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Ansiedad escénica y constructos
psicologicos relacionados. Estudiantes
de cinco conservatorios superiores de
musica espanoles.

Francisco Javier Zarza Alzugaray, Oscar Casanova Lépez y
Santos Orejudo Hernandez, Universidad de Zaragoza (Espana)

La ansiedad escénica
constituye uno de los mayores
problemas a los que los musicos
deben enfrentarse practicamente
a diario en su labor profesional.
Este estudio pretende conocer si
existe una diferencia en la
ansiedad escénica entre los
estudiantes del Titulo Superior
de Musica en Espafia y si hay
una variaciéon en funcién del
centro de estudios al que
pertenecen. Esta investigacion,
que puede considerarse como la
primera espanola de estas

Resumen

caracteristicas, analiza las
diferencias encontradas tanto en
la ansiedad escénica como en la
relacion de ésta con distintos
constructos psicologicos
(optimismo, autoeficacia,
motivacién de logro y
sensibilidad al premio y al
castigo).
compuesta por 482 estudiantes

La muestra esta

de 5 centros, obtenida a partir de
un criterio de disponibilidad
muestral. Para la evaluacién de
constructos

los diferentes

psicolégicos se ha empleado un

Palabras Clave

cuestionario realizado ad foc en
el que se incluyen instrumentos
especialmente disefiados para la
medicion de la ansiedad y los
constructos mencionados. Tras el
tratamiento cuantitativo de los
datos, se constata que la
ansiedad escénica esta presente
en estos estudiantes de musica
espafioles. Ademas de en la
ansiedad escénica, existen
diferencias estadisticamente
significativas  (p<0,05) en los

distintos constructos.

Ansiedad escénica en la interpretacién musical; motivacion; optimismo; autoeficacia; sensibilidad al

premio o al castigo; estudiantes del Titulo Superior de Musica.

Music Performance Anxiety and related
psychological constructs. Students of
five Spanish music Conservatories.

Francisco Javier Zarza Alzugaray, Oscar Casanova Lopez & Santos
Orejudo Hernandez, University of Zaragoza (Spain)

Music Performance Anxiety
(MPA) in musicians is one of the
biggest problems they face
almost daily in their professional
work. This study aims to
determine whether there is a
difference in MPA among Music
majors students in Spain and if
there is a variation depending on
the study center to which they
belong. This research, which can
be considered as the first in

Abstract

Spain with these characteristics,
analyses the differences in both
MPA and its relationship with
other psychological constructs
(optimism, self-efficacy,
achievement motivation and
sensitivity to reward and
punishment). The sample
consists of 482 students from five
centers, obtained from a sample
availability criteria. For the
evaluation of the different

Keywords

psychological constructs has
been used a questionnaire ad foc
specially designed for measuring
anxiety and the other constructs
mentioned above. After the
quantitative treatment of the
data, it is found that MPA is
present in these Spanish music
students. In addition to the
MPA, statistically significant
differences (p<0.05) in the
different constructs were found.

Music Performance Anxiety (MPA); motivation, optimism; self-efficacy; sensitivity to reward; sensitivity

to punishment; higher conservatory music students.
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Ansiedad escénica y constructos
psicologicos relacionados. Estudiantes de
cinco conservatorios superiores de musica

espanoles

por Francisco Javier Zarza Alzugaray, Oscar Casanova Lépez y Santos Orejudo Hernandez, Universidad de Zaragoza (Espaiia)

En el quehacer del musico intérprete, tanto estudiante
como profesional, la ansiedad escénica puede considerarse
como uno de los principales problemas a los que debe
enfrentarse (Papageorgi, 2008). Este hecho puede influir en la
pérdida de oportunidades laborales o en la destrucciéon de
carreras musicales, con las repercusiones que ello conlleva. La
mayoria de los estudiantes espafioles que quieren titularse en
musica a nivel superior deben realizar sus estudios en
conservatorios de musica, centros especificos que imparten
esta categoria de enseflanza de nivel equiparable al
universitario. El principal objetivo de estos estudios
superiores es la capacitacion de los estudiantes al ejercicio
profesional de la musica, bien para desarrollar una carrera
como solista o como musico de distintas agrupaciones;
también como profesor. Aunque cada centro de ensefianza
desarrolla su plan de estudios especifico, éste debe adecuarse
a las directrices generales fijadas a nivel nacional; estas
directrices, concretadas en normativa diversa, atienden a
diferentes aspectos como los relacionados con el perfil
competencial de los futuros profesionales intérpretes de la
musica o los sistemas de evaluacion.

Espafia presenta, en lo que respecta a investigacion
musical, un panorama amplio y esperanzador, atesorando
cada dia nuevos y rigurosos trabajos relacionados con la
musica (Oriol, 2012). Sin embargo, también se ha de
constatar la falta de investigaciones musicales que se interesen
especificamente por las necesidades de formaciéon de los
futuros profesionales de la interpretaciéon. La ausencia de
investigacion musical cientifica en algunos temas especificos
puede considerarse un problema, ya que no se conocen las
caracteristicas y necesidades, virtudes y carencias, semejanzas
y diferencias del alumnado que se forma para la
interpretaci6on musical. Uno de estos temas escasamente
investigados en Espafia es la ansiedad escénica musical de los
estudiantes; encontramos en nuestro pais escasas referencias
como las desarrolladas por Herrera y Manjon (2013) y
Herrera, Manjon y Quiles (2015). Sin embargo, la presencia
de la ansiedad escénica en estos musicos conlleva diferentes
implicaciones, como puede ser la continuacién o la
interrupcién de los estudios en sus fases iniciales, el abandono
de la carrera una vez obtenido el titulo o el consumo de
sustancias para mitigar los problemas (Kenny, 2005).

