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r  e  s u  m e  n

Los exámenes orales son  situaciones  interpersonales  capaces de  activar  emociones displacenteras  aso-
ciadas a la exposición social,  que se incrementan  durante  las fases  de preparación  y  confrontación  con
la evaluación. Los estudiantes, con frecuencia  recurren a conductas de evitación para evitar el  malestar
emocional.  Para  superar  las  limitaciones  existentes  en la medición  de  la evitación  conductual en exá-
menes orales, se  elaboró un instrumento  específico y  se evaluaron  sus  propiedades  psicométricas.  Para
ello,  se delimitó  conceptualmente  el constructo a medir  y  dos dimensiones  del  mismo y  se elabora-
ron  ítems que reflejaban  conductas  congruentes con dicha delimitación. Participaron  en  la  investigación
251  estudiantes  (81.3%  mujeres)  de  diferentes  carreras  universitarias, con  predominio de  alumnos  de
Psicología (57.8%),  y  una  media  de  edad  de  25  años.  Las evidencias de  validez y  confiabilidad  mostraron
que mediante  14 ítems  se miden  las dimensiones de  inhibición  y postergación  de  evitación  conductual en
exámenes  orales. Se discuten  los  resultados  de los estudios  relacionados  con  su  estructura  y  consisten-
cia  interna,  las  evidencias de  validez  test-criterio con indicadores  de  demora  y  rendimiento  y  de  grupos
contrastados  por  género  y  promedio.
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a b  s  t  r a  c t

Oral exams are  interpersonal situations  that  can trigger  unpleasant emotions  associated to social  expo-
sure, especially before and during  the  examination.  Students  frequently  use  avoidance  behaviors to cope
with emotional  distress.  To resolve limitations  in behavioral  avoidance  in oral exam situations,  a  specific
inventory was developed  and  its psychometric  properties  were  analyzed. For  this  purpose,  the  construct
and  its  two dimensions  were  conceptually  defined.  Items  congruent  with  this definition  were  created
and  reliability and  validity  evidence was  documented.  In  this research,  251  students (81.3%  women)  from
different careers  participated, with  predominance  of psychology  students (57.8%), and  an  average  age  of
25  years.  Validity  and  reliability results showed  that  the dimensions  of inhibition  and postponement  of
behavioral  avoidance  in  oral exams can be  measured  with fourteen  items. Its  structure,  internal  consis-
tency  and  test criteria, according to  different  studies,  was analyzed  in  relation  to achievement  and delay
indicators,  as well  as  gender  and  grade point average  of groups.
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Las  evaluaciones son eventos habituales y  previsibles para los
estudiantes, lo que les permite planificar sus tiempos de prepara-
ción y elegir estrategias para enfrentarlos con éxito (Zimmerman,
Bonner y  Kovach, 1996). Su función es obtener información rela-
tiva a los aprendizajes logrados durante un curso y aportar a los
docentes elementos para tomar decisiones relativas al  proceso de
enseñanza (Gil-Flores, 2012). El desempeño en los exámenes ofrece
a los alumnos información sobre la competencia adquirida hasta
ese momento en un dominio particular y  les permite corroborar si
alcanzaron sus estándares de logro (Arana y Furlan, 2016).

Los exámenes son un tipo de situaciones con características
específicas que pueden activar diferentes estados emocionales
(Pekrun et al., 2004). En primer lugar, los exámenes suponen cierta
incertidumbre relativa a los contenidos que serán evaluados y a
las actividades específicas que se  deberán resolver. Las experien-
cias evaluativas previas permiten anticipar las características de
los nuevos desafíos, pero siempre existe alguna discrepancia entre
lo previsto y lo que ocurre luego en un examen. Esta incertidum-
bre  moviliza procesos de estrés y afrontamiento de las respuestas
de ansiedad (Zeidner, 2014). En segundo lugar, el desempeño
alcanzado impacta objetivamente en la trayectoria académica del
estudiante y puede determinar el ingreso a  una carrera o la  apro-
bación de una asignatura y  afectar el promedio de calificaciones
(Cassady y Johnson, 2002).  Además, incide en la autovaloración que
el estudiante hace de sus competencias académicas en función de la
ejecución en el examen y de la  evaluación que el docente realiza de
la misma  (Zimmerman et al., 1996). Por último, un examen trans-
curre en el marco de una relación interpersonal y  asimétrica, en  la
que evaluado y  evaluador desempeñan roles diferentes y comple-
mentarios, manteniendo una comunicación. Por ello, rendir en un
examen es participar en una relación en la que se evalúan conoci-
mientos específicos y también el desempeño social (Caballo, 2009;
Pekrun y Hofmann, 1999). Estos atributos de las situaciones de eva-
luación son especialmente evidentes en  el examen oral, el cual es
un formato empleado frecuentemente en  las carreras de ciencias
de la salud, sociales y  humanidades de diferentes universidades
argentinas.

La experiencia de un examen oral puede variar, entre otras varia-
bles, por la duración, cantidad y  tipo de preguntas, los criterios
para considerar que las respuestas son adecuadas y determinar
la calificación, la cantidad de evaluadores, y  el clima emocional
e  interpersonal en el que transcurre el examen. En consecuencia,
un examen oral presenta diferencias sustanciales respecto de una
prueba escrita y  estandarizada, con un mayor nivel de incertidum-
bre (Laurin-Barantke, Hoyer, Fehm y  Knappe, 2016).

