manejo de la ansiedad, tutorías o ajustes en los métodos de evaluación. 

 

Método 

El presente estudio empírico se llevó a cabo desde un enfoque cuantitativo, con un al-

cance correlacional y descriptivo. 

Objeto de estudio: estudiantes universitarios de 4to año de la carrera de Licenciatura 

en Psicología pertenecientes a la Universidad de Flores, Sede Comahue. 

Criterios de inclusión: se presentan como criterios de inclusión en el presente trabajo 

de investigación el ser estudiante de la carrera de Licenciatura en Psicología de la Universi-

dad de Flores, estar cursando cuarto año de la carrera ya sea en forma virtual, presencial o de 

forma mixta, en la sede de Cipolletti turno mañana, o en la sede Neuquén turno noche. 

Muestra: se evaluó una muestra heterogénea de estudiantes de 4to año de la carrera de 

Licenciatura en Psicología. Se evaluaron a 95 estudiantes de ambos sexos, con edades de en-

tre 20 y 59 años. 
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Se operacionalizaron  las variables “Ansiedad y rendimiento académico”, para lo cual 

se planificó la carga en google forms del cuestionario de ansiedad STAI, en conjunto con 

preguntas que relevaron la cantidad de materias cursadas y aprobadas con final de la carrera 

(de elaboración propia), y preguntas de contextualización (de elaboración propia). 

Se planificó contactar a los alumnos mediante el grupo de Whats App perteneciente a 

cuarto año de la carrera de turno noche, y al grupo de cuarto año de la carrera perteneciente al 

grupo mañana, brindando el enlace del cuestionario que permitirá una sola respuesta, dando 

las indicaciones del estudio, que debe ser respondido en forma completamente anónima, y se 

resguardará plena confidencialidad con los datos obtenidos. 

Consentimiento Informado de los Participantes 

En el inicio del formulario google, cada participante pudo observar el consentimiento 

informado del estudio, en el cual se menciona que el mismo tiene como finalidad recolectar 

información específica de los alumnos/as de la carrera de la Licenciatura de Psicología en 

cuanto a su estado anímico y rendimiento académico, para la confección del Trabajo Final 

Integrador de la carrera, con el resguardo de todos los datos obtenidos, de forma confidencial 

y enmarcados dentro del secreto profesional. Se aclara específicamente que el formulario y 

respuestas deben responderse en forma completa, y se realiza de manera anónima, por lo cual 

no se recolectan mails, nombres o cualquier dato que permita identificar a la persona que par-

ticipa en el presente estudio. Cabe aclarar que las personas participantes deben leer y aceptar 

el consentimiento previo a continuar con el formulario. 

STAI, Cuestionario de Ansiedad Estado-Rasgo 

STAI, conocido originalmente como "State-Trait Anxiety Inventory (Self Evaluation 

Questionnaire)", es un cuestionario de ansiedad estado-rasgo creado por C. D. Spielberger, R. 

L. Gorsuch y R. E. Lushene de Consulting Psychologists Press en Palo Alto, California. La 

adaptación española fue realizada por Gualberto Buela-Casal, Alejandro Guillén-Riquelme y 
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Nicolás Seisdedos Cubero en 1982 y 2011. Su aplicación puede ser individual o colectiva y 

está diseñado para adolescentes y adultos con un nivel cultural mínimo que les permita com-

prender las instrucciones. Con una duración aproximada de 15 minutos, su finalidad es eva-

luar la ansiedad tanto como estado como rasgo. Para la baremación, se utilizan baremos per-

centiles y decatipos para adolescentes y adultos, diferenciados por sexo. El material necesario 

para su administración incluye un manual y un ejemplar autocorregible. 

Desde la psicología, se utilizan diversos cuestionarios para medir ansiedad, destacan-

do entre los principales el Cuestionario de Ansiedad Estado-Rasgo (STAI). Este instrumento 

fue uno de los primeros validados en España y se ha consolidado como uno de los más utili-

zados por profesionales e investigadores de la salud mental.  

La versión inicial del Cuestionario de Ansiedad Estado-Rasgo (STAI) fue descrita y 

evaluada por Levitt (1967), quien lo comparó con otros instrumentos para medir la ansiedad. 

Este cuestionario consta de dos escalas de autoevaluación que miden dos conceptos indepen-

dientes de la ansiedad: Ansiedad Estado (A-E) y Ansiedad Rasgo (A-R). Aunque se diseñó 

para investigar la ansiedad en adultos sin alteraciones psiquiátricas, ha demostrado ser útil en 

estudiantes y en diversos grupos clínicos. La ansiedad-estado es una condición emocional 

transitoria, caracterizada por sentimientos de tensión y aprensión, junto con una hiperactivi-

dad del sistema nervioso autónomo, que puede fluctuar en intensidad y variar con el tiempo. 

Por su parte, la ansiedad-rasgo se refiere a una propensión ansiosa relativamente estable que 

predispone a los individuos a percibir situaciones como amenazadoras, lo que consecuente-

mente eleva su ansiedad estado. Los sujetos con alta ansiedad rasgo (A-R+) suelen presentar 

una mayor ansiedad estado (A-E+) en comparación con aquellos con baja ansiedad rasgo (A-

R-), ya que perciben más situaciones como peligrosas, especialmente aquellas que amenazan 

la autoestima. La relación entre A-R y A-E depende de cómo una persona percibe una situa-

ción específica, lo cual está influenciado por sus experiencias pasadas. La escala E (A-E) 
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consta de 20 frases que describen cómo se siente el sujeto en un "momento particular", mien-

tras que la escala R (A-R), también con 20 frases, describe cómo se siente "generalmente". 

La subescala de Ansiedad Estado (A-E) es útil para medir los niveles de ansiedad ac-

tuales, inducidos por el estrés, y ha demostrado aumentar con la tensión y disminuir con 

técnicas de relajación. La subescala de Ansiedad Rasgo (A-R) permite seleccionar sujetos 

con diferente predisposición a responder al estrés. En el ámbito clínico, la puntuación A-R 

ayuda a discriminar la predisposición a la ansiedad en estudiantes, mientras que la A-E es un 

índice sensible del nivel de ansiedad transitoria en pacientes. El cuestionario, diseñado para 

ser autoaplicado individual o colectivamente, no tiene límite de tiempo; la aplicación comple-

ta toma alrededor de 15 minutos. Su validez radica en que el sujeto entienda las instrucciones 

para reflejar sus impresiones del momento ("estado") o cómo se siente "en general" ("rasgo"). 

Las puntuaciones A-E y A-R varían de 0 a 60, utilizando una escala de respuesta de 0 a 3. 

Para evitar el efecto de aquiescencia, se combinan elementos de escala directa (donde una 

puntuación alta indica más ansiedad) y de escala invertida (donde una puntuación alta indica 

menos ansiedad). En la parte A-E hay 10 elementos de cada tipo, mientras que en la A/R hay 

7 de escala invertida y 13 de escala directa. Para la nueva edición, se utilizaron muestras de 

adolescentes (11-19 años, n=541), universitarios (17-54 años, n=610) y adultos (18-69 años, 

n=1.157) recogidas entre 2005 y 2010. Debido a que la edad y el sexo influyen en las puntua-

ciones, se crearon baremos diferenciados por sexo y grupo de edad (adolescentes, universita-

rios y adultos). En lugar de la escala T original, se mantuvieron los percentiles (que indican el 

porcentaje del grupo normativo superado) y los decatipos (una escala de 10 puntos con media 

5.50 y desviación 2). Para interpretar los resultados, se suman las respuestas del ejemplar 

autocorregible y se buscan en la tabla de baremos correspondiente al sexo y la edad del sujeto 

para obtener las puntuaciones percentil y decatipo. 
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Datos Recopilados para Contextualización Dentro de Formulario de Google 

Al principio del mismo, antes de la sección destinada al cuestionario STAI, se recaba-

ron los datos de edad, sexo, genero, convivientes, hijos/as, si efectivamente se encuentra cur-

sando cuarto año de la carrera de Licenciatura en Psicología de la UFLO, la sede en la que 

cursan (Cipolletti, Neuquén o anexos), el turno en el que cursa (Mañana o Noche), si la per-

sona trabaja, cantidad de horas trabajadas, tiempo de viaje para ir a cursar, si hace actividad 

física (ejercicio), cantidad de horas que hace ejercicio, cantidad de horas que duerme en la 

noche (de descanso efectivo), si se ha cambiado de universidad (de la UNCO u otras) a la 

UFLO y ha tenido que cursar materias de diferentes años, y si conoce el SAU (Servicio de 

acompañamiento universitario) de UFLO. 

Datos Recopilados de Rendimiento Académico 

Luego de presentar el cuestionario STAI, se presenta un cuestionario de elaboración 

propia para recopilar datos respeto a si la persona ha cursado y regularizado todas las mate-

rias correspondientes a cada año sin atrasos (según el plan de estudio), si adeuda finales por 

rendir de las materias que ya ha cursado y regularizado, si ha tenido que abandonar sus estu-

dios (por un período de un cuatrimestre o más, y retomarlos posteriormente), si ha tenido que 

pedir una extensión de regularidad de una materia, el promedio general numérico que tiene la 

persona en su rendimiento académico contabilizando los aplazos (finales desaprobados), el 

promedio general numérico que tiene la persona en su rendimiento académico sin contabilizar 

los aplazos (o finales desaprobados). 

Análisis Estadístico de Datos 

Para dicho análisis se utilizará el programa estadístico SPSS versión 26. 

 

 

 



A continuación se detallan los res

de la población objeto de estudio:

En la tabla 1 y el gráfico 1 (ver anexo) se presenta la distribución de edades de los e

tudiantes, en frecuencia, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estu

visualiza una media de edad de 29,98, una moda de 22, un mínimo de edad de 20 y un máx

mo de 59. 