El musico intérprete debera enfrentarse a un publico en
el gjercicio de su profesion, situacion que afronta ya desde su
ctapa de estudiante. El desarrollo de una carrera profesional
musical comienza la mayor parte de las veces con la
obtencién de un titulo superior de musica; este hecho puede
verse claramente afectado por los problemas de ansiedad
escénica del alumnado cuando actGa o participa en
conciertos publicos (Zarza y otros, 2015). Todo programa
cuyo objetivo sea formar futuros musicos profesionales
deberia incluir en su curriculo el aprendizaje del control del

estrés durante la interpretacion, para ayudar a la adquisicion
de las competencias necesarias a su realidad profesional.

En lo que respecta a la incidencia del problema en la
poblaciéon de musicos en general, hay autores que sitian en
torno al 20% el porcentaje de alumnos que comienzan sus
estudios en los conservatorios de musica y que los abandonan
precisamente por sufrir ansiedad escénica o, dicho de otro
modo, por la incapacidad de poder controlar los «nervios»
que surgen ante un concierto o examen (Dalia, 2004).
Ademas, entre el 40% y el 60% tanto de los estudiantes que
contintan como de los ya profesionales de la musica ven
deteriorada su interpretacién musical a causa de la ansiedad
(Marchant-Haycox y Wilson, 1992; Van Kemenade, Van Son
y Van Heesch, 1995).

La ansiedad escénica ha sido definida por Salmon (1990)
como la experiencia de aprensién angustiosa que disminuye
las habilidades interpretativas en un contexto publico, hasta
un grado que no garantiza la aptitud musical del individuo, el
entrenamiento o el nivel de preparaciéon de éste. De hecho,
puede incluso amenazar la carrera profesional de un musico,
ya que un excesivo nivel de ansiedad escénica, en ocasiones,
puede acarrear mermas reales en las habilidades
interpretativas (Yoshie, Kudo, Murakoshi, Ohtsuki et al.,
2009). Las personas con problemas de ansiedad escénica
pueden presentar tres tipos de respuestas diferenciadas:
cognitivas, fisiologicas y conductuales. CGomo ejemplos del
primer tipo podriamos citar los fallos de memoria, la
incapacidad de razonar correctamente o los pensamientos
negativos sobre la actuacion o sobre si mismos; en el segundo
tipo encontramos palmas de manos con hipersudoracion,
temblores de manos, brazos, piernas y rodillas, boca seca,
temblor de voz, nauseas o incluso vomitos, entre otros; al
ultimo tipo corresponden la presencia de conductas de
evitacion o de escape (Papageorgi, Hallam y Welch, 2007).

Desde esta investigacion se ha contemplado la ansiedad
escénica como un hecho que encuentra una explicacion clara
en la teoria de la ansiedad de Barlow (2000). La misma
explica el posible origen de la ansiedad a partir de un
conjunto de tres factores de vulnerabilidad. Segin esta teoria,
existe una vulnerabilidad biologica la cual es heredable en
cierto grado, una vulnerabilidad psicolégica general que hace
referencia a los hechos cotidianos y habituales, y una
vulnerabilidad especifica relacionada con tareas o momentos
concretos como pudieran ser el hablar en publico o las
actuaciones musicales. El primer factor de vulnerabilidad
hace referencia a la existencia de causas biologicas dificiles de
localizar que contribuyen a la posible génesis de distintos
desordenes de ansiedad y afectividad negativa; el segundo
factor tiene como base las experiencias tempranas y la falta
de control personal de los eventos del entorno mas cercano;
el tercer factor estd determinado por los estimulos
ambientales concretos, los diferentes tipos de aprendizaje y
las experiencias directamente relacionadas con la actuacién.
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Este dltimo factor resulta una condicién necesaria para la
presencia de ansiedad, y a la postre, la conjuncién de todos
estos factores determina la presencia de mayores o menores
niveles de ansiedad escénica o incluso de la génesis de
desoérdenes especificos de ansiedad (Barlow, 2000; Kenny y
otros, 2004; Kenny y Osborne, 2006). En un contexto mucho
mas relacionado con la ansiedad escénica en musicos, Kenny
(20092 y 2009") reajusta el modelo de Barlow (2000) y sitta la
explicacion de la ansiedad bajo tres factores, el primero, la
importancia del contexto de las relaciones tempranas, el
segundo, la vulnerabilidad psicoldgica de cada individuo, y el
tercero, las preocupaciones propias a la actuacion.

A su vez, en este trabajo, tomamos la idea de Gallagher,
Bentley y Barlow (2014), quienes sefialan la importancia de
seguir investigando sobre otras dimensiones, ¢ incorporar el
estudio de otros factores que puedan influenciar el control de
la ansiedad, como los constructos psicologicos relacionados
con el optimismo, la autoeficacia, la motivaciéon de logro o la
sensibilidad al premio y al castigo. Asi, en esta investigaciéon
sobre la presencia de la ansiedad escénica en los estudiantes
de musica de nivel superior espafioles, se afiade el estudio de
estos constructos apenas investigados en Espaifia hasta ahora,
y que a continuacién se describen.

El optimismo disposicional, entendido como la creencia
que cada uno tiene de tender en la vida a experimentar
buenas experiencias, estd demostrado que tiene efectos
positivos a nivel fisiologico, ademas de generar un aumento
de la motivacion (Barkhuizen, Rothmann y Van de Vijver,
2014). Las investigaciones llevadas a cabo sugieren que el
miedo o la preocupacion ante algo, influencian directamente
las actuaciones publicas de los sujetos en diversas areas
profesionales (Siddique y otros, 2006). El optimismo también
se ha demostrado que actia como predictor de
comportamientos de persistencia y ajuste (Carver y Scheier,
2001; Nes y Segerstrom, 2006). Asi mismo, el optimismo
predice mejores actuaciones académicas (Chemers, Hu vy
Garcia, 2001) y mejores percepciones subjetivas de bienestar,
especialmente durante los momentos adversos (Diener y
Chan, 2011).