La elevada incertidumbre, la posibilidad de obtener un resultado
adverso, y de exponerse a  una evaluación social negativa, convier-
ten al examen oral en una situación potencialmente amenazadora
para el self, a  la que se responde con un incremento del malestar
emocional, expresado como ansiedad, vergüenza, enojo o desespe-
ranza (Pekrun et al., 2004; Pekrun y Perry, 2014).Para sobrellevar
dicho malestar se  emplean diferentes conductas de afrontamiento,
como incrementar el esfuerzo en la preparación, buscar apoyo emo-
cional o instrumental o autoinducir estados de relajación, algunos
comportamientos rituales y ocasional consumo de sustancias psi-
coactivas, entre otras (Piemontesi y  Heredia, 2009; Stöber, 2004). Si
no resultan eficaces y  el malestar se  mantiene o  intensifica, los estu-
diantes pueden recurrir entonces a  diversas conductas de evitación,
como una tentativa de poner límite a  los efectos que la situación
aversiva tiene sobre el estado emocional (Furlan, 2013a).

Evitación conductual de  exámenes orales

De acuerdo con Elliot (2008), las conductas de evitación se
activan ante estímulos valorados como negativos y conllevan el

alejamiento de los mismos (sean objetos, eventos o posibilidades).
El movimiento de alejamiento característico de la  evitación puede
representar el mantenerse lejos de aquello valorado como negativo y
que está  ausente o el alejarse de algo negativo que está presente. La
conducta de evitación puede manifestarse de diversas formas. Una
de ellas es  la prevención de estímulos negativos mediante la pos-

tergación de situaciones que podrían evidenciar incompetencia o
generar un malestar asociado a tal incompetencia. Por ejemplo, en
el caso de un examen oral se  expresa en comportamientos como
desistir de rendir debido al temor a  desempeñarse mal o a  los
nervios y la tensión experimentada. La postergación cumple una
función similar a  otras conductas de evitación en  las fobias sociales
y opera en  la fase de anticipación del evento valorado como aver-
sivo y fuera de control. En este sentido, previene la exposición al
mismo cuando el sujeto se  autopercibe con escasa habilidad para
lograr un desempeño adecuado o sin suficientes recursos de afron-
tamiento (Toro, 2012). La decisión de dar un examen es  tomada
por un estudiante en el  marco de la autorregulación de su proceso
de aprendizaje y valiéndose de información obtenida a  partir de
la autoevaluación de sus conocimientos y del grado de dificultad
que el examen puede suponer. La  postergación puede ser una con-
ducta estratégica y adecuada cuando surge de valoraciones realistas
y con apoyo en evidencias de ambos componentes (conocimientos
y grado de dificultad). Puede, también, ser la  expresión de valo-
raciones sesgadas que disminuyen la percepción de competencia
personal y magnifican la dificultad del desafío, incrementando la
ansiedad anticipatoria de un fracaso e induciendo una posterga-
ción innecesaria (Serrano, Delgado y Escolar, 2016; Zeidner, 2014).
En el sistema universitario argentino, el estudiante que cursó una
materia y obtuvo la condición de alumno regular, mediante la  apro-
bación de evaluaciones parciales, cuenta con un lapso de entre 2 y
3 años para rendir el correspondiente examen final. Al contar con
numerosas oportunidades para rendirlo en el año y  a  través de los
años crea  un contexto favorable para el empleo de la postergación,
cuando el estudiante imagina que podría desaprobar u obtener un
rendimiento inferior al deseado.

Otra modalidad de evitación es aquella que evita continuar
exponiéndose a  estímulos negativos mediante la inhibición ante
situaciones que evidencian incompetencia o generan malestar aso-
ciado a tal incompetencia. Por ejemplo, evitar responder por temor
a hacerlo mal  o no responder debido a  la angustia experimentada.
Durante la exposición a  la evaluación oral, estas conductas opera-
rían de modo similar a  las estrategias situacionales de búsqueda de
seguridad propias de las fobias sociales (Kim, 2005). La inhibición
de la  expresión, concebida como estrategia de reaseguro, dismi-
nuye el riesgo de una potencial experiencia aversiva generando
alivio, pero también sostiene las creencias catastrofistas propias de
la ansiedad social, impidiendo su desconfirmación (Cuming et al.,
2009).

Las conductas de evitación en  los exámenes orales se adquieren,
de modo similar a  otras conductas fóbicas, mediante aprendizajes
asociativos entre una situación estímulo (en este caso, la expo-
sición al  examen) y un afecto negativo (la ansiedad anticipatoria
de fracaso o la vergüenza posterior a un mal  desempeño), a  partir
de experiencias propias o de la  observación de lo ocurrido a  otros
estudiantes (aprendizajes vicarios). Como postula la teoría bifac-
torial (Mowrer, 1960), el alivio obtenido a  partir de la evitación
constituye un reforzador negativo de esta conducta. Los procesos
cognitivos subyacentes a  la ansiedad disfuncional (creencias irra-
cionales y distorsiones cognitivas) contribuyen adicionalmente a  su
mantenimiento, retroalimentándose mutuamente (Cuming et al.,
2009; Navas, 1989).

Cuando la evitación conductual de los exámenes orales se torna
recurrente, genera algunas consecuencias negativas en la vida del
estudiante. Entre otras, produce retrasos en  la carrera, pérdida del
grupo de referencia y sentimientos de vergüenza y culpa asociados
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al ocultamiento de la  situación ante la familia por temor a generar
enojo o decepción (Arana, 2002; Furlan, 2013a).