En la tabla 2 y el gráfico 2 (ver anexo) se presenta la distribución del sexo de los est

diantes pertenecientes a la muestra tomada en el prese

muestra (n=86) de estudiantes fueron de sexo femenino, y el 9,5% de la muestra (n=9) de 

estudiantes fueron de sexo masculino. 

En la tabla 3 y el gráfico 3 (ver anexo) se presenta la distribución del género de los e

tudiantes pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 87,4% de la 

muestra (n=83) de estudiantes se identificó como mujeres, el 8,4% de la muestra (n=8) de 

estudiantes se identificó como hombres, y un 4,2% de la muestra (n=4) de estudian

identificó como LGBTIQ. 

 

Resultados 

A continuación se detallan los resultados estadísticos que permiten la caracterización 

de la población objeto de estudio: 

En la tabla 1 y el gráfico 1 (ver anexo) se presenta la distribución de edades de los e

tudiantes, en frecuencia, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio (n= 95). Se 

visualiza una media de edad de 29,98, una moda de 22, un mínimo de edad de 20 y un máx

En la tabla 2 y el gráfico 2 (ver anexo) se presenta la distribución del sexo de los est

diantes pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 90,5% de la 

estra (n=86) de estudiantes fueron de sexo femenino, y el 9,5% de la muestra (n=9) de 

diantes fueron de sexo masculino.  

En la tabla 3 y el gráfico 3 (ver anexo) se presenta la distribución del género de los e

ntes pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 87,4% de la 

muestra (n=83) de estudiantes se identificó como mujeres, el 8,4% de la muestra (n=8) de 

estudiantes se identificó como hombres, y un 4,2% de la muestra (n=4) de estudian
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estra (n=86) de estudiantes fueron de sexo femenino, y el 9,5% de la muestra (n=9) de 

En la tabla 3 y el gráfico 3 (ver anexo) se presenta la distribución del género de los es-

ntes pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 87,4% de la 

muestra (n=83) de estudiantes se identificó como mujeres, el 8,4% de la muestra (n=8) de 

estudiantes se identificó como hombres, y un 4,2% de la muestra (n=4) de estudiantes se 

 



En la tabla 4 y gráfico 4 se presenta la distribución de convivientes de los estudiantes 

pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 56,8% de la muestra 

(n=54) de estudiantes convive con su famil

convive con su pareja (compañero/a), y el 12,6 de la muestra (n=12) de estudiantes vive solo.

En la tabla 4 y gráfico 4 se presenta la distribución de convivientes de los estudiantes 

pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 56,8% de la muestra 

(n=54) de estudiantes convive con su familia, el 30,5% de la muestra (n=29) de estudiantes 

convive con su pareja (compañero/a), y el 12,6 de la muestra (n=12) de estudiantes vive solo.
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En la tabla 4 y gráfico 4 se presenta la distribución de convivientes de los estudiantes 

pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 56,8% de la muestra 

ia, el 30,5% de la muestra (n=29) de estudiantes 

convive con su pareja (compañero/a), y el 12,6 de la muestra (n=12) de estudiantes vive solo. 

 



En la tabla 5 y gráfico 5 se presenta el porcentaje de los estudiantes que tienen 

hijos/as, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 76,8% de la 

muestra (n=73) de estudiantes no tenían hijos, el 22,1% de la muestra (n=21) de estudiantes 

tenían hijos/as, y el 1,1% de la muestra (n=1) se encontraba cursando un embarazo.

En la tabla 5 y gráfico 5 se presenta el porcentaje de los estudiantes que tienen 

la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 76,8% de la 

estra (n=73) de estudiantes no tenían hijos, el 22,1% de la muestra (n=21) de estudiantes 

tenían hijos/as, y el 1,1% de la muestra (n=1) se encontraba cursando un embarazo.
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En la tabla 5 y gráfico 5 se presenta el porcentaje de los estudiantes que tienen 

la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 76,8% de la 

estra (n=73) de estudiantes no tenían hijos, el 22,1% de la muestra (n=21) de estudiantes 

tenían hijos/as, y el 1,1% de la muestra (n=1) se encontraba cursando un embarazo. 

 



En la tabla 6 y gráfico 6 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes en 

cuanto la sede de la Universidad de Flores (UFLO) en la que cursan, pertenecientes a la 

muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 56,8% de la muestra (n=54) de estudiantes 

cursaba en la sede Cipolletti, el 36,8% de la muestra (n=35) de estudiantes cursaba en la sede 

Neuquén, y el 6,3% de la muestra (n=6) de estudiantes cursaba en los anexos.

y gráfico 6 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes en 

cuanto la sede de la Universidad de Flores (UFLO) en la que cursan, pertenecientes a la 

estra tomada en el presente estudio (n=95). El 56,8% de la muestra (n=54) de estudiantes 

cursaba en la sede Cipolletti, el 36,8% de la muestra (n=35) de estudiantes cursaba en la sede 

Neuquén, y el 6,3% de la muestra (n=6) de estudiantes cursaba en los anexos. 
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En la Tabla 7 y Gráfico 7 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estu

en cuanto al turno en el que cursan, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio 

(n=95). El 51,6% de la muestra (n=49) de estudiantes cursaba en el turno noche, y el 48,4% 

de la muestra (n=46) de estudiantes cursaba en el turno mañana

 

En la Tabla 7 y Gráfico 7 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estu

en cuanto al turno en el que cursan, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio 

(n=95). El 51,6% de la muestra (n=49) de estudiantes cursaba en el turno noche, y el 48,4% 

de la muestra (n=46) de estudiantes cursaba en el turno mañana. 
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En la Tabla 7 y Gráfico 7 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

en cuanto al turno en el que cursan, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio 

(n=95). El 51,6% de la muestra (n=49) de estudiantes cursaba en el turno noche, y el 48,4% 

 



 

En la tabla 8 y gráfico 8 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

que trabajan, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 54,7% de 

la muestra (n=52) de estudiantes se encontraba trabajando, y el 45,3%

de estudiantes no se encontraba trabajando.

En la tabla 8 y gráfico 8 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

que trabajan, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 54,7% de 

la muestra (n=52) de estudiantes se encontraba trabajando, y el 45,3% de la muestra (n=43) 

de estudiantes no se encontraba trabajando. 
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que trabajan, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 54,7% de 

de la muestra (n=43) 

 



En la tabla 9 y gráfico 9 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes en 

cuanto a cantidad de horas de trabajo, pertenecientes a la muestra tomada en el presente est

dio (n=95). El 45,3% de la muestra (n=43) de estudiantes no trabajaba, el 5,3% de la muestra 

(n=5) de estudiantes trabajaban de 1 a 3 hs al día, el 30,5% de la muestra (n=29) de est

tes trabajaban de 4 a 7 hs al día, y el 18,9% de la muestra (n=18) de est

de 8 a 12 hs al día. 

En la tabla 9 y gráfico 9 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes en 

cuanto a cantidad de horas de trabajo, pertenecientes a la muestra tomada en el presente est

(n=95). El 45,3% de la muestra (n=43) de estudiantes no trabajaba, el 5,3% de la muestra 

(n=5) de estudiantes trabajaban de 1 a 3 hs al día, el 30,5% de la muestra (n=29) de est

tes trabajaban de 4 a 7 hs al día, y el 18,9% de la muestra (n=18) de estudiantes que tr
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En la tabla 9 y gráfico 9 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes en 

cuanto a cantidad de horas de trabajo, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estu-

(n=95). El 45,3% de la muestra (n=43) de estudiantes no trabajaba, el 5,3% de la muestra 

(n=5) de estudiantes trabajaban de 1 a 3 hs al día, el 30,5% de la muestra (n=29) de estudian-

udiantes que trabajaba 

 



En la tabla 10 y gráfico 10 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

en cuanto a cantidad de tiempo que deben viajar para asistir a clases, pertenecientes a la 

muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 18,9% de la muestra (n=8) de estudiantes 

viajaban menos de 10 minutos, el 37,9% de la muestra (n=36) de estudiantes viajaban entre 

10 y 30 minutos, el 26,3% de la muestra (n=25) de estudiantes viajaban entre 31 y 60 min

tos, el 12,6% de la muestra (n=12) de estudiantes viajaban entre 1 y 2 horas, y el 4,2% de la 

muestra (n=4) de estudiantes trabajaban más de 2 horas.

 

En la tabla 10 y gráfico 10 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

en cuanto a cantidad de tiempo que deben viajar para asistir a clases, pertenecientes a la 

e estudio (n=95). El 18,9% de la muestra (n=8) de estudiantes 

jaban menos de 10 minutos, el 37,9% de la muestra (n=36) de estudiantes viajaban entre 

10 y 30 minutos, el 26,3% de la muestra (n=25) de estudiantes viajaban entre 31 y 60 min

e la muestra (n=12) de estudiantes viajaban entre 1 y 2 horas, y el 4,2% de la 

muestra (n=4) de estudiantes trabajaban más de 2 horas. 
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e estudio (n=95). El 18,9% de la muestra (n=8) de estudiantes 

jaban menos de 10 minutos, el 37,9% de la muestra (n=36) de estudiantes viajaban entre 
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e la muestra (n=12) de estudiantes viajaban entre 1 y 2 horas, y el 4,2% de la 



 

En la tabla 11 y gráfico 11 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

en cuanto a cantidad de tiempo de ejercicio físico que hace cada estudiante, pertenecientes a 

la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 23,2% de la muestra (n=23) de est

tes refirieron no hacer ejercicio, el 25,3% de la muestra (n=24) de  estudiantes refirió hacer 

En la tabla 11 y gráfico 11 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

empo de ejercicio físico que hace cada estudiante, pertenecientes a 

la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 23,2% de la muestra (n=23) de est

tes refirieron no hacer ejercicio, el 25,3% de la muestra (n=24) de  estudiantes refirió hacer 
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En la tabla 11 y gráfico 11 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

empo de ejercicio físico que hace cada estudiante, pertenecientes a 

la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 23,2% de la muestra (n=23) de estudian-

tes refirieron no hacer ejercicio, el 25,3% de la muestra (n=24) de  estudiantes refirió hacer 



ejercicio irregularmente, el 32,6% de la muestra (n=31) de estudiantes refirió hacer ejercicio 

2 o 3 veces por semana,el 10,5% de la muestra (n=10) de estudiantes refirió hacer una hora 

de ejercicio al día, y el 8,4% de la muestra (n=8) de estudiantes refirió

al día. 