En contraposicion, la preocupacion disposicional, que es
la tendencia a tener pensamientos negativos incontrolables
referentes a la posibilidad de que acontezcan futuros eventos
negativos, esta relacionada con déficits en la ejecucion de
acciones de todo tipo. Estos influyen en la resolucion de los
problemas que acontecen durante las mismas, asi como con
una menor concentracién para permanecer centrado en un
objetivo (Borkovec y otros, 1983). En definitiva, el optimismo
parece tener una presencia importante en la creaciéon y la
adopcién de conductas de afrontamiento adaptativas,
encaminadas a la adquisicién de mayor competencia en la
resolucion de tareas (Scheier, Weintraub y Carver, 1986)
como, en este caso, las actuaciones ptblicas musicales.

Este constructo psicoldgico propuesto por Bandura
(1977) recoge las diferentes creencias en la propia capacidad
para resolver, organizar y ejecutar acciones que se realizan.
Ostenta un papel determinante en las tareas que conllevan
una actuaciéon publica, asi como en las expectativas de
llevarla a cabo correctamente (Bandura, 1977; Zimmerman,
2000). Es un buen predictor de la ansiedad escénica en

diversos campos, incluidas las actuaciones musicales
(McCormick y McPherson, 2003).

Relacionada con los procesos cognitivos de la ansiedad,
la teoria de Bandura (1977) considera que existe una
conjunciéon entre el aprendizaje por modelado y la
autoeficacia. En términos generales, la percepcion de este
constructo es un juicio de la capacidad propia para realizar
determinadas actuaciones, en la que las expectativas futuras
son juzgadas a partir de los resultados que sean mas
probables de obtener (Bandura, 2006). Partiendo de este
supuesto, y segin este autor (Bandura, 1977), los resultados
esperados presentan tres formas diferentes que incluyen
resultados sociales, fisicos y autoevaluativos que pueden ser
valorados positiva o negativamente. La autoeficacia estd
relacionada por muchos psicologos de la educaciéon como el
antecedente al éxito académico porque motiva la
perseverancia que guia hacia el éxito (Jinks y Lorsbach,
2003).

En general y de cara a la eleccion de una carrera
vocacional como la musica, los objetivos y metas que se
escojan, asi como el ajuste de la formacién musical con las
caracteristicas personales del estudiante, puede ser
determinante en la consecucién del éxito mediante la
mediacion de la autoeficacia (Song y Chon, 2012).

En este estudio partimos de la definicion de la
motivaciéon de logro como “la tendencia a conseguir una
buena ejecucion en situaciones que implican competicién con
una norma o un estandar de excelencia, siendo la ejecucion
evaluada como éxito o fracaso, por el propio sujeto o por
otros” (Garrido, 1986, p. 138). La motivacion de logro esta
considerada como un prerrequisito para el éxito, no solo el
académico, sino también en disciplinas deportivas vy
situaciones relacionadas con el trabajo. En el ambito
académico, el interés por el estudio de la motivacién surge de
la idea de que la motivaciéon de los estudiantes puede ser mas
maleable que la propia habilidad cognitiva, y puede ser una
guia potencial para el sistema educativo con el fin de mejorar
el aprendizaje y los logros de los estudiantes (Spinath,
Spinath, Harlaar y Plomin, 2006) y futuros profesionales de la
musica (Parkes y Jones, 2012).

En este ultimo constructo psicologico general se describe
tanto el BIS (Behavioral Inhuibition System), sistema de inhibiciéon
de conductas, como el BAS, sistema de activacion de
conducta (Behavioral Actwation System). Dichos sistemas de
comportamiento conforman el sistema de activaciéon
conductual descrito por Gray (1982), de los que emergen dos
dimensiones de la personalidad, la ansiedad y la
impulsividad. La investigacion del BIS y el BAS permite el
estudio de las respuestas ante senales interpretadas como
posibles castigos o con consecuencias negativas, asi como las
respuestas hacia la percepcion de incentivos o recompensas
(Pinto-Meza y otros, 2009; Torrubia y otros, 2001).

El modelo de personalidad de Gray (1982) establece que
el BAS es el sistema que se encarga de la basqueda de
recompensas, y se relaciona con la impulsividad y la
extraversion. Sin embargo, el BIS es el encargado de lograr
un objetivo a partir de la inhibicién del comportamiento, de
incrementar el indice de activaciéon fisiologica, cognitiva y
conductual (en inglés, arousal) y valorar los posibles riesgos de
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una determinada accién. Algunos investigadores suponen
que el BIS esta relacionado con la presencia de conductas de
ansiedad, asi como a las senales de castigo que puedan
provenir de no resolver una tarea. El BAS esta relacionado
con la sensibilidad al premio y la génesis de conductas
encaminadas a conseguir la recompensa (Kimbrel, Mitchell y

Nelson-Gray, 2012).

A partir de lo expuesto hasta aqui, podriamos
determinar que: tenemos un problema especifico en musicos,
la ansiedad escénica; unas enseflanzas superiores muy
concretas, las musicales realizadas en los conservatorios; y la
falta de constatacién empirica de los problemas de ansiedad
en la poblacién de estudiantes de musica espainoles. Como se
ha mencionado, en esta investigaciéon se ha estudiado la
ansiedad escénica dentro del marco general de la teoria de de
Barlow (2000) con los reajustes realizados por Kenny (20092 y
2009). Ademads, siguiendo la idea de Gallagher y otros
(2014), en este trabajo se han incorporando otros constructos
psicolégicos como el optimismo, la autoeficacia, la
motivaciéon de logro o la sensibilidad al premio y al castigo.
Se pretende aportar nuevas evidencias de la utilidad del
modelo de Barlow para constatar y explicar la presencia de
ansiedad escénica, proporcionando datos de un pais, Espafia,
en el que no se han realizado estudios sobre este problema
desde esta perspectiva.