La evitación conductual de exámenes orales estaría relacionada
funcionalmente con algunas variables antecedentes como la  ansie-
dad y la vergüenza frente a los exámenes. A  la  vez, y  mediadas
por estas emociones, contribuirían a  su ocurrencia otras variables
como el neuroticismo (Komarraju y  Karau, 2005), el perfeccio-
nismo desadaptativo (Arana y  Furlan, 2016), el uso  de estrategias
poco profundas de procesamiento de información (Furlan, Sánchez
Rosas, Heredia, Piemontesi e Illbele, 2009). En cuanto a  sus corre-
latos, se relaciona con la  insatisfacción respecto del desempeño
académico, porque la postergación demora el avance en  la carrera
y produce acumulación de materias sin rendir o que se aprueban
tras varios intentos no consumados. Un  estudiante con evitación
conductual frecuente necesita más  tiempo y  más  recursos de pro-
cesamiento para lograr avances similares a  los de su grupo de pares,
tornándose menos eficiente, como se  ha señalado previamente en
los estudios sobre la ansiedad frente a  los exámenes (Gutiérrez-
Calvo, 1996). Otro factor de insatisfacción es  el menor rendimiento
en el examen asociado al  desempeño inadecuado. La inhibición de
la expresión oral o el bloqueo impiden al  estudiante dar respuestas
completas y apropiadas durante la evaluación, afectando negativa-
mente a sus calificaciones y provocando suspensos incluso teniendo
conocimientos suficientes (Cassady y Johnson, 2002; Furlan, 2013b;
Zeidner, 2014).

Finalmente, la evitación conductual puede expresarse de
manera diferencial según el sexo, ya  que al estar relacionada funcio-
nalmente con algunas emociones negativas (ansiedad, vergüenza,
desesperanza), se esperaría que las mujeres informen valores pro-
medio mayores que los varones (Furlan, Cassady y  Pérez, 2009;
Sánchez-Rosas, 2015; Zeidner, 2014). Algunos estudios sobre afron-
tamiento muestran una mayor tendencia al empleo de estrategias
de evitación en mujeres (Pedrero-Pérez, Santed-Germán y Pérez-
García, 2012),  mientras que otros indican diferencias en un sentido
opuesto (Stöber, 2004) o no significativas (Heredia, Piemontesi,
Furlan y Pérez, 2008).

En síntesis, la evitación conductual en exámenes orales consti-
tuye un problema relevante desde el punto de vista educacional que
requiere el desarrollo de intervenciones adecuadas para revertirla.
Para su detección, sería útil contar con instrumentos de evaluación
específicos y  adaptados culturalmente a la  población estudiantil de
cada región.

Medición de la evitación conductual en exámenes orales

La  evitación conductual en exámenes orales es  un constructo
que hasta el momento no se ha medido sistemáticamente con ins-
trumentos específicos. Sí existen, en cambio, algunas escalas que
evalúan variables relacionadas con la evitación conductual y que
contienen ítems que aportarían información sobre conductas simi-
lares. Un ejemplo son los autoinformes de ansiedad frente a los
exámenes, un constructo psicológico multidimensional que incluye
manifestaciones cognitivas, afectivas y  conductuales. El Cuestio-
nario de Ansiedad ante los Exámenes (CAEX, Valero, 1999)  o el
Inventario de Situaciones y Respuestas de Ansiedad (ISRA, Miguel-
Tobal y Cano-Vindel, 1988) contienen ítems de tipo conductual que
se  refieren a expresiones motoras de tensión (morderse uñas, tem-
blor de la voz, inquietud) y a  ciertas formas de evitación conductual
de la situación de evaluación (ponerse mal  y no asistir, inventar
excusas o  tratar de irse lo antes posible). Otra escala mide manifes-
taciones conductuales de ansiedad frente a  los exámenes, con dos
dimensiones denominadas «evitación»  y  «déficits en  la ejecución»,
y adecuadas evidencias de validez y  confiabilidad (ECAE, Furlan,
2013b). Sin embargo, este  autoinforme presenta limitaciones deri-
vadas de su origen empírico y  es parcialmente útil para evaluar

evitación conductual en exámenes orales, ya  que  se refiere a  eva-
luaciones en general, al igual que la mayoría de los inventarios de
ansiedad frente a  los exámenes.

Otro instrumento que contiene ítems que describen algunas
formas de evitación conductual en exámenes orales es  la Escala
de Estrategias de Afrontamiento en Exámenes Orales (GSACS-
Exam, Buchwald y Schwarzer, 2003), que evalúa comportamientos
interpersonales durante un examen oral, tendientes a  sobrellevar
dificultades para responder o estados emocionales displacenteros.
Algunos ejemplos de estas conductas son dejar que el tiempo pase y
el examen concluya, desplazar el foco de atención, cambiar de tema
y evitar complicarlo más. Esta escala contiene indicadores poten-
cialmente útiles para medir las conductas de evitación durante los
exámenes orales, pero no contempla la postergación, que  ocurre
previamente, u  otras manifestaciones relevantes, como la inhibi-
ción de la expresión.

En este contexto, una serie de razones justifican la necesidad de
crear una escala específica de evitación conductual en exámenes
orales. Primero, para medir un constructo es  preciso delimitarlo
conceptualmente en  forma previa y explícita, algo que aún no se
realizó. Segundo, los ítems existentes y que se  refieren a  modalida-
des posibles de evitación conductual en exámenes se  encuentran
dispersos en diferentes instrumentos, algunos de ansiedad y otros
de afrontamiento. Tercero, esos ítems no aluden a  situaciones espe-
cíficas de los exámenes orales, sino a  situaciones evaluativas en
general. Finalmente, el fenómeno a  evaluar debe contemplar con-
ductas que ocurren antes y durante los exámenes orales, algo que
hasta ahora no se contempló.

Por estas razones, se consideró necesario elaborar un ins-
trumento que evalúe las conductas de evitación en exámenes
orales, a  partir de una clara delimitación conceptual del cons-
tructo que contemple manifestaciones que ocurren antes y durante
el examen, y realizar los estudios psicométricos para reunir
evidencias de validez y confiabilidad. Un instrumento de estas
características, construido para estudiantes universitarios argen-
tinos, facilitará la  realización de estudios de prevalencia del
problema en  nuestras poblaciones, orientados a  la explicación de
su variabilidad y en intervenciones sistemáticas para su modifica-
ción.