En la tabla 12 y gráfico 12 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

en cuanto a cantidad de horas de sueño de cada estudiante, pertenecientes a la muestra tom

da en el presente estudio (n=95). El 6,3%

entre 2 y 4 horas, el 47,4% de la muestra (n=45) de estudiantes refirió dormir entre 4 y 6 

rcicio irregularmente, el 32,6% de la muestra (n=31) de estudiantes refirió hacer ejercicio 

2 o 3 veces por semana,el 10,5% de la muestra (n=10) de estudiantes refirió hacer una hora 

de ejercicio al día, y el 8,4% de la muestra (n=8) de estudiantes refirió hacer más de una hora 

En la tabla 12 y gráfico 12 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

en cuanto a cantidad de horas de sueño de cada estudiante, pertenecientes a la muestra tom

da en el presente estudio (n=95). El 6,3% de la muestra (n=6) de estudiantes refirió dormir 

entre 2 y 4 horas, el 47,4% de la muestra (n=45) de estudiantes refirió dormir entre 4 y 6 
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En la tabla 12 y gráfico 12 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

en cuanto a cantidad de horas de sueño de cada estudiante, pertenecientes a la muestra toma-

de la muestra (n=6) de estudiantes refirió dormir 

entre 2 y 4 horas, el 47,4% de la muestra (n=45) de estudiantes refirió dormir entre 4 y 6 



horas, el 41,1% de la muestra (n=39) de estudiantes refirió dormir entre 6 y 8 horas, y el 8,4% 

de la muestra (n=5) de estudiantes refirió dormir más de 8 horas.

En la tabla 13 y gráfico 13 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

que han cursado y regularizado todas las materias pertenecientes a cada año de cursado sin 

atrasos, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 61,1% de la 

muestra (n=58) de estudiantes cursó y regularizó todas las materias, y el 38,9% de la muestra 

(n=37) de estudiantes que no cursó y regularizó todas las materias.

ras, el 41,1% de la muestra (n=39) de estudiantes refirió dormir entre 6 y 8 horas, y el 8,4% 

) de estudiantes refirió dormir más de 8 horas. 

En la tabla 13 y gráfico 13 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

que han cursado y regularizado todas las materias pertenecientes a cada año de cursado sin 

a la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 61,1% de la 

estra (n=58) de estudiantes cursó y regularizó todas las materias, y el 38,9% de la muestra 

(n=37) de estudiantes que no cursó y regularizó todas las materias. 
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En la tabla 13 y gráfico 13 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

que han cursado y regularizado todas las materias pertenecientes a cada año de cursado sin 

a la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 61,1% de la 

estra (n=58) de estudiantes cursó y regularizó todas las materias, y el 38,9% de la muestra 



 

 

En la tabla 14 y gráfico 14 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

que adeudan finales por rendir de las materias regularizadas, pertenecientes a la muestra t

mada en el presente estudio (n=95). El 51,6% de la muestra (n=49) de estudiantes no adeud

ba finales, y el 48,4% de la muestra (n=46) de estudiantes si adeudaba finales.

 

co 14 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

que adeudan finales por rendir de las materias regularizadas, pertenecientes a la muestra t

mada en el presente estudio (n=95). El 51,6% de la muestra (n=49) de estudiantes no adeud

les, y el 48,4% de la muestra (n=46) de estudiantes si adeudaba finales. 
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co 14 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

que adeudan finales por rendir de las materias regularizadas, pertenecientes a la muestra to-

mada en el presente estudio (n=95). El 51,6% de la muestra (n=49) de estudiantes no adeuda-



 

En la tabla 15 y gráfico 15 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

que se han cambiado desde otras universidades a la Universidad de Flores, pertenecientes 

muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 72,6% de la muestra (n=69) de estudiantes  

no se habían cambiado de universidad, y el 27,4% de la muestra (n=26) de estudiantes refirió 

que si provienen de otras universidades y se habían cambiado a la 

En la tabla 15 y gráfico 15 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

que se han cambiado desde otras universidades a la Universidad de Flores, pertenecientes 

muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 72,6% de la muestra (n=69) de estudiantes  

no se habían cambiado de universidad, y el 27,4% de la muestra (n=26) de estudiantes refirió 

que si provienen de otras universidades y se habían cambiado a la Universidad de Flores.
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En la tabla 15 y gráfico 15 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

que se han cambiado desde otras universidades a la Universidad de Flores, pertenecientes a la 

muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 72,6% de la muestra (n=69) de estudiantes  

no se habían cambiado de universidad, y el 27,4% de la muestra (n=26) de estudiantes refirió 

Universidad de Flores. 



 

En la tabla 16 y gráfico 16 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

que han tenido que abandonar sus estudios por un período de un cuatrimestre (o más) y ret

marlos posteriormente, pertenecientes a la muestr

73,7% de la muestra (n=70) de estudiantes habían tenido que abandonar sus estudios, y el 

26,3% de la muestra (n=25) de estudiantes no había tenido que abandonar sus estudios.

En la tabla 16 y gráfico 16 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

que han tenido que abandonar sus estudios por un período de un cuatrimestre (o más) y ret

marlos posteriormente, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 

73,7% de la muestra (n=70) de estudiantes habían tenido que abandonar sus estudios, y el 

26,3% de la muestra (n=25) de estudiantes no había tenido que abandonar sus estudios.
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En la tabla 16 y gráfico 16 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

que han tenido que abandonar sus estudios por un período de un cuatrimestre (o más) y reto-

a tomada en el presente estudio (n=95). El 

73,7% de la muestra (n=70) de estudiantes habían tenido que abandonar sus estudios, y el 

26,3% de la muestra (n=25) de estudiantes no había tenido que abandonar sus estudios. 



 

En la tabla 17 y gráfico 17 se pr

que han tenido que solicitar la extensión de la regularidad de alguna materia, pertenecientes a 

la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 86,3% de la muestra (n=82) de est

tes no había tenido que solicitar una extensión en la regularidad, y el 13,7% de la muestra 

(n=13) de estudiantes sí habían tenido que solicitar una extensión.

 

En la tabla 17 y gráfico 17 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

que han tenido que solicitar la extensión de la regularidad de alguna materia, pertenecientes a 

la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 86,3% de la muestra (n=82) de est

enido que solicitar una extensión en la regularidad, y el 13,7% de la muestra 

(n=13) de estudiantes sí habían tenido que solicitar una extensión. 
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esenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

que han tenido que solicitar la extensión de la regularidad de alguna materia, pertenecientes a 

la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 86,3% de la muestra (n=82) de estudian-

enido que solicitar una extensión en la regularidad, y el 13,7% de la muestra 



 

En la tabla 18 y gráfico 18 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

que conocen de la existencia del Servicio de Acompañamiento Universitario (SAU) y lo han 

contactado, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 70,5% de la 

muestra (n=67) de estudiantes refirieron que conocen el SAU pero no lo han contactado, el

23,2% de la muestra (n=22) estudiantes refirieron que conocen el SAU y lo han contactado, 

el 6,3% de la muestra (n=6) de estudiantes refirieron que no conocen al SAU y desconocen su 

utilidad. 

En la tabla 18 y gráfico 18 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

la existencia del Servicio de Acompañamiento Universitario (SAU) y lo han 

contactado, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 70,5% de la 

muestra (n=67) de estudiantes refirieron que conocen el SAU pero no lo han contactado, el

23,2% de la muestra (n=22) estudiantes refirieron que conocen el SAU y lo han contactado, 

el 6,3% de la muestra (n=6) de estudiantes refirieron que no conocen al SAU y desconocen su 
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En la tabla 18 y gráfico 18 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

la existencia del Servicio de Acompañamiento Universitario (SAU) y lo han 

contactado, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 70,5% de la 

muestra (n=67) de estudiantes refirieron que conocen el SAU pero no lo han contactado, el 

23,2% de la muestra (n=22) estudiantes refirieron que conocen el SAU y lo han contactado, 

el 6,3% de la muestra (n=6) de estudiantes refirieron que no conocen al SAU y desconocen su 



En la tabla 19 y gráfico 19 se presenta la frecuencia y el 

en cuanto a su promedio general de la carrera contabilizando los aplazos o finales desaprob

dos, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 7,4% de la muestra 

(n=7) de estudiantes tuvo un promedio ent

diantes tuvo un promedio entre 6 y 7, el 49,5% de la muestra (n=47) de estudiantes  tuvo un 

promedio entre 8 y 9, y el 2,1% de la muestra (n=2) de estudiantes tuvo un promedio mayor a 

9. 