El objetivo general de esta investigacion es documentar
la presencia de ansiedad escénica en los estudiantes de los
conservatorios superiores de musica espafioles. De este
objetivo general se derivan los siguientes especificos: analizar
en estos estudiantes los niveles de optimismo, autoeficacia,
motivacion de logro y sensibilidad al premio y al castigo y las
relaciones entre estos constructos con la ansiedad escénica;
explicar mediante técnicas de regresion la presencia de los
niveles de ansiedad escénica detectados; y analizar si existen
diferencias significativas en funciéon del centro al que
pertenece el alumnado. Todo este trabajo supone el
comienzo de un estudio no realizado todavia en Espafa y
que puede permitir en un futuro plantear determinadas
apuestas para mejorar los planes académicos musicales.
Cualquier recomendacién de intervencioén necesita analizar
las causas y variables que actan sobre el hecho en cuestion,
pero previamente se precisa la constatacion cientifica de la
realidad existente.

Metodologia

Se envié una carta remitida desde la Universidad de
Zaragoza al equipo directivo de todos y cada uno de los
conservatorios superiores de musica de Espana; en total
fueron 23 los conservatorios informados. En dicha misiva se
les comentaba brevemente la investigacién que se estaba
llevando a cabo sobre la ansiedad escénica y se les
preguntaba si estarian dispuestos a participar en la misma,
pudiendo responder afirmativa o negativamente a través de
carta postal, correo electronico o via telefonica. También se
informaba de que la investigacién estaba basada en
cuestionarios y de que el equipo investigador se desplazaria
hasta el lugar correspondiente para la toma de datos en la
fecha y hora que se acordara. Para favorecer al maximo la
participacion en cada centro, se recomendaba que los
momentos y lugares concretados para su realizacion fuesen

aquellos que concordasen con la presencia de clases con
mayor concentraciéon de estudiantes. Después de un cierto
tiempo, se volvié a contactar con los equipos directivos que
no habian dado respuesta destacando la importancia de su
participacion.

Un total de 5 conservatorios superiores (el total en
Espafia son 23) accedieron a participar en el estudio. Ante la
imposibilidad de obtener un muestreo aleatorio, debido al
nimero limitado de conservatorios implicados, se tuvo que
optar por un criterio de disponibilidad, tanto del centro como
del alumnado presente en los mismos. Se garantizd, no
obstante, una muestra representativa gracias al nimero tan
elevado de cuestionarios recogidos y de instrumentos
musicales implicados.

Los datos fueron recogidos de modo similar en todos los
centros que estuvieron dispuestos a participar en este estudio.
En todos los casos un miembro del equipo investigador se
desplazo a los diferentes conservatorios superiores de musica
de Espaha para trabajar i situ con la poblacién de
estudiantes. Todos los datos fueron obtenidos de manera
directa, sin intermediarios, aclarandose las dudas
previamente a su cumplimentacién e intentando de esta
forma la mejor complecién posible de los cuestionarios por
parte de los alumnos.

La muestra de estudiantes que completaron el
cuestionario estd compuesta por 482 alumnos que estan
estudiando en diferentes conservatorios espafoles para la
obtencion del Titulo Superior de Musica, de los cuales 258
(53,5%) son hombres, 221 (45,9%) son mujeres y 3 no
responden (0,6%). Esta muestra presenta una edad media
igual a 22,64 afios, con una desviaciéon tipica de 4,76 y un
rango de edad desde los 16 hasta los 51.

Esta dividida del siguiente modo: el 38% de la muestra
corresponde al Conservatorio Superior del Principado de
Asturias (183), el 32,4% al Conservatorio Superior de Murcia
(156), el 11,6% al Conservatorio Superior de las Islas
Canarias (56), el 9,5% de la muestra pertenece al Musikene,
Centro Superior de Musica del Pais Vasco (46), y el 8,5% al
Conservatorio Superior de Castilla y Le6n (41), tal como se
muestra en la Figura 1:

200
150
156,

100

50 56

JO

s 41
Musikene G. Canaria Asturias Murcia Salamanca

Figura 1. Estudiantes participantes

El instrumento empleado para la recogida de datos fue
un dossier de cinco cuestionarios cuyo objetivo es medir los
niveles de los constructos psicologicos sujetos a estudio. Asi
encontramos que para la medicion de los niveles de ansiedad
se empleo6 la adaptacion al castellano del KMPAI de Kenny y
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otros (2004) por parte de Zarza y otros (2015). Para la
mediciéon del optimismo, la version espafiola de Otero y otros
(1998) del LOT-R. La autoeficacia se evalu6 con la escala de
autoeficacia de Sanjuan, Pérez y Bermudez (2000). En la
motivacion de logro, se utilizé6 la adaptacion al ambito
musical de la Escala de Motivacion de Logro de Manassero y
Vazquez (1998) realizada por Zarza (2014). Para la medicién
de la sensibilidad al premio y al castigo se emple6 la version
espafiola del Sensitivity to Punishment Sensitivity to Reward
Questionnaire (SPSRQ) de Torrubia y otros (2001). En dicho
dossier también se incluyeron tres cuestiones para determinar
la edad de la muestra, asi como el sexo y el curso (de 1° a 4°)
de los participantes.

El KMPAI es un instrumento construido por Kenny y
otros (2004) que permite evaluar el nivel de ansiedad escénica
en musicos. Dicho cuestionario evaltia las respuestas por
medio de una escala Likert de 7 puntos y en donde
puntuaciones elevadas indican mayores niveles de ansiedad
en cada una de sus tres subescalas encargadas de analizar sus
tres factores, el contextual, el cognitivo relacionado con los
problemas de actuacion y el que mide el estado de
indefension en general. Permite evaluar la ansiedad escénica
a partir del modelo de ansiedad de tres factores de Barlow.
En dicho modelo Barlow (2000) presenta tres factores o
vulnerabilidades, una vulnerabilidad biolégica,
vulnerabilidad psicologica general y vulnerabilidad especifica
relacionada con estimulos concretos (Kenny y otros, 2004).
La adaptacion del instrumento realizada por Zarza y otros
(2015) respeta los enunciados originales y unicamente
suprime 2 items, (2 y 8) de los 26 originales, pertenecientes a
la escala de indefension, obteniendo un instrumento final con
24 items (10 en la escala de indefension, 11 en la de ansiedad
escéncia y 3 en la contextual). La subescala encargada de
evaluar la ansiedad escénica (11 items) presentd un indice
de Cronbach igual a 0,868.