El presente trabajo está  orientado a  (a)  examinar la estructura
interna del instrumento; (b) obtener datos de consistencia interna
de cada escala; (c) proveer evidencias de validez test-criterio con
indicadores de demora y rendimiento, y (d) evidencias de grupos
contrastados por género y promedio.

Modelos hipotetizados

Si bien la evitación podría considerarse como una tendencia
general de mantenerse lejos o  alejarse de estímulos negativos y,
por lo tanto, una dimensión conductual general (Elliot, 2008), tam-
bién es posible que su manifestación conductual adopte diferentes
expresiones que pueden ser diferenciadas como dimensiones espe-
cíficas relacionadas.

Partiendo de estas dos concepciones viables, se hipotetizaron
dos modelos teóricos de evaluación de la  evitación conductual en
exámenes orales (Fig. 1). El modelo 1 (unidimensional) estableció
que todos los ítems son explicados por un factor latente gene-
ral y que las cargas residuales no presentan correlación entre sí.
El modelo 2 (bidimensional) especificó que los ítems correspon-
dientes a cada dimensión de evitación (postergación e  inhibición)
son explicados por sus respectivos factores latentes, que las cargas
residuales no presentan correlación alguna y que ambos factores
latentes están relacionados positivamente.
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Figura 1. Modelos unidimensional y bidimensional de evitación conductual en exá-
menes orales.

Método

Diseño

Se desarrolló un estudio psicométrico instrumental, con un
diseño transversal, correlacional-explicativo (Montero y León,
2007).

Participantes

En este estudio participaron 251 estudiantes de ambos sexos
(81.3% mujeres, 18.7% hombres) de una Universidad Estatal de la
República Argentina, con predominio de estudiantes de Psicología
y con edades de 18 a  61 años (M =  25.5, DE = 6.95). Los participantes
fueron estudiantes de primero a  sexto año (M =  3.58, DE = 1.38) de
10 facultades diferentes: Arquitectura, Urbanismo y Diseño (3.6%),
Artes (0.8%), Ciencias Económicas (6.8%), Ciencias Exactas, Físicas y
Naturales (3.6%), Ciencias Médicas (9.2%), Ciencias Químicas (6.8%),
Derecho y Ciencias Sociales (9.6%), Filosofía y Humanidades (1.6%),
Lenguas (0.4%), y Psicología (57.8%). La muestra fue autoconfor-
mada, ya que los participantes invitados decidieron por sí  mismos
su participación en el estudio (Sterba y  Foster, 2008). Se buscó que
los participantes estuvieran realizando estudios en  carreras en las
que la  realización de exámenes orales fuera frecuente. Además, se
procuró la inclusión de estudiantes que tuvieran, al menos, 2 años
de trayectoria, a  fin de garantizar experiencias previas de exámenes
orales a partir de las cuales responder al instrumento. Se contempló
que la muestra fuera grande (n > 200) o  que garantizara contar con
al menos 5 participantes por cada parámetro a estimar (29 pará-
metros) en el análisis factorial confirmatorio (Arias, 2008; Kline,
2005).

Instrumentos

Evitación Conductual en Exámenes Orales. Para delimitar el  cons-
tructo a medir se  adoptó la  perspectiva teórica sobre las tendencias

comportamentales de aproximación y evitación propuesta por
Elliot (2008).  Se estableció que las  conductas de evitación en  los
exámenes orales pueden tomar las formas de prevención de la
exposición a  estímulos negativos mediante la postergación, y de
inhibición de la acción motora ante los estímulos negativos exis-
tentes.

Se contempló que la redacción de cada ítem hubiera incluido
la presencia de tres componentes: (1) el contexto, (2) el estímulo
negativo, y (3) la conducta de evitación. Tomando esto en conside-
ración, se elaboraron 20 ítems representativos de los dos modos de
evitación considerados y se enviaron a  tres jueces para analizar su
pertinencia, claridad y redacción. Sobre la base de las observacio-
nes realizadas por los jueces de los 20 ítems iniciales se  descartaron
6 ítems debido a  que algunos de ellos no cumplían satisfactoria-
mente con la  especificación de los tres componentes (contexto,
estímulo negativo y conducta de evitación) y a que otros eran
redundantes o poco claros en  su redacción. A los ítems restantes
se les realizaron ajustes menores en la redacción, obteniendo una
versión definitiva de 14 ítems.

La instrucción de respuesta a la escala presentó diversos com-
portamientos que los estudiantes podían tener antes o durante los
exámenes orales. Se les pidió que leyeran cuidadosamente cada
ítem y que respondieran usando una escala Likert que va de 1 a  5
para indicar con qué frecuencia les ocurre aquello que se describe,
con los siguientes valores: 1 = Casi nunca, 2 =  Pocas veces, 3 =  A veces,
4 =  Muchas veces, 5 =  Casi siempre.

Procedimiento

Se elaboraron protocolos de investigación que incluyeron el con-
junto de ítems diseñados para evaluar evitación conductual en
exámenes orales, junto a datos de sexo, edad, unidad académica,
año de la carrera que se encontraba cursando, cantidad de años que
llevaba estudiando la carrera, promedio académico en  la carrera
y su satisfacción con el rendimiento obtenido. Adicionalmente, se
pidió a  los participantes que  informaran sobre la demora perci-
bida (cuán demorados creían estar en el cursado). Con los datos
de años de cursado y año que está cursando se estimó la demora
real. Demora real es igual a  la cantidad de años de cursado (desde
el ingreso hasta el momento del relevamiento de datos) dividido
por el número correspondiente al  año que cursa. El valor mínimo
de demora real es siempre mayor que 1, y a  mayor valor, mayor es
la demora real.