 

En la tabla 19 y gráfico 19 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

en cuanto a su promedio general de la carrera contabilizando los aplazos o finales desaprob

dos, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 7,4% de la muestra 

(n=7) de estudiantes tuvo un promedio entre 4 y 6, el 41,1% de la muestra (n=39) de est

diantes tuvo un promedio entre 6 y 7, el 49,5% de la muestra (n=47) de estudiantes  tuvo un 

promedio entre 8 y 9, y el 2,1% de la muestra (n=2) de estudiantes tuvo un promedio mayor a 
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porcentaje de los estudiantes 

en cuanto a su promedio general de la carrera contabilizando los aplazos o finales desaproba-

dos, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 7,4% de la muestra 

re 4 y 6, el 41,1% de la muestra (n=39) de estu-

diantes tuvo un promedio entre 6 y 7, el 49,5% de la muestra (n=47) de estudiantes  tuvo un 

promedio entre 8 y 9, y el 2,1% de la muestra (n=2) de estudiantes tuvo un promedio mayor a 



En la tabla 20 y gráfico 20 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

en cuanto a su promedio general de la carrera sin contabilizar los aplazos o finales desapr

bados, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 3,2% de la mue

tra (n=3) de estudiantes tuvieron un promedio entre 4 y 6, el 29,5% de la muestra (n=28) de 

estudiantes tuvieron un promedio entre 6 y 7, el 63,2% de la muestra (n=60) de estudiantes 

tuvieron un promedio entre 8 y 9, y el 4,2% de la muestra (n=4) de estudia

medio mayor a 9. 

gráfico 20 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

en cuanto a su promedio general de la carrera sin contabilizar los aplazos o finales desapr

bados, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 3,2% de la mue

ra (n=3) de estudiantes tuvieron un promedio entre 4 y 6, el 29,5% de la muestra (n=28) de 

estudiantes tuvieron un promedio entre 6 y 7, el 63,2% de la muestra (n=60) de estudiantes 

tuvieron un promedio entre 8 y 9, y el 4,2% de la muestra (n=4) de estudiantes tuvo un pr
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gráfico 20 se presenta la frecuencia y el porcentaje de los estudiantes 

en cuanto a su promedio general de la carrera sin contabilizar los aplazos o finales desapro-

bados, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio (n=95). El 3,2% de la mues-

ra (n=3) de estudiantes tuvieron un promedio entre 4 y 6, el 29,5% de la muestra (n=28) de 

estudiantes tuvieron un promedio entre 6 y 7, el 63,2% de la muestra (n=60) de estudiantes 

ntes tuvo un pro-



En la tabla 21 y el gráfico 21 (ver anexo) se evidencia la distribución en frecuencia 

del puntaje directo ansiedad estado de los estudiantes, tomado a partir del cuestionario STAI, 

pertenecientes a la muestra tomada en el

25,8, una moda de 27, un mínimo de edad de 5 y un máximo de 58.

 

 

En la tabla 21 y el gráfico 21 (ver anexo) se evidencia la distribución en frecuencia 

del puntaje directo ansiedad estado de los estudiantes, tomado a partir del cuestionario STAI, 

pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio con un N igual a 95, una media de 

25,8, una moda de 27, un mínimo de edad de 5 y un máximo de 58. 
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En la tabla 21 y el gráfico 21 (ver anexo) se evidencia la distribución en frecuencia 

del puntaje directo ansiedad estado de los estudiantes, tomado a partir del cuestionario STAI, 

presente estudio con un N igual a 95, una media de 



En la tabla 22 y el gráfico 22 (ver anexo) se evidencia la distribución en frecuencia 

del puntaje directo ansiedad rasgo de los estudiant

pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio con un N igual a 95, una media de 

25,8, una moda de 27, un mínimo de edad de 5 y un máximo de 58.

 

En la tabla 23 y el gráfico 23 (ver anexo) se evidenci

del percentil ansiedad-estado de los estudiantes, tomado a partir del cuestionario STAI y 

transformado a partir del baremos, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio 

con un N igual a 95, una media de 65,2, u

99. 

 

En la tabla 22 y el gráfico 22 (ver anexo) se evidencia la distribución en frecuencia 

del puntaje directo ansiedad rasgo de los estudiantes, tomado a partir del cuestionario STAI, 

pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio con un N igual a 95, una media de 

25,8, una moda de 27, un mínimo de edad de 5 y un máximo de 58. 

En la tabla 23 y el gráfico 23 (ver anexo) se evidencia la distribución en frecuencia 

estado de los estudiantes, tomado a partir del cuestionario STAI y 

transformado a partir del baremos, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio 

con un N igual a 95, una media de 65,2, una moda de 55, un mínimo de 10 y un máximo de 
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En la tabla 22 y el gráfico 22 (ver anexo) se evidencia la distribución en frecuencia 

es, tomado a partir del cuestionario STAI, 

pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio con un N igual a 95, una media de 

 

a la distribución en frecuencia 

estado de los estudiantes, tomado a partir del cuestionario STAI y 

transformado a partir del baremos, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio 

na moda de 55, un mínimo de 10 y un máximo de 



En la tabla 24 y el gráfico 24 (ver anexo) se evidencia la distribución en frecuencia 

del percentil ansiedad-rasgo de los estudiantes, tomado a partir del cuestionario STAI y tran

formado a partir del baremos, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio con 

un N igual a 95, una media de 66,16, una moda de 55, un mínimo de 10 y un máximo de 99.

 

En la tabla 24 y el gráfico 24 (ver anexo) se evidencia la distribución en frecuencia 

rasgo de los estudiantes, tomado a partir del cuestionario STAI y tran

remos, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio con 

un N igual a 95, una media de 66,16, una moda de 55, un mínimo de 10 y un máximo de 99.
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En la tabla 24 y el gráfico 24 (ver anexo) se evidencia la distribución en frecuencia 

rasgo de los estudiantes, tomado a partir del cuestionario STAI y trans-

remos, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio con 

un N igual a 95, una media de 66,16, una moda de 55, un mínimo de 10 y un máximo de 99. 



 

En la tabla 25 y el gráfico 25 (ver anexo) se evidencia la distribución en frecuencia 

del decatipo ansiedad-estado de los estudiantes, tomado a partir del cuestionario STAI y 

transformado a partir del baremos, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio 

con un N igual a 95, una media de 6,67, una moda de 7, un mínimo de 3 y un máximo d

 

En la tabla 25 y el gráfico 25 (ver anexo) se evidencia la distribución en frecuencia 

estado de los estudiantes, tomado a partir del cuestionario STAI y 

transformado a partir del baremos, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio 

con un N igual a 95, una media de 6,67, una moda de 7, un mínimo de 3 y un máximo d
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En la tabla 25 y el gráfico 25 (ver anexo) se evidencia la distribución en frecuencia 

estado de los estudiantes, tomado a partir del cuestionario STAI y 

transformado a partir del baremos, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio 

con un N igual a 95, una media de 6,67, una moda de 7, un mínimo de 3 y un máximo de 10. 



En la tabla 26 y el gráfico 26 (ver anexo) se evidencia la distribución en frecuencia 

del decatipo ansiedad-rasgo de los estudiantes, tomado a partir del cuestionario STAI y tran

formado a partir del baremos, pertenecientes a la muestra tomada en 

un N igual a 95, una media de 6,65, una moda de 7, un mínimo de 2 y un máximo de 10.

Tabla 27, Gráficos 27a y 27b

En la tabla 26 y el gráfico 26 (ver anexo) se evidencia la distribución en frecuencia 

rasgo de los estudiantes, tomado a partir del cuestionario STAI y tran

formado a partir del baremos, pertenecientes a la muestra tomada en el presente estudio con 

un N igual a 95, una media de 6,65, una moda de 7, un mínimo de 2 y un máximo de 10.

Tabla 27, Gráficos 27a y 27b 
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En la tabla 26 y el gráfico 26 (ver anexo) se evidencia la distribución en frecuencia 

rasgo de los estudiantes, tomado a partir del cuestionario STAI y trans-

el presente estudio con 

un N igual a 95, una media de 6,65, una moda de 7, un mínimo de 2 y un máximo de 10. 

 



En la tabla 27 para determinar si existe una correlación entre el nivel de ansiedad y el 

rendimiento académico de los 95 estudiantes, se utilizó la correlación de Pearson (método 

que se usa para medir la fuerza y dirección de una relación lineal entre dos variables cont

En la tabla 27 para determinar si existe una correlación entre el nivel de ansiedad y el 

e los 95 estudiantes, se utilizó la correlación de Pearson (método 

que se usa para medir la fuerza y dirección de una relación lineal entre dos variables cont
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En la tabla 27 para determinar si existe una correlación entre el nivel de ansiedad y el 

e los 95 estudiantes, se utilizó la correlación de Pearson (método 

que se usa para medir la fuerza y dirección de una relación lineal entre dos variables conti-



nuas). En la presente tabla se visualizan las variables: el percentil de ansiedad estado, el pe

centil de ansiedad rasgo (variables de ansiedad) y el promedio general con aplazos (variable 

de rendimiento académico). Se muestra una correlación de 

estado y el promedio general con aplazos; y una correlación de 

siedad rasgo y el promedio general con aplazos. Además se visualiza una correlación de pea

son de 0,726 la cual es estadísticamente significativa con una correlación directa y fuerte e

tre el percentil de ansiedad estado y ansiedad rasgo

En ambos gráficos se puede visualizar que a medida que aumenta el percentil de a

siedad estado y ansiedad rasgo, disminuye el promedio general del alumno.

Tabla 28, Gráficos 28a y 28b

nuas). En la presente tabla se visualizan las variables: el percentil de ansiedad estado, el pe

entil de ansiedad rasgo (variables de ansiedad) y el promedio general con aplazos (variable 

de rendimiento académico). Se muestra una correlación de -0,155 entre el percentil ansiedad 

estado y el promedio general con aplazos; y una correlación de -0,196 entre el percentil a

siedad rasgo y el promedio general con aplazos. Además se visualiza una correlación de pea

son de 0,726 la cual es estadísticamente significativa con una correlación directa y fuerte e

tre el percentil de ansiedad estado y ansiedad rasgo. 