El LOT, y el LOT-R, Life Orientation Test, de Scheier y
otros (1994), es un cuestionario usado para evaluar el
optimismo y el pesimismo disposicional y constituye un
instrumento véalido y muy utilizado por la comunidad
cientifica para valorar el papel del optimismo en diferentes
areas de conocimiento (Ruthig y otros, 2004) como la salud,
el deporte o las valoraciones académicas (Hellandsig, 1998;
Stoecker, 1999). En esta investigacion se ha empleado la
adaptacion al castellano que hicieron Otero y otros en 1998.
Es un instrumento que esta constituido por diez enunciados,
en donde tres items miden los niveles de optimismo
disposicional y otros tres los de pesimismo disposicional.
Ademas, tiene también cuatro enunciados de control que no
miden ni niveles de optimismo ni de pesimismo. El LOT-R
en su version espaflola es un instrumento que presenta un
formato de respuesta Likert de 5 puntos en donde
puntuaciones altas de cada uno de los factores son indicativas
de la presencia bien de optimismo disposicional, bien de
pesimismo disposicional vy, ademads, tras invertir las
puntuaciones de los items de pesimismo para poder realizar
un sumatorio general en sentido positivo, permite obtener
una puntuaciéon total de optimismo. Este instrumento en la
adaptacion realizada por Otero y otros (1998) presentdé un
indice « de Cronbach igual a 0,78.

El tercer instrumento empleado es el cuestionario de
autoeficacia general de Sanjuan y otros (2000). Trata de
valorar el sentimiento estable de competencia personal a la

hora de manejar diferentes situaciones de manera eficaz. Es
un cuestionario plenamente validado en diferentes
poblaciones y estudios como Sanjuan y otros (2000) o Rauch,
Schweizer y Moosbrugger (2007), constituido en su version
espafiola por 10 preguntas con un formato de respuesta en
escala Likert de 10 puntos y que presentd en el proceso de
validaciéon un o« de Cronbach de 0,87.

El cuarto instrumento de medida empleado en esta
investigacion es el cuestionario desarrollado por Manassero y
Viazquez (1998) para medir la motivaciéon de logro en un
contexto escolar. Los enunciados del cuestionario recogen
diferentes causas singulares del logro académico percibidas
por el alumnado y, sumados los resultados, dan una medida
de motivacién general total (Manassero y Vazquez, 1998). El
cuestionario original fue adaptado al contexto de las
actuaciones musicales por Zarza (2014), presentando un
mstrumento final (x de Cronbach=0,776) de 18 items
medidos con una escala de respuestas tipo Likert de 9 puntos.

El quinto instrumento utilizado evalta la sensibilidad al
premio y al castigo, a través de la version espanola del
cuestionario creado por Torrubia y otros (2001) denominado
The Sensitwvity to Punishment and Sensitivity to Reward Questionnaire
(SPSRQ). Torrubia y otros (2001) desarrollaron un
mstrumento con dos escalas de 24 preguntas dicotémicas (Si-
No) que mide ambos sistemas comportamentales, el BIS
(relacionado con la sensibilidad al castigo) y el BAS (al
premio). Arroj6 en su version original un « de Cronbach en
la escala de castigo de 0,83 y de 0,76 en la escala de premio.

Resultados

Los datos recogidos son cuantitativos. Se han empleado
métodos estadisticos no paramétricos de analisis de
diferencias de medias y métodos de regresion para estudiar
las relaciones de la ansiedad escénica con el resto de

constructos psicologicos.

Considerando a los estudiantes en funcién del centro
educativo al que estaban adscritos y sin diferenciacién entre
cursos académicos, hemos encontrado diferencias
significativas (p<<0,05) en los distintos constructos psicologicos
planteados. De esta forma, tal y como se puede ver en las
figuras siguientes, hay centros que presentan puntuaciones
mas altas o bajas que el resto de manera significativa.
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44
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40
20 30

39'26 38'9|
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Figura 2. Diferencias en los niveles de ansiedad escénica.
Podemos ver en la figura anterior como los estudiantes
de todos los centros presentan una media mayor de ansiedad
que la media aritmética del instrumento (38,5 puntos),
mientras que tnicamente el Centro 5 presenta ademas una
media mayor que la media teérica del cuestionario (44
puntos). Asi mismo, hemos encontrado diferencias
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significativas (p<<0,05) en los niveles de ansiedad escénica en
funcién del centro de estudios entre los estudiantes del
Centro 5 y los estudiantes del resto, siendo significativamente
mayor la de los alumnos del Centro 5. No hemos encontrado
diferencias significativas en los niveles de ansiedad escénica
entre los estudiantes de los demas centros, siendo los del
Centro 5 los que presentan un nivel mas alto de ansiedad
escénica (Figura 2).
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Figura 3. Diferencias en los niveles de motivacién de logro.
En el caso del estudio de las diferencias de niveles de
motivacion de logro, siendo la media tedrica del cuestionario
90 puntos y la aritmética 81, vemos cémo todos los centros
superan ambas medias. El centro que mayor media reporta es
el Centro 2 y presenta diferencias significativas (p<0,05) con
los Centros 3, 4 y 5. Ademas, también encontramos
diferencias significativas entre los Centros 4 y 5, siendo el
Centro 4 el que mayor media reporta de estos dos (Figura 3).
76
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Figura 4. Diferencias en los niveles de autoeficacia.

En el caso del cuestionario de auteficacia (media tedrica:
55 puntos; media aritmética: 50 puntos), los alumnos de
todos los centros presentan puntuaciones medias superiores
tanto a la tedrica como a la aritmética. También existen
diferencias significativas en los niveles de autoeficacia
(p<0,05) entre los estudiantes del Centro 2 y los estudiantes
de los Centros 1, 3, 4 y 5, siendo la mayor puntuacién media
la que reportan los alumnos del Centro 2 (Figura 4), que
muestran un mayor nivel de autoeficacia comparados con los
otros centros.
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Figura 5. Diferencias en los niveles de optimismo
disposicional.

