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MODULO I. DISENO

UNIDAD 1: FORMULACION Y VALIDACION DE LOS ITEMS

Un item de multiple opcion esta compuesto por un enunciado o raiz, donde se plantea el
problema, y una serie de alternativas de respuesta. La pregunta es: ¢como saber si una
prueba de mdultiple opcion es adecuada para medir el nivel de conocimiento de los
estudiantes? Haladyna, Dowing y Rodriguez (2002) sistematizaron 31 directrices sobre la
redaccion de los items, las cuales hemos traducido y presentamos en este mddulo,
complementadas con los aportes de otros autores. También recomendamos la lectura de
Haladyna (2006), donde describe la problematica de la validez de los tests
estandarizados.

Downing (2005) comparé los resultados de aplicar pruebas de conocimiento empleando
items que no cumplian con alguna de las 31 especificaciones e items estandar -aquellos
que cumplian con todas las especificaciones- disefiados para evaluar los mismos
contenidos. Obtuvo una tasa de falsos negativos (estudiantes incorrectamente calificados
como reprobados al emplear los items no estandar) de 10-15%. Su conclusion es que el
empleo de tales items produce una varianza de resultados irrelevante a los fines de la
prueba y en consecuencia recomienda que se hagan los esfuerzos necesarios para
disponer de preguntas que cumplan con los criterios especificados.

A continuacién presentamos algunas pautas generales para la redaccién de items de
multiple opcion, adaptadas de Haladyna y otros (2002): el contenido, el formato, el estilo,
redaccién del enunciado, redaccién de las alternativas, ¢cuantas opciones por item?,
ninguna de las anteriores es correcta y todas las anteriores son correctas.

EL CONTENIDO DE LAS PREGUNTAS MULTIPLE OPCION

A continuacion se presentan una serie de puntos que deben ser tomados en cuenta a la
hora de pensar el contenido de un item mdaltiple opcion:

1. cada item debe reflejar un contenido especifico (hecho, concepto, procedimiento,
etc).

2. el contenido evaluado en cada item debe ser relevante para el aprendizaje; debe
evitarse los contenidos triviales.

3. no emplear contenidos literales de textos o materiales didacticos. De esta manera
se evita evaluar aprendizajes meramente memoristicos.
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4. evitar los items concatenados. El contenido de cada item debe ser independiente
de los items restantes.

5. evitar los contenidos excesivamente especificos, asi como los excesivamente
generales.

6. evitar preguntar sobre contenidos que puedan ser susceptibles de opinion.

7. evitar preguntas que puedan inducir a error, denominadas comuinmente preguntas
“enganosas” o “tramposas” (trick items).

8. emplear un vocabulario apropiado para la poblacion que se desea evaluar.

Respecto a la definicion de "pregunta tramposa”, Haladyna y Downing (1989a) definen a
estos items como aquellos que, de alguna manera, inducen a error. Cabe preguntarse si
ello es accidental o deliberado. Para algunos autores un item engafioso es el que ha sido
redactado con la intencién deliberada de inducir a error. Puede tratarse de preguntas
dirigidas a identificar al estudiante que no estd completamente alerta, en lugar de a
evaluar un conocimiento especifico (Ebel, 1979) o preguntas con contenidos triviales,
ambiguos o confusos (Hopkins, Stanley y Hopkins, 1990). También el uso de términos
gue parecen irrelevantes para el contenido del item pero que en realidad resultan ser
cruciales induce a cometer errores (Thorndike, Cunningham, Thorndike y Hagen, 1991).

Entre los antecedentes solamente hemos encontrado un estudio empirico sobre los items
tramposos: Roberts (1993). Este autor investigé las concepciones de los estudiantes y
docentes universitarios sobre la definicién y las caracteristicas mas importantes de las
preguntas tramposas, encontrando tres definiciones mayoritarias:

¢ laintencionalidad del autor de las preguntas

e la ambigiedad del contenido

e un nivel de precision entre las alternativas mas fino que el nivel empleado durante
la instruccion.

Estas categorias no son independientes. Por ejemplo, un contenido ambiguo puede
provenir de una intencion deliberada o de una redaccién pobre por falta de experiencia del
instructor, etc. Los resultados de Roberts también sugieren que el rendimiento de los
estudiantes en items engafiosos (contenidos triviales, ambiguos, etc.) es en general mas
pobre que en items no engafiosos paralelos, disefiados para evaluar el mismo contenido.