En ambos gráficos se puede visualizar que a medida que aumenta el percentil de a

siedad estado y ansiedad rasgo, disminuye el promedio general del alumno. 

Tabla 28, Gráficos 28a y 28b 
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nuas). En la presente tabla se visualizan las variables: el percentil de ansiedad estado, el per-

entil de ansiedad rasgo (variables de ansiedad) y el promedio general con aplazos (variable 

0,155 entre el percentil ansiedad 

tre el percentil an-

siedad rasgo y el promedio general con aplazos. Además se visualiza una correlación de pear-

son de 0,726 la cual es estadísticamente significativa con una correlación directa y fuerte en-

En ambos gráficos se puede visualizar que a medida que aumenta el percentil de an-

 



En la tabla 28 para determinar si existe una correlación entre e

rendimiento académico de los 95 estudiantes, se utilizó la correlación de Pearson (método 

En la tabla 28 para determinar si existe una correlación entre el nivel de ansiedad y el 

rendimiento académico de los 95 estudiantes, se utilizó la correlación de Pearson (método 
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rendimiento académico de los 95 estudiantes, se utilizó la correlación de Pearson (método 
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que se usa para medir la fuerza y dirección de una relación lineal entre dos variables conti-

nuas). En la presente tabla se visualizan las variables: el percentil de ansiedad estado, el per-

centil de ansiedad rasgo (variables de ansiedad) y los estudiantes que adeudan finales (varia-

ble de rendimiento académico). Se muestra una correlación de 0,093 entre el percentil ansie-

dad estado y el hecho de adeudar finales; y una correlación de 0,123 entre el percentil ansie-

dad rasgo y el hecho de adeudar finales. Además se visualiza una correlación de pearson de 

0,726 la cual es estadísticamente significativa con una correlación directa y fuerte entre el 

percentil de ansiedad estado y ansiedad rasgo. 

En ambos gráficos se puede visualizar que a medida que aumenta el percentil de an-

siedad estado y ansiedad rasgo, aumenta la cantidad de estudiantes que adeudan finales. 

Tabla 29 y 29a
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En la tabla 29 y 29a se visualiza el análisis estadístico que compara dos grupos de es-

tudiantes, aquellos que han cursado y regularizado todas las materias correspondientes a cada 

año (de la carrera de la Licenciatura en Psicología de la UFLO) sin atrasos, respecto a los 

distintos niveles de ansiedad (estado y rasgo), evidenciados por los puntajes directos. De la 

muestra total (n=95) se evidencia en el grupo del “Si”, a aquellos estudiantes que han cursado 

y regularizado todas las materias (n=58), y en el grupo del “No”  a aquellos estudiantes que 

han cursado y regularizado todas las materias (n=37). Al realizar la prueba U de Mann-

Whitney, W de Wilcoxon y Sig. asintótica (bilateral), se visualiza que en ambos grupos (del 

“Si” y del “No”), respecto a la ansiedad estado presentan un valor de p de 0,067, como este 

valor es mayor que 0.05, la diferencia en la ansiedad estado entre los dos grupos no es es-

tadísticamente significativa. Las mismas pruebas en ambos grupos, respecto a la ansiedad 

rasgo presentan un valor de p de 0.030, y como este valor es menor que 0.05, la diferencia en 

la ansiedad rasgo entre los dos grupos es estadísticamente significativa, indicando que los 

estudiantes que no han cursado y regularizado todas las materias tienen una propensión a la 

ansiedad rasgo significativamente mayor que los estudiantes que sí han regularizado y regula-

rizado las materias. 
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Tabla 30 y 30a 

 

En la tabla 30 y 30a se visualiza el análisis estadístico que compara dos grupos de es-

tudiantes, aquellos que tienen hijos/as y los que no, respecto a los distintos niveles de ansie-

dad (estado y rasgo), evidenciados por los puntajes directos. De la muestra total (n=94) se 

evidencia en el grupo del “Si”, a aquellos estudiantes que tienen hijos/as (n=21), y en el gru-

po del “No”  a aquellos estudiantes que no tienen hijos (n=73), se excluye a la estudiante que 

cursa un embarazo (n=1). Al realizar la prueba U de Mann-Whitney, W de Wilcoxon y Sig. 

asintótica (bilateral), se visualiza que en ambos grupos (del “Si” y del “No”), respecto a la 

ansiedad estado presentan un valor de p de 0,096, como este valor es mayor que 0.05, la dife-

rencia en la ansiedad estado entre los dos grupos no es estadísticamente significativa. Las 

mismas pruebas en ambos grupos, respecto a la ansiedad rasgo presentan un valor de p de 

0.045, y como este valor es menor que 0.05, la diferencia en la ansiedad rasgo entre los dos 
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grupos es estadísticamente significativa, indicando que los estudiantes que no tienen hijos/as 

tienen una propensión a la ansiedad rasgo significativamente mayor que los estudiantes que sí 

tienen hijos/as. 

Tabla 31 y 31a 

 

 

En la tabla 31 y 31a para determinar si existe una correlación entre el nivel de ansie-

dad (estado y rasgo ) y la edad de los 95 estudiantes, se utilizó la correlación de Pearson 

(método que se usa para medir la fuerza y dirección de una relación lineal entre dos variables 

continuas). En la presente tabla se visualizan las variables: el puntaje directo de ansiedad es-

tado, el puntaje directo de ansiedad rasgo y la edad de los estudiantes. Se muestra una corre-

lación de pearson de −0,120 entre el puntaje directo de ansiedad estado y la edad de los estu-
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diantes (lo cual una correlación negativa y débil) con una significancia (Sig asintótica bilate-

ral) de 0,246 (que es mayor a 0.05 por lo que no es significativa estadísticamente); y una co-

rrelación de -0,231 entre el puntaje directo de ansiedad rasgo y la edad de los estudiantes (lo 

cual es una correlación negativa y moderada) con una significancia (Sig asintótica bilateral) 

de 0,025 (que es menor a 0.05 por lo que es significativa estadísticamente). Dichas correla-

ciones indican la existencia de una relación lineal significativa entre ansiedad rasgo y la edad 

de los estudiantes, presentando una correlación negativa, lo que significa que a mayor edad el 

nivel de ansiedad rasgo tiende a disminuir.  

Además se visualiza una correlación de pearson de 0,726 la cual es estadísticamente 

significativa con una correlación directa y fuerte entre el percentil de ansiedad estado y an-

siedad rasgo. 

Tabla 32 

 

 

En la tabla 32 para determinar si existe una correlación entre el nivel de ansiedad (es-

tado y rasgo ) y la edad de los 95 estudiantes, se utilizó la correlación de Pearson (método 
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que se usa para medir la fuerza y dirección de una relación lineal entre dos variables conti-

nuas). En la presente tabla se visualizan las variables: el puntaje directo de ansiedad estado, el 

puntaje directo de ansiedad rasgo y el promedio general de los estudiantes contabilizando los 

aplazos (como parte de su rendimiento académico). Se muestra una correlación de pearson de 

−0,129 entre el puntaje directo de ansiedad estado y el promedio de nota de los estudiantes 

(lo cual una correlación negativa y débil) con una significancia (Sig asintótica bilateral) de 

0,214 (que es mayor a 0.05 por lo que no es significativa estadísticamente); y una correlación 

de -0,210 entre el puntaje directo de ansiedad rasgo y la edad de los estudiantes (lo cual es 

una correlación negativa y moderada) con una significancia (Sig asintótica bilateral) de 0,041 

(que es menor a 0.05 por lo que es significativa estadísticamente). Dichas correlaciones indi-

can la existencia de una relación lineal significativa entre ansiedad rasgo y el promedio de 

nota de los estudiantes, presentando una correlación negativa, lo que significa que a mayor 

nivel de ansiedad rasgo, el promedio de nota tiende a disminuir.  

Además se visualiza una correlación de pearson de 0,726 la cual es estadísticamente 

significativa con una correlación directa y fuerte entre el percentil de ansiedad estado y an-

siedad rasgo. 

Discusión 

Los resultados de la presente investigación, revelan niveles de ansiedad (tanto estado, 

como rasgo) moderados a elevados en los estudiantes de cuarto año de la Licenciatura en Psi-

cología, perteneciente a la Universidad de Flores, sede Comahue. Se puede visualizar que una 

media del percentil de ansiedad estado de 65.2, y una media del percentil de ansiedad rasgo 

de 66.16, lo cual indica que la mayoría de los estudiantes se sitúan muy por encima del pro-

medio (como se visualiza en los gráficos), lo que valida la hipótesis de que esta población 

presenta altos niveles de ansiedad. 
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Dicho hallazgo se puede visualizar en las tablas y gráficos de puntaje directo de an-

siedad estado, puntaje directo de ansiedad rasgo, percentilos de ansiedad estado, percentilos 

de ansiedad rasgo, decatipos de ansiedad estado y decatipos de ansiedad rasgo, los cuales en 

su conjunto tienen una mayor significancia estadística para corroborar la hipótesis de que la 

ansiedad es una problemática prevalente y significativa en los estudiantes de cuarto año de la 

Licenciatura en Psicología de la UFLO, sede Comahue. 

Este hallazgo es concordante con estudios recientes como el de Supe Landa (2023), 

quien demostró una alta prevalencia de síntomas de ansiedad (leve, moderada y grave) en 

estudiantes universitarios, y el estudio de Yánez Yánez (2023), que reportó una alta prevalen-

cia de ansiedad (moderada a grave) en estudiantes de medicina, un campo de ciencias de la 

salud, con demandas académicas similares. A favor de dichos hallazgos, la investigación de 

Campos (2024), realizada en la misma universidad con estudiantes de primeros años (primero 

y segundo), de la misma carrera, también concluyó que los estudiantes de psicología presen-

tan niveles altos de ansiedad, lo que sugiere que esta problemática no es exclusiva de un año 

académico en particular (como podría ser cuarto año), sino que podría ser una característica 

general de la población estudiantil en esta carrera. 