Respecto al optimismo (media tedrica: 18; media
aritmética: 15), hemos encontrado una diferencia significativa
(p< 0,05) entre el alumnado del Centro 2 y el alumnado del
Centro 3. La mayor puntuaciéon es la de los alumnos del
Centro 2 (Figura 5).
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Figura 6. Diferencias en los niveles de sensibilidad al premio.
En lo que concierne a las posibles diferencias entre
centros respecto a la sensibilidad al premio (media tedrica:
12,5; media aritmética: 12), éstas son significativas (p<0,05)
en la comparacion entre los Centros 1 y 3 y los Centros 1 y 4,
siendo menor en ambos casos la puntuacion reportada por
los alumnos del Centro 1. En este caso ninguno de los centros
logra alcanzar la media teérica de la subescala (Figura 6).
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Figura 7. Diferencias en los niveles de sensibilidad al castigo.

En cuanto a la sensibilidad al castigo, encontramos
diferencias significativas (p<0,05) en las puntuaciones entre
los alumnos del Centro 5 y los alumnos de los Centros 2 y 3,
siendo mayor la puntuacién en ambos casos la del alumnado
del Centro 5. Podemos ver como es el Centro 5 el que se sittia
por encima de la media teérica de la subescala mientras que
el resto se situan por debajo (Figura 7).
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Llegados a este punto y habiendo constatado como en
términos generales existen diferencias de medias significativas
entre los estudiantes de unos centros u otros, creemos que
resulta interesante estudiar si estas diferencias se manifiestan
en todos los cursos académicos por igual. Un modo habitual
de estudiar a la poblacion universitaria es separar los
estudiantes de nuevo ingreso (estudiantes de primer curso;
n=151) con los demas (n=323). Como se sefiala en Papier y
otros (2015), los estudiantes en primer curso universitario
estan expuestos a estresores especificos que propician la
aparicion de mayores niveles de ansiedad y menores niveles
de eficacia y control en la ejecuciéon de tareas especificas en
comparacion con los estudiantes de cursos mas avanzados.

De este modo consideramos que es interesante analizar
si los estudiantes cuando ingresan en los centros superiores
tienen ya perfiles diferenciados o la diferenciacion de perfiles
se produce en cierto modo por la pertenencia a un centro de
formacién u otro. La prueba H de Kruskal-Wallis pone de
manifiesto que en los alumnos de primer curso Unicamente
obtenemos resultados que pueden estar apuntando a la
existencia de algtn tipo de diferencia ligera segtn los criterios
estadisticos de autores como Van Dyck y otros (2010) (p<0,1)
entre centros en el constructo de autoeficacia. En este caso la
prucba U de Mann-Whitney indica que se producen
diferencias de medias significativas al nivel critico de
significacién de p<0,05 en la comparacion de los estudiantes

del Centro 2 ( x~ =73,28; 0=16,16) frente a la de los

estudiantes del Centro 3 ( x=67,03; 0=13.96), Centro 4 ( x~
=64,28; 0=7,76), tal como

=68,55; 0=12,61) y Centro 5 ( x~
se muestra en la Tabla 1:

Ansiedad | Opti- Sensibi- | Sensibi- | Moti-
Escénica | mismo lidad lidad vacion
Premio | Castigo
y2| 3'627 1'719 | 8518 | 7'151 5'064 3'683
p | 0459 0'787 | 0'074 | 0'128 0'281 0'451

Tabla 1. Diferencias de medias en funcién del centro en
estudiantes de 1°.

Sin embargo, podemos ver como en los estudiantes de
cursos mas avanzados encontramos que en los niveles de
ansiedad escénica se producen resultados (%*>=8,913;
p=0,063) que estan indicando tendencia general a la
existencia de diferencias de medias significativas entre los
distintos centros. Estas diferencias de medias (valor p< 0,05)
se producen entre los estudiantes del Centro 5 ( x=45,70;
0=11,38) y
( x=39,87; 6=12,46) (U=-2,008; p=0,045), el Centro 2 ( x
=39,68; 0=11,86) (U=-2,430; p=0,015), el Centro 3
(x=39,85; 0=14,00) (U=-2,429; p=0,015), y con respecto al
Centro 4 ( x'=39,20; 0=11,14) (U=-3,144; p=0,002), siendo,
por lo tanto, en todos los casos mayor la media de ansiedad

el resto de centros. Con respecto a Centro 1

escénica en los estudiantes del Centro 5 (Tabla 2).

Ansiedad | Opti- | Autoe- | Sensibi- Moti-
Escénica | mismo | ficacia lidad vacion
Premio
Y 8'913 6'542 10'18 | 3'108 4'999 10'046
p| 0063 0'162 | 0'037 | 0'540 0'287 0'040

Tabla 2. Diferencias de medias en funcién del centro en
estudiantes del resto de cursos.
En lo que concierne a la autoeficacia (Tabla 3)
encontramos diferencias de medias significativas al nivel
critico de valor-p<0,05 en la comparacion del Centro 2

(x=76,00; 0=8,46) con el resto de centros excepto con el del
Centro 4 ( x=71,07; 0=11,45), siendo mayor la puntuacion
en todos los casos en el Centro 2.

Autoe- Centro
40 | 68'050 | 12'625 | -2'662 | 0'008
Centro 2
n=30 3 128 68'672 | 13'511 | -2'662 | 0008
X=76,0
0 4 89 | 71'079 | 11'451 | -2'162 | 0'031
0=8,46
5 34 | 66'147 | 15'796 | -2'518 | 0'012

Tabla 3. Diferencias de medias entre centros en autoeficacia.
Respecto a la motivacién, vemos que también existen
claras diferencias de medias significativas (H=10,046;
p=0,040) produciéndose éstas especialmente (p<0,03) a la
hora de comparar la puntuaciéon de los estudiantes del
Centro 2 ( x=116,97; 0=12,44) frente a la del Centro 3
( x=109,22; 0=16,81) y Centro 5 ( x=105,23; 0=14,73), y
apuntando a cierto grado de diferencia significativa (p< 0,1)
en la comparacion con el Centro 1 ( x’=109,47; 0=14,54).
Del mismo modo, también encontramos diferencias de
medias significativas (U=-2,084; p=0,037) en la comparacion
entre los estudiantes del Centro 4 y del Centro 5, siendo
mayor la media en los estudiantes del Centro 4 (Tabla 4).