Por último, el protocolo incluyó una invitación a  participar, los
objetivos del estudio y un consentimiento informado. El mismo se
administró a  través de una plataforma para la toma de encuestas
en  línea y la invitación se realizó a  través de las  redes sociales.

Análisis de  datos

Previo a  los análisis centrales, se  efectuó una exploración inicial
de todos los ítems para evaluar valores perdidos, casos atípicos uni-
variados y multivariados, y  distribuciones normales univariadas y
multivariadas y multicolinealidad. No se encontraron valores per-
didos. Luego, los casos atípicos univariados y multivariados fueron
identificados calculando los puntajes z estándar para cada variable
(puntajes z >  3.29 fueron considerados atípicos) y la medida de la
distancia de Mahalanobis (p <  .001). Los resultados de estos aná-
lisis fueron satisfactorios, por lo que no se descartaron casos. Los
valores de asimetría y curtosis fueron de entre −2  y  +2 en todas
las variables; estos valores son  considerados aceptables para pro-
bar una distribución normal univariada (George y Mallery, 2010).
Al estimar la  multicolinealidad de los ítems mediante correlaciones
bivariadas de Pearson, considerando valores adecuados a r  <  .90, se
obtuvieron valores aceptables para todos los ítems. La estimación
del  coeficiente de normalidad multivariada de Mardia mostró un



94 L. Furlan, J.  Sánchez-Rosas / Ansiedad y Estrés 24 (2018) 90–98

valor igual a 31, lo cual es  considerado adecuado siempre que sea
menor que 70 (Pérez, Medrano y  Sánchez-Rosas, 2013).

De forma complementaria, se analizó el poder discriminativo de
los ítems mediante la prueba de diferencia de medias para muestras
no relacionadas. Se conformaron dos grupos de contraste según la
puntuación total de las escalas de postergación y  de inhibición de
la expresión, considerando para tal  fin  los percentiles 25 y 75 como
puntos de corte. Todas las diferencias resultaron estadísticamente
significativas (p < .001), lo que indica una adecuada capacidad dis-
criminativa de los ítems.

Con el fin de evaluar la estructura interna del  conjunto de
ítems, se realizaron análisis factoriales confirmatorios basados en
las matrices de covarianza, y  las soluciones factoriales fueron gene-
radas con la estimación de máxima verosimilitud. Se utilizaron
varios índices para evaluar el ajuste entre los modelos y  los datos:
chi cuadrado sobre grados de libertad (�2/df), índice de ajuste com-
parativo (CFI), índice de bondad de ajuste (GFI)  y  raíz cuadrada
media del error de la aproximación (RMSEA). Los siguientes crite-
rios se utilizaron para evaluar el ajuste del modelo: �2/df ≤ 2.0 (Hair,
Anderson, Tatham y Black, 1995); CFI ≥ .90; GFI ≥ .90; y  RMSEA ≤ .08
(Browne y Cudeck, 1993). En los casos en que se compararon múl-
tiples modelos, se utilizaron también el criterio de información de
Akaike (AIC) y el criterio de información bayesiano (BIC) (mientras
más  bajos son los valores, mejor es el ajuste). Además, se interpre-
taron la significación y magnitud de los coeficientes estandarizados
de regresión, así como la varianza explicada de cada ítem atribuida
a su factor latente.

Con el propósito de proveer evidencia de test-criterio, se  calcu-
laron las correlaciones entre las variables de evitación conductual
y otras variables externas mediante el coeficiente r de Pearson. El
criterio utilizado para definir el grado de correlación fue: entre
0 y .29, débil o baja; entre .30 y .49, media o moderada; y de
.50 en adelante, alta o elevada (Cohen, 1988).  Se esperaron que
las correlaciones evaluadas tuvieran, al menos, valores mode-
rados positivos con indicadores de demora (percibida y real) y

negativos con indicadores de rendimiento (satisfacción y  prome-
dio).

La consistencia interna se estimó utilizando el coeficiente alfa de
Cronbach y se siguieron los criterios de interpretación: .70, acepta-
ble; .80, bueno; y .90, excelente (George y Mallery, 2010).

Adicionalmente, se compararon los rangos medios obtenidos en
inhibición y postergación en grupos conformados de acuerdo al
sexo y al promedio. Considerando que la cantidad de participan-
tes por grupo podía ser marcadamente diferente en función del
género, se  utilizó la prueba U de Mann-Whitney para muestras
independientes y la g de Hedges como tamaño del efecto.

Resultados

Estadísticos descriptivos de los ítems

La Tabla 1 muestra para cada ítem los estadísticos descriptivos
de valores mínimos y máximos encontrados, media y  desviación
estándar junto a  los valores de asimetría y curtosis. Todos los ítems
presentan una adecuada distribución con estudiantes que puntua-
ron en  ambos extremos de frecuencia, con valores de media en los
valores centrales de los rangos de respuesta y cada ítem con una
distribución normal.

Estructura interna y  consistencia interna del instrumento

La estimación de los modelos presentó resultados de mal  ajuste
para el modelo 1 y de ajuste parcialmente bueno para el modelo 2
(�2/df =  3.38, CFI =  .92, GFI =  .85, RMSEA =  .098, AIC =  315, BIC =  417).
Se exploraron los índices de modificación y se  especificaron en
ambos modelos dos relaciones entre pares de errores de medición
de ítems que guardaban relación empírica (ítem 8-ítem 12, ítem 12-
ítem 13). Una  nueva estimación de los modelos brindó resultados
con evidencias favorables para el modelo 2,  que especificó la exis-
tencia de dos dimensiones relacionadas: inhibición y postergación.