Según lo postulado por Spielberger (1980), la alta prevalencia de ansiedad en la mues-

tra podría explicarse desde múltiples factores como la sumatoria de las demandas académicas 

y la “presión” por el desempeño acorde a lo estipulado, que podrían ser percibidas como 

estímulos amenazantes, por parte de los estudiantes, lo que activa una respuesta emocional de 

ansiedad. Por otro lado, la alta amplitud (o heterogeneidad) de edad en la muestra, con una 

media de 29.98, y un máximo de 59 años, podría influir, ya que, como señalan Cárdenas Or-

tega (2024), la edad es un factor intrínseco que modula la relación entre ansiedad y rendi-

miento. En dicho sentido las responsabilidades laborales y familiares, presentes en muchos de 

estos estudiantes, pueden generar un contexto de alta demanda que exacerba la ansiedad, un 
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punto que es clave para entender por qué la ansiedad se vuelve un problema patológico que 

interfiere en la vida diaria, tal como lo describen Vila (1984) y Casado Morales (1994). 

En el presente estudio se obtuvo una correlación de Pearson, que muestra una relación 

negativa y débil entre el percentil de ansiedad (estado y rasgo respectivamente) y el promedio 

académico (r=−0.155 y r=−0.196), que corrobora la hipótesis de que un alto nivel de ansiedad 

se asocia con un menor rendimiento académico. Este resultado está en línea con las conclu-

siones de la mayoría de los estudios citados, como los de Cárdenas Ortega (2024), Campos 

(2024), y Manchado Porras et al. (2021), quienes encontraron una relación inversa, pero más 

significativa. Se debe tener en cuenta que en el presente estudio se tuvo una muestra relati-

vamente chica de estudiantes (n=95) respecto a otros estudios de los autores citados. 

El hecho de que en el presente trabajo se visualizara una correlación débil y negativa 

entre los percentilos de la ansiedad y el rendimiento académico (r = -0.155 para ansiedad es-

tado y r = -0.196 para ansiedad rasgo), denotando que un alto nivel de ansiedad se asocia con 

un menor rendimiento académico, podría interpretarse a la luz de la teoría de la relación en U 

invertida propuesta por Meneses-Bucheli et al. (2024). Según dicha teoría, un nivel óptimo de 

ansiedad puede mejorar el rendimiento académico (pueden potenciarlo), mientras que niveles 

excesivamente bajos o altos lo perjudican (pueden deteriorarlo). En dicho sentido es posible 

que, si bien la mayoría de la muestra presenta altos niveles de ansiedad, una parte de ella se 

encuentre en ese rango "óptimo" donde la ansiedad funciona como un motivador para el estu-

dio, como sugiere Palmezano Diaz (2023). El autor Palmezano Diaz (2023), encontró una 

correlación positiva y significativa entre la ansiedad de estado y el rendimiento académico, lo 

que respalda la idea de que la ansiedad situacional (ansiedad estado), ante los exámenes (por 

ejemplo), puede tener un efecto potenciador. Por lo tanto podría pensarse que el hecho de que 

la correlación sea débil, en el presente trabajo, puede deberse a que la muestra incluye tanto a 
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estudiantes con ansiedad que es desadaptativa, como aquellos estudiantes en los que la ansie-

dad es adaptativa, a la vez, lo que disminuye la fuerza de la correlación general. 

En contraste, la falta de correlación estadística significativa más fuerte en el presente 

estudio, al igual que en el  estudio de Yánez Yánez (2023), quien obtuvo una la correlación 

igualmente débil entre ansiedad y rendimiento académico, sugiere que otros factores, como la 

gestión del tiempo, la planificación, y las habilidades de estudio, también influyen en el ren-

dimiento académico, como él mismo autor lo señala. Esto coincide con la visión de Casti-

blanco Ochoa (2023), que identifica factores moduladores como el ambiente y las caracterís-

ticas individuales que actúan como predictores del desempeño y rendimiento académico. 

Otro hallazgo que se observó en la presente investigación fue que disminuye de forma 

significativa con la edad, y en aquellos estudiantes que tienen hijos, lo cual podría tomarse 

como un factor modulador, teniendo en cuenta que la muestra presenta una heterogeneidad de 

edad con un rango de 5 a 59 años y una media de 29.98 años. En contraste a lo postulado por 

Vila (1984) y Casado Morales (1994), quienes mencionan que la presencia de responsabili-

dades laborales y familiares en muchos de los estudiantes podría exacerbar la ansiedad, y en 

dicho contexto de alta demanda se puede generar un ambiente en el que la ansiedad se vuelve 

desadaptativa e interfiere con la vida diaria. Hecho que si puede relacionarse, según los auto-

res con el hallazgo en el presente estudio de que la ansiedad rasgo fue significativamente ma-

yor en los estudiantes que no habían regularizado todas sus materias, lo que refuerza la idea 

de que la propensión a la ansiedad es un factor que contribuye a un rendimiento académico 

menor. 

La compleja relación planteada entre ansiedad y rendimiento académico también pue-

de explicarse por lo postulado por Contreras et al. (2005) , quienes argumentan que la ansie-

dad no actúa de forma aislada, sino que su efecto se ve mediado por otras variables como la 

percepción de autoeficacia, en concordancia con la visión de Castiblanco Ochoa (2023), que 
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identifica factores moduladores de dicha ansiedad, como el ambiente, las relaciones interper-

sonales y las características individuales que pueden funcionar como predictores del desem-

peño. En dicho sentido el estudio realizado por Borda (1995), refuerza la idea planteada por 

los autores al señalar que la inteligencia no es el único factor de éxito o buen rendimiento 

académico, sino que la organización y los métodos de estudio son determinantes. Además, 

como se mencionó previamente, se observó que la ansiedad rasgo disminuye significativa-

mente con la edad, una correlación que podría ser un factor modulador importante, en con-

cordancia con la perspectiva de Cárdenas Ortega (2024), quien identifica la edad como un 

factor intrínseco que modula la relación entre ansiedad y rendimiento académico. 

Conclusión 

A modo de conclusión, puede decirse que en la presente investigación se corrobora 

que la ansiedad es una problemática prevalente y significativa en los estudiantes de cuarto 

año de Psicología de la Universidad de Flores, sede Comahue. Dichos hallazgos se alinean 

con la mayoría de los autores revisados, confirmando la relación negativa entre la ansiedad y 

el rendimiento académico, siendo este un fenómeno complejo que está modulado por múlti-

ples factores. En dicho sentido el estudio de Banega et al. (2022), también demostró que a 

mayor ansiedad, menos materias aprobadas, un resultado que se refleja en el alto porcentaje 

de estudiantes que adeudan finales en el presente estudio. 

Aunque la correlación es débil, es lo suficientemente significativa para señalar que la 

ansiedad es un factor a considerar en el desempeño académico de los estudiantes. El estudio 

de Manchado Porras et al. (2021) ya había advertido que la repercusión negativa es más evi-

dente cuando los niveles de ansiedad son elevados, lo cual es el caso de la muestra estudiada. 

Los resultados de esta investigación justifican la necesidad de que la Universidad, a 

través de su Servicio de Acompañamiento Universitario y profesores, implemente programas 

de intervención temprana. En dicho sentido, como futuros profesionales de la salud mental, es 
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fundamental que los propios estudiantes de Psicología no solo conozcan estos conceptos, sino 

que también aprendan a aplicar herramientas de autocuidado, como señala Castiblanco Ochoa 

(2023). 

La investigación abre la puerta a futuros estudios, como la propuesta por Manchado 

Porras et al. (2021), que sugiere categorizar perfiles de estudiantes para diseñar intervencio-

nes individualizadas. Profundizar en la relación entre ansiedad, horas de sueño, carga laboral, 

y rendimiento académico, así como también otros factores moduladores, sería un paso fun-

damental para comprender mejor la realidad de la población estudio y poder contextualizarla 

correctamente. 

Aportes, Contribución y Recomendaciones para Futuras Investigaciones 

La presente investigación representa un aporte significativo al campo de la psicología 

educativa al confirmar la alta prevalencia de ansiedad (tanto de estado como de rasgo) en la 

población (muestra objeto de estudio) de estudiantes universitarios de cuarto año de la Licen-

ciatura en Psicología, perteneciente a la Universidad de Flores, sede Comahue. Específica-

mente, la presente investigación pretende ser una contribución valiosa al contexto educativo 

de la Universidad de Flores (UFLO) sede Comahue (donde la investigación sobre esta temá-

tica se ha mostrado limitada a la hora de recabar antecedentes), tanto para los directivos y 

profesores, como para los estudiantes, al cuantificar y analizar los niveles de ansiedad en esta 

población específica, ya que el estudio no solo valida los hallazgos de investigaciones previas 

citadas en el marco teórico (Supe Landa, 2023; Yánez Yánez, 2023; Campos, 2024), sino que 

también genera datos empíricos que pueden servir como base para el diseño e implementa-

ción de programas de intervención y apoyo psicológico dentro de la institución. 

El presente estudio intentó ser riguroso desde lo científico y metodológico para poder 

ser punto de partida y motivador para siguientes investigaciones sobre los niveles de ansiedad 
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en los estudiantes de la Universidad de Flores, su rendimiento académico, los factores causa-

les y los factores que son capaces de modificar dichas variables (factores moduladores). 

A modo de recomendación se puede realizar un estudio cuantitativo y comparativo de 

los niveles de ansiedad que se presentan en los estudiantes de los diferentes años de la carrera 

de la Licenciatura de Psicología de la UFLO haciendo un corte transversal (por ejemplo: des-

de primero a cuarto). 