Autoe- Centro
ficacia
40 | 109'47 | 14'547 | -1'823 | 0068
Centro 2
n=30 3 129 109'22 | 16'812 | -2'266 | 0'023
x=116,9
7 4 90 | 111'42 | 13'867 | -1'595 | 0'111
0=12,44
5 34 | 105'24 | 14'733 | -3'062 | 0'002

Tabla 4. Diferencias de medias entre centros en motivacion.
En este momento, y para profundizar mas en el estudio
de las posibles diferencias entre los estudiantes de los distintos
centros educativos en términos generales, planteamos 5
modelos de regresiéon (Tabla 5) con la técnica de pasos
sucesivos hacia adelante. Tratamos asi de explicar qué

- variables de las anteriormente manejadas (optimismo,

autoeficacia, sensibilidad al premio, sensibilidad al castigo y
motivacién) ayudan a predecir el nivel de ansiedad escénica

mostrado por los estudiantes participantes.

Variables

Significativas

Motivacion
=-0,497
t=-3,737
p=0,001

1 N 10N A a0 [aVaYaYa} 1090
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Variables

Significativas
8

1

vJlI T £LJ LIV U uUvu

1 00U

Castigo

p=0,313
t=2,352
p=0,023

Motivacion
p=-0,751
t=-8,041
p=0,000

2 0'555 |56 | 64'654 | 0'000 2'461

Motivacio
n
p=-0,541
t=-9,121
p=0,000

Castigo

=0,205
t= 3,318
p=0,001

3 0'596 (172 80'70 | 0'000 1'776

Optimismo
p=-0,184
t=-3,083
p=0,002

Optimismo
(=-0,281
t=-3,236
p=0,002

Motivacion
p=-0,307
t=-3,871
p=0,0000

4 0'429 |136, 32'033 | 0'000 1'842

Castigo

(=0,234
t=2,828
p=0,005

Optimismo
p=-0,555
t=-3,683
p=0,001

5 0'459 |26

11'606 | 0'000 1'734

Premio

p=0,334
t=2,216
p=0,037

Tabla 5. Modelos de regresion explicativos de Ansiedad
Escénica en funcion del centro.

Podemos ver cémo la motivacién presenta resultados
significativos inversamente proporcionales a los niveles de
ansiedad escénica (a mayores niveles de motivacién menores
niveles de ansiedad escénica) en todos los centros, excepto en
el Centro 5. Observamos también cémo la motivacién o la
sensibilidad al castigo resultan claves en la mayor parte de
centros para la explicacion de altos porcentajes de la varianza
de la ansiedad escénica. En este sentido debemos destacar

como la interacciéon de estas tres variables (motivacion,
castigo, optimismo) explica en torno al 60% de la varianza de
la ansiedad escénica del Centro 3, mientras que tnicamente
la motivacién es capaz de explicar en torno al 55% de la
varianza de la ansiedad escénica en el Centro 2 (la ansiedad
es inversamente proporcional a la motivacion). A su vez,
debemos diferenciar de manera clara a los estudiantes del
Centro 5 ya que es unicamente en éste donde entra de
manera significativa la sensibilidad al premio que, junto con
la interaccién con el optimismo, son capaces de explicar en
torno al 46%
Unicamente en el Centro 5 entra en el modelo explicativo de

de la variacion en la ansiedad escénica.

la ansiedad la conjunciéon de los factores BAS (sistema que se
encarga de medir la necesidad de la buasqueda de
recompensas; sensibilidad al premio) y optimismo.

Ademas, el Centro 5 es el unico en el que el BAS
presenta una correlacion directa y significativa con la
ansiedad escénica (r=0,457; p=0,019) sin que sea significativa
en ninguno de los otros conservatorios participantes en el
estudio. El resto de constructos si que correlacionan entre si y
con la ansiedad escénica de manera significativa al nivel
p<0,05 en todos los centros. El optimismo, la autoeficacia y
la motivacién correlacionan de manera inversamente
proporcional a la ansiedad, o sea, los estudiantes con menos
ansiedad escénica presentan mejores resultados en los
constructos optimismo, autoeficacia y motivaciéon. Al
contrario, la sensibilidad al castigo se correlaciona en todos
los casos de manera directamente proporcional; los
estudiantes con mas ansiedad escénica presentan a su vez
mas sensibilidad al castigo.

Ahondando mas en el estudio de las diferencias que
pudieran existir entre los centros, nos disponemos a
comparar cada centro enfrentdndolo con el resto de centros
educativos participantes en su conjunto (Tabla 6) por medio
de modelos de regresién que nos permitan establecer posibles
relaciones entre las variables de corte personal y el centro de
cara a explicar la ansiedad escénica. Asi, encontramos que en
los modelos de regresion planteados entre todos los centros,
son los Centros 3 y 5 los que muestran presencia de valores
de significatividad menores de 0,1. Como sefialan autores
como Deliens y otros (2013) o Zarza, Casanova y Orejudo
(2016), marcan una clara direccion hacia la presencia
significativa, en este caso de los centros de estudio (3 y 5)
como elementos explicativos por si mismos de la ansiedad
escénica, ademas de las propias variables de corte personal
que se aprecian en la Tabla 6. Podemos ver ademas como en
el caso de la explicacion de la ansiedad escénica, en este caso
ambos centros comparados con el resto, mantienen las
mismas variables personales asi como capacidad predictiva
de la ansiedad escénica en términos generales idéntica,
situandose en un 53,5% de la misma; se puede decir que si
bien no se han podido establecer diferencias en este tipo de
tratamiento explicativo entre los Centros 1, 2 y 4, si que las
hay entre los centros 3 y 5 comparados con el resto. Del
mismo modo a tenor de los valores de regresiéon expuestos en
la Tabla 6, podemos considerar como similares los Centros 3
y 5 de cara a la explicacién de la ansiedad escénica.
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Variables