Tabla 1

Estadísticos descriptivos de los ítems de evitación conductual en exámenes orales

N.o Ítems Mín. Máx. M DE  Asimetría Curtosis

1 Cuando rindo me  pongo tan nervioso que no puedo contestar
las  preguntas del docente

1 5 2.86 1.30 0.01 −1.08

2  Si el docente hace una pregunta que  no  logro comprender, no
me animo a pedir más  aclaraciones

1 5 2.40 1.36 0.49 −1.04

3  Si me preguntan algo que no  estudié me  anulo 1 5 3.33 1.35 −0.30 −1.10
4  Si me olvido algo que  tenía que decir, me  angustio y no logro

continuar con el desarrollo del tema
1 5 2.62 1.31 0.33 −1.03

5  Si el docente me interrumpe, sugiriendo que estoy diciendo
algo mal, no  logro continuar con el desarrollo del tema

1 5 2.61 1.30 0.31 −1.06

6  Si el docente hace un gesto, sugiriendo que  estoy diciendo algo
mal,  me inhibo y no  puedo seguir hablando

1 5 2.76 1.28 0.12 −1.08

7  Si estoy inseguro sobre lo  que me preguntan, evito responder
para no equivocarme

1 5 2.47 1.21 0.45 −0.63

8  El día del examen, cuando llego a  la Facultad siento miedo de
que  me  vaya mal  y me vuelvo sin  rendir

1 5 2.08 1.36 0.87 −0.62

9  Evito presentarme a un examen oral debido a los nervios que
siento cuando rindo

1 5 3.35 1.44 −0.35 −1.22

10  Postergo presentarme a un examen oral debido a  que me
pongo  muy  nervioso

1 5 3.51 1.46 −0.55 −1.09

11  Postergo presentarme a un examen oral por temor a
desempeñarme mal

1 5 3.39 1.47 −0.48 −1.15

12  Me preparo para rendir, pero el día previo al  examen, siento
tanta inseguridad que no  me presento

1 5 2.83 1.52 0.07 −1.49

13  Cuando tengo que rendir me siento tan mal que busco
cualquier excusa para no hacerlo

1 5 2.72 1.48 0.24 −1.34

14  Si no estoy totalmente seguro de lo que  estudié, no me
presento y espero hasta el  próximo turno

1  5 3.72 1.31 −0.62 −0.85

Inhibición 1 5 2.72 1.02 0.15 −0.78
Postergación 1 5 3.08 1.17 −0.09 −1.13

N = 251.
DE: desviación estándar; M: media; Mín.: valores mínimos; Máx.: valores máximos.
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Tabla 2

Ajuste de los modelos de evitación conductual en  exámenes orales

Modelos �2 df �2/df CFI GFI RMSEA AIC BIC

1 563.9* 75 7.51 .78 .64 .161 624 730
2  148.8* 74 2.01 .97 .92 .064 210 320

N = 251.
* p < .001.
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Figura 2. Diagrama estandarizado del modelo bidimensional de evitación conduc-
tual  en exámenes orales.

Específicamente, cada uno de los estadísticos de ajuste cumplió
los criterios estipulados para probar un buen ajuste del  modelo
(Tabla 2).

En la Figura 2 se  muestra que todos los coeficientes de regresión
estandarizados, ubicados sobre cada flecha, son altos (> .55), que la
varianza explicada de cada ítem, arriba y  a la derecha de cada ítem,
es adecuada (> .30), que  la relación entre inhibición y  postergación
es alta y que la relación entre los errores de medición es  moderada
(Fig. 2).

En esta muestra, tanto la escala de postergación (� =  .91) como la
de inhibición (�  = .89) mostraron niveles excelentes de consistencia
interna.

Evidencias test-criterio de inhibición y  postergación con variables

externas

En  la Tabla 3 se  presentan las correlaciones de inhibición y pos-
tergación con otras variables, junto a  datos descriptivos para todas
las variables. Como se  puede observar, ambas conductas de evita-
ción se relacionan positivamente con las demoras real y percibida
y negativamente con el rendimiento y satisfacción con el rendi-
miento. La relación de ambas conductas con cada criterio muestra
un patrón semejante en cada caso (signo y  magnitud), a excepción

de la  relación más  alta entre postergación y demora percibida que
entre esta misma  variable e inhibición.

Evidencias de  grupos contrastados en inhibición y postergación

La Tabla 4 muestra las diferencias de rangos medios y  tamaños
del efecto de las mismas para inhibición y postergación compa-
rando grupos basados en género y promedio. Respecto a  esta última
variable, se  conformó un grupo de nivel bajo y otro de nivel alto
considerando la mediana para las puntuaciones observadas en la
variable promedio.

Como puede observarse, las mujeres y los estudiantes de prome-
dio bajo evitaron más  que los varones y los estudiantes de promedio
alto, respectivamente.

Discusión

Con la intención de superar las limitaciones existentes en la
evaluación de la evitación conductual (escasa claridad concep-
tual, dispersión de ítems por escalas, inespecificidad contextual),
se elaboró y se evaluaron las  propiedades psicométricas de un
instrumento que  evalúa la evitación conductual en exámenes
orales. Para ello, se delimitó conceptualmente el constructo a
medir y dos dimensiones del mismo, se elaboraron ítems que
reflejaban conductas congruentes con esta delimitación y, poste-
riormente, se  aportaron evidencias de validez y confiabilidad para
estos ítems. Los  resultados mostraron que mediante los 14 ítems
del  instrumento resultante se miden las dimensiones inhibición
y postergación de la  evitación conductual en exámenes orales. A
continuación, se discuten los resultados de los estudios que exa-
minaron la estructura y consistencia interna del instrumento, las
evidencias de validez test-criterio con indicadores de demora y
rendimiento, y las evidencias de grupos contrastados por género
y promedio.