Se puede realizar un estudio cuantitativo y comparativo de los niveles de ansiedad que 

se presentan los estudiantes mismos estudiantes de la carrera de la Licenciatura de Psicología 

de la UFLO, a lo largo de su carrera como un estudio longitudinal de seguimiento (por ejem-

plo: brindar un consentimiento informado que incluya a los estudiantes de una cohorte en el 

estudio longitudinal desde primero a cuarto).  

Se puede realizar un estudio cuantitativo y comparativo de los niveles de ansiedad que 

se presentan en los estudiantes de las diferentes carreras pertenecientes a la UFLO, compa-

rando dichos niveles año a año (por ejemplo: comparar el primer año de diferentes carreras). 

 Se puede realizar un estudio cuantitativo y comparativo de los niveles de ansiedad, y 

los modos de afrontamiento para hacer frente a las exigencias académicas que presentan los 

distintos estudiantes. 

 Se puede realizar un estudio cuantitativo y comparativo de los niveles de ansiedad, y 

los métodos de planificación, y métodos de estudio aplicados por los estudiantes para hacer 

frente a las exigencias académicas que se presentan. 

Se puede realizar un estudio cuantitativo y comparativo de las diferentes causas o fac-

tores que influyen en el surgimiento de ansiedad en los distintos estudiantes de las diferentes 

carreras. 
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Se puede realizar un estudio cualitativo de los niveles de ansiedad y sus posibles cau-

sas percibidos por los estudiantes de los distintos años de las carreras pertenecientes a la 

UFLO. 

Limitaciones de la Investigación 

El presente estudio tuvo como limitación el no acceder a las notas numéricas exactas 

del promedio de cada estudiante en los registros de secretaría académica de la UFLO, debido 

a que se prefirió y optó por el completo anonimato de los participantes que aceptaron formar 

parte de la muestra en el presente estudio, por lo tanto se les solicitó que brindaran la infor-

mación más exacta que pudieran (en base a su rendimiento académico) dentro de un rango de 

notas. 

La siguiente limitación que presentó el presente estudio fue al momento de convocar 

estudiantes voluntarios para la muestra. En dicho sentido se obtuvieron 27 estudiantes volun-

tarios de cuarto año de la carrera de Licenciatura en Psicología el año 2024 (segundo cuatri-

mestre), y se completó la muestra en el 2025 con 68 estudiantes más (de cuarto año de la ca-

rrera de Licenciatura en Psicología), obteniendo 95 participantes voluntarios. 

El presente estudio es de tipo descriptivo y correlacional, con un diseño de corte 

transversal, lo cual implica que la recolección de datos se realizó en un único momento, por 

lo tanto, no es posible establecer relaciones de causalidad, y solo se puede afirmar que existe 

una asociación entre las variables. 

Este estudio no tuvo en cuenta una serie de variables que podrían actuar como media-

doras o moderadoras en la relación entre ansiedad y rendimiento académico. Dichos factores 

como las estrategias de estudio, la motivación, la percepción de autoeficacia, el apoyo social 

y las condiciones socioeconómicas no fueron evaluados, y podrían tener un impacto signifi-

cativo en los resultados observados.  



Página 87 

Otra limitación que se presentó es no haber podido correlacionar el rendimiento 

académico y los niveles de ansiedad (estado y rasgo), de los estudiantes de diferentes años de 

la Licenciatura en Psicología en la UFLO, aunque no haya sido el objetivo del presente estu-

dio. 

Propuesta de Intervención: Programa de Reducción de la Ansiedad en Estudiantes 

La presente propuesta de intervención tiene como objetivo principal brindar a los es-

tudiantes las herramientas necesarias para afrontar la ansiedad de manera efectiva y optimizar 

el proceso de aprendizaje, ante el hallazgo de niveles moderados a elevados de ansiedad en 

los estudiantes, lo cual se condice con la necesidad de actuación postulada por los autores 

citados en el presente trabajo (Supe Landa, 2023; Yánez Yánez, 2023; Campos, 2024). 

El mismo se presenta en forma de un programa armado por etapas, que pueden ser 

implementadas individualmente o en conjunto, con un enfoque integral que combina estrate-

gias cognitivo-conductuales, mindfulness y el desarrollo de habilidades académicas (de ges-

tión, planificación, y administración de tiempos). 

En primer lugar, basado en los autores citados previamente (Spielberger, 1979; Vila, 

1984; Casado Morales, 1994), se proponen una serie de talleres grupales de una duración 

estimada de 40 minutos, los cuales se planifica poder brindarlos con alumnos de los diferen-

tes años de la facultad (de primero a cuarto) para favorecer la riqueza del intercambio de ex-

periencias, e inclusive poder pedirle a un estudiante egresante que pueda dar su testimonio. 

Los talleres estarán a cargo del Servicio de Acompañamiento Universitario de la UFLO, y 

serán dictados cada 15 días por los profesionales integrantes de su equipo, o profesores/as de 

la carrera de Licenciatura en Psicología. 

El primer taller/conversatorio que se propone se llama “Reconociendo que es la an-

siedad y cuáles son sus efectos”. En el mismo se puede comenzar con un tiempo de 20 minu-

tos de conversatorio y puesta en común entre pares de los conceptos que trae cada estudiante 
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al respecto de la temática, luego en los siguientes 20 minutos los/las profesores/as pueden 

clarificar los conceptos, validar las experiencias, explicar las manifestaciones físicas y cogni-

tivas de la ansiedad, así como su posible impacto en el rendimiento académico, con el objeti-

vo de ayudar a los estudiantes a identificar los patrones de ansiedad que pueden presentarse, 

trabajar sobre los mismos y saber en qué momento es necesario pedir ayuda. 

El segundo taller/conversatorio que se propone se llama “Aprendiendo Estrategias pa-

ra Afrontar la Ansiedad”. En el mismo se puede comenzar con un tiempo de 20 minutos de 

conversatorio y puesta en común entre pares de los conceptos que trae cada estudiante al res-

pecto de la temática, luego en los siguientes 20 minutos los/las profesores/as pueden clarificar 

los conceptos, validar las experiencias, explicar y enseñar estrategias para identificar y modi-

ficar algunos pensamientos negativos como “no voy a poder hacerlo”, “es demasiado para 

mí”, “en el final seguro me bloqueo y quedo en blanco”, y así poder exponerse gradualmente 

a situaciones académicas percibidas como estresantes, pudiendo de a poco cambiar patrones 

de pensamiento y comportamiento que puedan perpetuar la ansiedad. 

El tercer taller (práctico) que se propone se llama “Herramientas para el Manejo de la 

Ansiedad”, como propone Quevedo Calva et al. (2023). En el mismo se puede comenzar con 

un tiempo de 10 minutos de conversatorio y puesta en común entre pares de los conceptos 

que trae cada estudiante al respecto de la temática, luego en los siguientes 10 minutos los/las 

profesores/as pueden clarificar los conceptos de la meditación, Mindfulness, respiración dia-

fragmática y relajación muscular progresiva (aclarando que solo se hará la práctica de una 

técnica por taller). Luego se procede a dar las indicaciones para realizar la práctica de una de 

las técnicas expuestas (por ejemplo la respiración diafragmática), con el objetivo de ante un 

estado ansioso poder disminuir la activación fisiológica de la ansiedad, centrarse en el aquí y 

ahora; pudiendo relajarse y mejorar la concentración. Al finalizar el taller se anima a los es-

tudiantes a participar de los siguientes talleres para aplicar las otras técnicas y dar testimonio 
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en los primeros minutos de los beneficios que encontraron al aplicar la respiración diafragmá-

tica. 

 En segundo lugar se propone identificar en los talleres a los estudiantes que presenten 

dificultades en el avance con la carrera, el estudio, el cumplimiento de los requerimientos 

académicos, o que presenten claras dificultades para el manejo de la ansiedad, con el fin de 

ofrecerles la posibilidad de tener una reunión individual con los profesionales del Servicio de 

Acompañamiento Universitario, las cuales pueden realizarse desde la virtualidad con herra-

mientas como Google Meet.  

Las reuniones individuales pueden apuntar a una “Asesoría Académica”, como post-

ula Castiblanco Ochoa (2023), con consultas específicas de acuerdo al caso del estudiante con 

dificultades, su contexto, y dificultades específicas que no pudieron ser resueltas en los talle-

res. En dicho caso se pueden dar estrategias específicas y profundizar en habilidades de estu-

dio como la correcta gestión del tiempo, la toma de apuntes, la preparación de exámenes, la 

organización del material de estudio, etc. Con la finalidad de brindar herramientas para poder 

cumplir con los requerimientos académicos, a la par que se le puede pedir al estudiante que 

siga concurriendo a los talleres ya existentes de habilidades de estudio programados por el 

SAU. Adicionalmente se le puede asignar un tutor académico al estudiante para seguir sus 

avances y brindarle la posibilidad de formar un grupo de estudio con estudiantes que estén 

aplicando las habilidades ya enseñadas. 

Por otro lado, las reuniones individuales pueden apuntar a identificar a los estudiantes 

con niveles de ansiedad que no pueden manejar y les está resultando desadaptativa, para po-

der brindar consejería, psicoeducación y sugerir la necesidad de una consulta con un terapeu-

ta individual que pueda brindar estrategias específicas, psicoterapia y hacer las interconsultas 

con otros profesionales de la salud de considerarlo necesario.  
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En tercer lugar se propone un espacio de “Guías de estudio y Apoyo Estudiantil”, el 

cual se confeccionará en forma virtual en el campus al que acceden todos los estudiantes al 

matricularse a sus materias y cursados, en dicho sentido, este espacio se verá como una mate-

ria más (una pestaña aparte del resto de materias), en la cual el estudiante de cualquier año de 

la carrera puede acceder y encontrar recursos bibliográficos importantes (como por ejemplo: 

guías de estudio, guías de gestión de tiempo, guías de redes conceptuales), información de los 

contactos pertinentes (como por ejemplo: Bedelía, SAU, Secretaría Académica), y foros es-

pecíficos con pares o tutores en los cuales debatir y sacarse sus dudas (como por ejemplo: 

foro de distintas formas de preparar un final, distintas formas de hacer un resumen, distintas 

formas de tomar notas). 