Significativas

Centros
[=-0,066
t=-1,931
p=0,054)

Optimismo
(=-0,189
3 t=-4,336

frente p=0,000

al

resto

0'535 412 79'886 | 0'000 1'836

Castigo
p=0,219
t=5,301
p=0,000

Motivacion
[=-0,469
t=-10,900
p=0,000

Centros
[=-0,060
t=-1,777
p=0,076

Optimismo
p=-0,182
5 t=-4,202

frente p=0,000

al

resto

0'535 412| 79'679 | 0'000 1'807

Castigo

[=0,225
t=5,218
p=0,000

Motivacion
=-0,462
t=-10,721
p=0,000

Tabla 6. Modelos de regresion explicativos de Ansiedad
Escénica entre centros.

Discusion, conclusiones y prospectiva

Las enseflanzas superiores de musica deberian
proporcionar al alumnado una formaciéon artistica de
calidad, desarrollando las competencias necesarias que
garanticen la correspondiente cualificaciéon de los futuros
profesionales de la musica. La ansiedad escénica en musicos
en formaciéon superior es relevante, pudiendo llegar a
convertirse en un auténtico problema si es excesiva de cara a
tener una carrera profesional con cierta garantia de éxito.

Creemos, al igual que ocurre en otras investigaciones
(Barbar, Crippa y Osiorio, 2014; Osborne, Greene e Immel,
2014), que los resultados obtenidos han puesto de manifiesto
la presencia de niveles importantes de ansiedad escénica en
los estudiantes de musica estudiados. Contemplando la ley de
Yerkes y Dodson (1908), y de acuerdo a Papagerogi, Creech y
Welch (2013), ciertos niveles de ansiedad son necesarios e
incluso beneficiosos. Sin embargo, en nuestro caso hemos
visto cémo en todos y cada uno de los centros el nivel de

ansiedad medio superaba la media aritmética del
instrumento, lo que nos da una aproximacién de la existencia
real del problema.

Como se desprende de Patston y Waters (2015), apenas
han sido estudiados hasta la fecha el resto de constructos y el
analisis de las relaciones entre estos y la ejecucion musical. En
esta Investigacion, al igual que en McCormick y McPherson
(2003), se pone de manifiesto que la autoeficacia presenta una
relacion significativa con la ansiedad escénica; asi, los
estudiantes con un mayor nivel de autoeficacia tienden a
tener niveles mas bajos de ansiedad escénica. De modo
analogo a lo que se apunta en McPherson (2005) o Patston y
Waters (2015), el optimismo y una mayor motivacion estan
relacionados positivamente con mejoras en las ejecuciones o
con la reduccién de niveles de ansiedad durante las mismas.

Nuestros resultados confirman que, como ocurre en
Gray (1982), Kimbrel, Nelson-Gray y Mitchell (2012) o
Torrubia y otros (2001), las personas que necesitan de mas
recompensas (BAS) tienden a tener mayores niveles de
ansiedad (bajos niveles de BAS originan mayores niveles de
ansiedad), entre los que se encuentra la ansiedad escénica.
Sin embargo, otros estudios mas recientes (v. g, Mihic y otros,
2015) han considerado que el BAS no esta tan claramente
relacionado con la presencia de mayores o menores niveles de
ansiedad escénica. De forma andloga, en este estudio
unicamente se han encontrado relaciones del BAS con la
ansiedad escénica en uno de los 5 centros estudiados,
pudiendo decirse en este caso que sigue sin clarificarse su
relaciéon exacta con la ansiedad escénica en musicos en
formacion.

No encontramos referencia alguna en la que se estudien
y comparen centros de ensehanzas musicales entre si, esta
investigacion es la primera que aborda las posibles diferencias
entre centros formativos. Se constata que estas diferencias se
producen una vez ingresados los estudiantes en unos centros
u otros, lo cual parece sugerir que la formacién recibida
segin el centro, su programa de estudios u otros factores
influyen en el aumento o disminucién de la presencia de la
ansiedad escénica.

Dada la talla importante de nuestro muestreo y a tenor
de los resultados expuestos, la ansiedad escénica esta presente
en todos los conservatorios superiores participantes en el
estudio, st bien hay algunos en los que es mas acentuado que
en otros. Existen también diferencias en el resto de
constructos especificos como la motivacion de logro, la
autoeficacia, el optimismo disposicional o la sensibilidad al
premio y al castigo. Pensamos que estas diferencias pueden
ser debidas a variables no tomadas en cuenta en este estudio
como por ejemplo las politicas educativas de los centros o los
estilos pedagdgicos del profesorado. El Centro 5 es el que ha
presentado un nivel mas diferenciado de cara a la explicacion
de la ansiedad, siendo los otros cuatro mas homogéneos en la
explicacion de la misma. En este sentido, niveles mas altos de
la motivacion, la autoeficacia y el optimismo parecen estar
relacionados con menores niveles de ansiedad escénica.

Después de todo lo considerado hasta aqui, creemos se
necesita continuar la investigaciéon sobre ansiedad escénica.
Una mejor comprensiéon del funcionamiento de la ansiedad
escénica, y su relaciébn con otros constructos cognitivos y
variables que influencian a los estudiantes de musica, puede
aportar informacién muy valiosa para aprender a controlar la
ansiedad escénica. También se hacen necesarios mas amplios
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estudios que profundicen en el andlisis de las diferencias entre
los distintos centros y el tipo de ensefianza impartida en ellos.
Toda la reflexion generada favorecerd disenar planes
especificos de intervencion pedagogica en los conservatorios
superiores de musica espanoles que deberia ayudar a mejorar
la ensenanza-aprendizaje musical y a disminuir el nivel de
ansiedad escénica negativa.
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