Estructura interna y consistencia interna del instrumento

Los resultados del análisis factorial confirmatorio brindan
evidencias a  favor de un modelo que evalúa dos dimensiones rela-
cionadas de la evitación conductual en exámenes orales en vez
de un modelo de evitación conductual general. En este modelo,
los pesos de regresión estandarizados y las varianzas explicadas
de cada ítem resultaron satisfactorios, lo que contribuye a  afirmar
que la relación entre las variables latentes y los ítems es buena. Si
bien las reespecificaciones se  realizaron relacionando los residuales
de ítems pertenecientes a  una misma  escala, fueron precisamente
estas relaciones las que mejoraron el ajuste. Además, se encon-
traron pesos de regresión estandarizados y correlaciones entre
factores elevados. En función de esto, un estudio posterior debe-
ría discriminar la presencia e  influencia simultánea de un factor
general y de factores específicos sobre el comportamiento de los
ítems. Incluso, aunque la distribución de los ítems fue normal y
las medias estuvieron alrededor de los puntajes intermedios de
la escala tipo  Likert, sería necesario evaluar la estructura interna
con datos provenientes de muestras con puntuaciones más  altas
de evitación.

Por último, la consistencia interna de ambas escalas fue satis-
factoria, por lo que evidencia en qué medida cada uno  de los ítems
contribuye de manera homogénea a  obtener mediciones referidas
a cada dimensión de evitación conductual. Dado que hay una ten-
dencia a la cronificación de estas conductas, a  menos que se realice
una intervención para modificarlas, sería interesante establecer si
en  estudios test-retest de confiabilidad los puntajes se mantienen
estables en  intervalos de 3 o 6 meses.



96 L. Furlan, J.  Sánchez-Rosas / Ansiedad y Estrés 24 (2018) 90–98

Tabla 3

Relación de inhibición y postergación con variables externas

1 2 3 4 5 6 7

1. Inhibición 1-5
2. Postergación .57** 1-5
3.  Año que cursa −.14*

−.02 1-6
4.  Demora percibida .37** .50** .04 1-4
5.  Demora real .24** .24**

−.13* .53** 1-11
6.  Satisfacción rendimiento −.30**

−.36** .19**
−.54**

−.37** 1-4
7.  Promedio −.29**

−.25** .33**
−.34**

−.22** .44** 2-9
M  2.72 3.08 3.58 2.68 1.81 2.58 6.10
DE  1.02 1.17 1.38 1.07 1.30 0.84 1.27
Asimetría 0.15 −0.09 0.62 −0.16 3.95 −0.21 −0.27
Curtosis −0.78 −0.78 −1.08 −1.25 20.47 −0.51 0.04

N = 251.
En la diagonal se informan los valores mínimos y máximos encontrados de cada variable.
DE:  desviación estándar; M: media.

* p < .05.
** p < .01.

Tabla 4

Diferencias de rangos medios y tamaños del efecto para inhibición y postergación

z p g

Género  Mujeres (n  = 204) Varones (n  = 48)

Inhibición 131.14 103.67 2.34 .05 0.40
Postergación 133.28 94.41 3.31 .001 0.55

Nivel de promedio Bajo (n  = 131) Alto (n  =  120)

Inhibición 146.22 103.93 4.61 .001 0.62
Postergación 141.56 109.01 3.52 .001 0.47

g: g de Hedges; p: nivel de significación; z: estadístico U-test de Mann-Whitney.

Evidencias de validez test-criterio con indicadores de  demora

y rendimiento

Las correlaciones entre las escalas de inhibición y  postergación
y otros indicadores considerados en el presente estudio (demora
percibida, demora real, satisfacción con el rendimiento y  prome-
dio autoinformado) son congruentes con lo esperado a  nivel teórico
(Cassady y Johnson, 2002) y lo informado en algunos estudios sobre
intervenciones para disminuir la ansiedad frente a  los exámenes
(Furlan, 2013a). Tanto postergación como inhibición se  asociaron
de forma moderada con mayor demora percibida y  real para avan-
zar en la carrera. Esto resulta razonable puesto que los estudiantes
con estas condiciones requieren varios intentos hasta lograr pre-
sentarse a rendir y a veces necesitan más  de una oportunidad
para aprobar. Por otro lado, y  como se anticipó, se  encontró una
correlación moderada y  negativa con rendimiento académico y
satisfacción con el rendimiento. Las dificultades para rendir en los
exámenes se traducen en calificaciones inferiores a las esperadas
por los estudiantes, originadas por la interferencia cognitiva pro-
pia de la respuesta de ansiedad, que aumenta las probabilidades
de experimentar bloqueo, cometer errores o dar respuestas incom-
pletas, y los suspensos disminuyen el promedio general (Cassady y
Johnson, 2002; Zeidner, 2014). La postergación aumenta la insatis-
facción porque el avance requiere una inversión de esfuerzo mayor
para lograr resultados, dado que los estudiantes preparan la misma
materia en varias oportunidades hasta rendirlas, tornándose menos
eficientes (Gutiérrez-Calvo, 1996).

Evidencias de grupos contrastados por género y promedio

En esta muestra las mujeres y  los estudiantes de rendimiento
bajo evidenciaron que experimentan con mayor frecuencia conduc-
tas de evitación. Las diferencias de género son consistentes con las
informadas para escalas de ansiedad frente a  los exámenes (Furlan,
Sánchez Rosas, Heredia, Piemontesi e Illbele, 2009) y de estrate-
gias  de afrontamiento de tipo evitativo (Pedrero-Pérez et al., 2012).