En cuarto lugar se propone la realización de un taller mensual para los/las profeso-

res/as, acorde a lo postulado por Castiblanco Ochoa (2023), de 40 minutos de duración, en el 

cual se puedan brindar herramientas para poder identificar los signos de ansiedad en sus estu-

diantes, y aplicar estrategias para un manejo constructivo del aula, fomentando un ambiente 

de aprendizaje menos competitivo y más colaborativo. El presente taller tiene como objetivo 

principal el poder actuar de forma preventiva sobre los estados de ansiedad, y no solo trabajar 

luego de que los mismos ya se presentaron en los estudiantes. 

Del presente programa de intervención planteado se espera la reducción de la ansie-

dad-rasgo (a través del desarrollo de habilidades de afrontamiento a largo plazo por parte del 

estudiante), la disminución de la ansiedad-estado (a través de la implementación de técnicas 

de relajación y manejo del estrés aplicadas en situaciones específicas de demanda académica 

por el estudiante), y la mejoría del rendimiento académico de los estudiantes (al disminuir los 

niveles de ansiedad y ganar seguridad al aplicar habilidades de estudio más pulidas).  

Por último, cabe mencionar que el presente programa de intervención intenta ser una 

estrategia proactiva de manejo de la ansiedad y mejoría del rendimiento académico, poniendo 
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en primer lugar al estudiante, el cual tendrá un rol activo en la construcción de sus habilida-

des de estudio, y la aplicación de las técnicas que considere apropiadas para el manejo de la 

ansiedad en su día a día, haciéndolo un estudiante autónomo, con el desarrollo de sus capaci-

dades, y el conocimiento de cuándo se debe buscar ayuda ante sus distintas necesidades, en 

contraposición  a la figura de posible estudiante pasivo al cual se le dice lo que debe hacer sin 

favorecer el autoconocimiento y crecimiento personal. 
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Consentimiento Informado 

El presente formulario de Google tiene como finalidad recolectar información especí-

fica de los alumnos/as de la carrera de la Licenciatura de Psicología en cuanto a su estado 

anímico, y su impacto sobre su rendimiento académico para realizar el Trabajo Final Integra-

dor, solicitado por la Universidad para acceder al título de grado. Todos los datos son confi-

denciales y se enmarcan en el secreto profesional (aún así no se recolectan nombres, legajos, 

ni nada que permita identificar al estudiante que responde el formulario). Por lo cual los estu-

diantes que acepten el presente Consentimiento Informado marcando la opción “he entendido 

y estoy de acuerdo en participar” tendrán la seguridad que los datos obtenidos serán confi-

denciales, y no se pedirán datos que puedan identificarlos de ninguna manera. 

 Si desea participar, desde ya te agradezco mucho por tu colaboración y valiosa parti-

cipación en este estudio, en caso contrario puede cerrar el presente formulario sin que quede 

registro de ningún dato, o de su lectura del presente consentimiento. 

Cuestionario Implementado 

1. ¿Cuál es su edad? 

2. ¿Cuál es su sexo?  

- Femenino 

- Maculino 

3. ¿Con qué género se identifica?  
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- Mujer 

- Hombre 

- LGBTIQ 

4.¿Con quién vive actualmente?  

- Con mi familia 

- Con mi compañero/a (o pareja) 

- Solo/a 

- Con uno o varios compañeros/as de la facultad 

5. ¿Tiene Hijos/as? 

- Si 

- No 

- Estoy cursando un embarazo 

6. ¿Se Encuentra Cursando Cuarto año de la Licenciatura de Psicología en UFLO? 

- Si 

- No 

7. ¿En qué sede cursa sus estudios universitarios?  

- Neuquén 

- Cipolletti 

- Anexos 

8. ¿En qué Turno Cursa? 

- Mañana 

- Noche 

9. ¿Usted Trabaja? 

- Si 

- No 
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10. Aproximadamente ¿Cuántas horas trabaja por día?  

- No trabajo 

- De 1 a 3 hs por día 

- De 4 a 7 hs por día 

- De 8 a 12 hs por día 

- Más de 12 hs por día 

11. ¿Cuánto tiempo debe viajar para asistir a clase? 

- Menos de 10 minutos (vivo cerca) 

- Entre 10 y 30 minutos 

- Entre 31 y 60 minutos 

- Entre 1 y 2 horas 

- Más de 2 horas de viaje 

12. ¿Cuántas horas por día hace ejercicio? 

- No hago ejercicio en absoluto. 

- Hago ejercicio irregularmente, cuando puedo hacerme el tiempo 

- Hago algo de ejercicio dos o tres veces a la semana 

- Hago 1 hora de ejercicio al día 

- Hago más de 1 hora de ejercicio al día 

13. ¿Cuántas horas duerme de corrido por la noche? 

- Duermo un par de horas 

- Duermo entre 2 y 4 hs 

- Duermo entre 4 y 6 hs 

- Duermo entre 6 y 8 hs 

- Duermo más de 8 hs 

14. Abajo aparecen algunas expresiones que la gente usa para describirse a sí misma. 
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Lea cada frase y coloque una cruz en el casillero que indique cómo se siente EN ES-

TE MOMENTO. No hay respuestas buenas o malas. No utilice mucho tiempo para responder 

cada frase, pero trate de elegir la respuesta que mejor describa SUS SENTIMIENTOS AHO-

RA. 

15. Me siento calmado/a  

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

16. Me siento seguro/a 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

17. Estoy tenso/a 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

18. Me siento disgustado/a - (contrariado/a) 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

19. Me siento cómodo/a - (estoy a gusto) 
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- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

20. Me siento alterado/a 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

21. Estoy preocupado/a ahora por posibles desgracias futuras 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

22. Me siento descansado/a  

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

23. Me siento angustiado/a 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

24. Me siento cómodo/a 
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- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

25. Tengo confianza en mí mismo/a 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

26. Me siento nervioso/a 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

27. Me siento agitado/a 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

28. Me siento atado/a (como oprimido/a) 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

29. Estoy relajado/a 
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- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

30. Me siento satisfecho/a 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

31. Estoy preocupado/a 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

32. Me siento aturdido/a 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

33. Me siento alegre 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

34. En este momento me siento bien 
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- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

35. Abajo aparecen algunas expresiones que la gente usa para describirse a sí misma. 

Lea cada frase y coloque una cruz en el casillero que indique cómo se siente GENERAL-

MENTE. No hay respuestas buenas o malas. No utilice mucho tiempo para responder cada 

frase, pero trate de elegir la respuesta que mejor describa cómo se siente GENERALMENTE. 

36. Me siento bien 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

37. Me canso rápidamente 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

38. Siento ganas de llorar 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

39. Me gustaría ser tan feliz como otros/as 

- Nada 
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- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

40. Pierdo oportunidades por no decidirme pronto. 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

41. Me siento descansado/a. 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

42. Soy una persona tranquila, serena y calmada. 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

43. Siento que las dificultades se me amontonan y no las puedo superar. 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

44. Me preocupo demasiado por cosas sin importancia. 

- Nada 
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- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

45. Soy feliz. 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

46. Suelo tomar las cosas demasiado seriamente. 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

47. Me falta confianza en mí mismo/a. 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

48. Me siento seguro/a. 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

49. No suelo afrontar las crisis o dificultades. 

- Nada 



Página 124 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

50. Me siento triste “melancólico/a”. 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

51. Estoy satisfecho/a. 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

52. Algunas ideas poco importantes ocupan mi cabeza y me molestan. 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

53. Me afectan tanto los desengaños que no los puedo olvidar. 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

54. Soy una persona estable. 

- Nada 
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- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

55. Cuando pienso sobre asuntos y preocupaciones actuales me pongo tenso/a y agita-

do/a. 

- Nada 

- Algo 

- Bastante 

- Mucho 

56. ¿Usted ha cursado y regularizado todas las materias correspondientes a cada año 

sin atrasos, según el plan de estudio? 

- Si 

- No 

57. ¿Usted adeuda finales por rendir, de las materias que ya ha cursado y regulariza-

do? 

- Si 

- No 

58. ¿Usted se ha cambiado de universidad (de la UNCO u otras) a la UFLO y ha teni-

do que cursar materias de diferentes años? 

- Si 

- No 

59. ¿Usted ha tenido que abandonar sus estudios, por un período de un cuatrimestre (o 

más), y retomarlos posteriormente? 

- Si 

- No 
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60. ¿Usted ha tenido (en algún momento) que pedir una extensión de regularidad de 

una materia? 

- Si 

- No 

61. ¿Usted conoce el SAU (Servicio de acompañamiento universitario) de UFLO? 

- Si, y lo he contactado 

- Si, pero no lo he contactado 

- No, y no sé para qué sirve 

62. ¿Qué promedio general, de nota, tiene usted en su rendimiento académico contabi-

lizando los aplazos (o finales desaprobados)? 

- Menor a 4 

- Entre 4 y 6 

- Entre 6 y 7 

- Entre 8 y 9 

- Más de 9 

63. ¿Qué promedio general, de nota, tiene usted en su rendimiento académico SIN 

contabilizar los aplazos (o finales desaprobados)? 

- Menor a 4 

- Entre 4 y 6 

- Entre 6 y 7 

- Entre 8 y 9 

- Más de 9 

 

 

 