De manera recurrente las mujeres presentan puntajes más  eleva-
dos que los varones. La relación entre rendimiento y evitación ha
sido menos explorada y, con ciertas limitaciones, estos resultados
pueden compararse con los de estudios que  evaluaron tendencias
motivacionales de evitación, coincidiendo en la tendencia obser-
vada (Alemán, Trías y Curione, 2011). Como evidencia adicional
sería de suma utilidad analizar también las  diferencias entre grupos
de estudiantes con  elevada y baja ansiedad frente a los exámenes.
Un estudio con muestras normales y clínicas permitiría establecer
puntos de corte en las escalas para clasificar a  los sujetos con el
menor riesgo posible de falsos negativos o positivos (Pérez y Olaz,
2004).

El tamaño de la muestra adecuado para la realización de un aná-
lisis factorial confirmatorio es  un tema controversial y de escaso
consenso. Si bien la muestra del presente estudio siguió criterios
generalmente utilizados (e.g., n >  200; Kline, 2005), algunos espe-
cialistas (MacCallum, Browne y Sugawara, 1996) consideran que el
tamaño de la muestra depende de la  potencia estadística deseada
o la complejidad del  modelo, entre otros. Por lo tanto, sería desea-
ble contrastar los resultados obtenidos con muestras que incluyan
mayor cantidad de participantes. Sumado a esto, la proporción
de estudiantes por género no fue suficientemente bien cubierta.
Si bien la distribución muestral por género y facultad informada
representa la  distribución poblacional de las carreras estudiadas, se
necesitaría disponer de una muestra más  equilibrada en  la propor-
ción de género y facultades a fin  de establecer si  existe invarianza
factorial. Igualmente, la muestra del presente estudio no garan-
tiza una adecuada representatividad de las diferentes titulaciones
y facultades. En consecuencia, sería necesario conformar las mues-
tras con estudiantes de carreras no representadas en este estudio,
con el objetivo de corroborar los resultados aquí informados.

Otra particularidad de la muestra utilizada en este estudio es
que la  media de edad de los participantes (25 años) es algo mayor
que la que suele informarse en investigaciones similares. Esto se
debe a que  se seleccionaron numerosos participantes de cursos
avanzados para asegurar que hubieran pasado por experiencias de
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exámenes orales y  a  que el rango de edades de la muestra es grande
(18 a 61 años) e incluye varias personas mayores de 30 años, lo cual
es frecuente en las universidades argentinas. Por otra parte, dadas
las flexibilidades del sistema universitario público de Argentina, es
frecuente que los estudiantes con diversas responsabilidades o pro-
blemas para avanzar en la carrera extiendan el tiempo de cursado
y, por lo tanto, incrementen la media de edad de la población, como
en este caso.

Algunos términos presentes en  los ítems (e.g., rendir) son pro-
pios del uso del español utilizado en  Argentina, lo cual podría
generar extrañeza en su aplicación e  interpretación con estudiantes
de otros países de Latinoamérica. Por lo tanto, es necesario tener
la precaución de efectuar las modificaciones que fueran necesarias
para garantizar una adecuada comprensión. Por otra parte, si bien
se redactó una cantidad suficiente de ítems que abarcaran las dife-
rentes condiciones contextuales en las  que se puede manifestar la
evitación, el contenido de algunos ítems y la relación entre algu-
nos errores de medición evidencian redundancia moderada. Al ser
este el primer estudio que analizó el conjunto de ítems, se  consi-
deró importante informar los resultados encontrados sin efectuar
supresión o eliminación de ítems. En  el futuro debería replicarse el
mismo  instrumento y analizar la estabilidad o variación de estos
resultados, contemplando la viabilidad de una versión más  breve
pero sin pérdida de información.

Cabe señalar que los estudios correlacionales utilizados aquí tie-
nen limitaciones para establecer relaciones múltiples y  cadenas de
causalidad. Por ello, estos resultados deberían tomarse solo como
un antecedente para evaluar, dentro de una red nomológica de una
teoría explícita, el rol antecedente y consecuente de la evitación
conductual en exámenes orales.

Conclusiones

Los resultados aquí discutidos permiten considerar que se
cuenta con un instrumento con evidencias iniciales favorables
de validez y confiabilidad que permite evaluar dos aspectos
relacionados de la evitación conductual en exámenes orales. Espe-
cíficamente, los 7 ítems de postergación se  refieren a  conductas
que previenen al estudiante de situaciones que podrían evidenciar
incompetencia o generar un malestar asociado a  tal  incompetencia;
los 7 ítems de inhibición se  refieren a  conductas que evitan conti-
nuar exponiéndose ante situaciones que evidencian incompetencia
o generan malestar asociado a  tal incompetencia.

Se espera que este instrumento resulte útil en  la investigación
con muestras numerosas pero también en  el ámbito aplicado de la
clínica y psicoterapia, ya  que aporta información para la identifi-
cación de conductas problemáticas sobre las cuales es necesario
intervenir. Los perfiles sintomatológicos de estudiantes con ele-
vada ansiedad ante los exámenes suelen ser bastante heterogéneos
y por ello se debe establecer cuáles de las intervenciones apli-
cables resultan más  beneficiosas en  cada subtipo (Serrano et al.,
2016). A la vez, la investigación sobre eficacia de las intervenciones
para la ansiedad ante los exámenes podrá disponer de una herra-
mienta de valoración específica que aporte indicadores novedosos
y previamente no considerados sobre los cuales estimar los cam-
bios atribuidos al  efecto presuntamente benéfico de un tratamiento
aplicado.
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