EL FORMATO DE LAS PREGUNTAS DE MULTIPLE OPCION

1. Evitar el empleo de los denominados "items K".
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Estos son items complejos, que contienen una lista de posibles alternativas de respuesta
(alternativas primarias) y una lista de combinaciones de las respuestas primarias
(alternativas secundarias). El estudiante debe seleccionar la respuesta de la lista de
alternativas secundarias.

Ejemplo de un item tipo K (extraido de Suen y McClellan, 2003):

De los siguientes alimentos:

1. Costillas de cerdo
2. Manzanas
3. Chauchas
4. Camarones

(respuestas primarias, que forman parte del enunciado)

¢cudl/es deberia/n restringirse en una dieta dirigida a personas con problemas de
colesterol?

1,2y 3
Soélo 4
2y3
ly4

o0 W

(respuestas secundarias, de las cuales el estudiante debe seleccionar una).

El empleo de este tipo de items suele tener efectos en las propiedades métricas del
instrumento aplicado a la poblacién, tales como disminucién del indice de dificultad y del
indice de discriminacion de los items (Albanese, 1993; Dawson-Sanders, Nungester y
Downing, 1989; Rodriguez, 1997). La disminucion del indice de dificultad puede ser
valorada como algo bueno o malo dependiendo del grado de dificultad de la prueba
deseado por el autor de la misma. Pero dado el efecto observado sobre el indice de
discriminacion se desaconseja el uso de estos items complejos.

2. Se sugiere ubicar los items en formato vertical y no horizontal a fin de ofrecer una
visidbn mas compacta del enunciado y de sus alternativas de respuesta.

EL ESTILO DE LOS ITEMS
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En el estilo de las preguntas mdiltiple opcién se deben tener en cuenta los siguientes
puntos:

cuando corresponda, se sugiere revision editorial de las preguntas
cuidar errores gramaticales, de puntuacién y de ortografia

evitar abreviaturas

minimizar el tiempo de lectura de cada item

PobdPE

REDACCION DEL ENUNCIADO
1. El enunciado debe contener directivas bien claras.

2. Debe contener la idea central objeto de evaluacién, asi como la informacién necesaria
para responder.

Deben evitarse los denominados "unfocused stems", que son enunciados sin direccion,
que no plantean una idea concreta a resolver. Ello da como resultado items que requieren
del analisis de alternativas heterogéneas, cada una del tipo falso / verdadero, en lugar de
alternativa de respuesta para una Unica pregunta planteada (Downing, Dawson-Sanders,
Case y Powell, 1991). ¢ Es correcto decir que:

a) la hormona de crecimiento induce la produccién de IGFBP3?

b) la proteina de unién al factor de crecimiento similar a la insulina predominante en el
suero humano es IGFBP3?

¢) multiples formas de IGFBP derivan de un Unico gen?

3. Evitar informacion innecesaria o "window dressing".
4. Siempre que sea posible se debe redactar el enunciado en forma afirmativa.

El uso de frases negativas suele tener un impacto contraproducente, tanto en la
comprension como en el rendimiento (véanse Haladyna y Downing, 1989a, 1989b, para
sendas revisiones). En caso de que se empleen formas negativas se sugiere que estas
aparezcan destacadas, en negrita y mayuscula, para alertar al lector.

REDACCION DE LAS ALTERNATIVAS

1. Asegurarse de que soélo una de las alternativas sea correcta.
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10.

11.

Alternar la ubicacion de la alternativa correcta en funcién del nimero de alternativas.
Si se la ubica siempre en la misma posicidon se puede estar favoreciendo a quienes
responden de acuerdo a criterios formales.

Cuando corresponda, las alternativas deben ubicarse en orden légico o numérico.
Las alternativas no deben solaparse, deben ser independientes.

Todas las alternativas deben tener una estructura gramatical similar, a fin de evitar
gque se pueda distinguir la alternativa correcta de los distractores siguiendo criterios no
técnicos.

Las alternativas deben tener todas una longitud similar, por las mismas razones
expuestas en el numeral 5.

Enunciar las alternativas en forma afirmativa, evitando las negaciones.

Evitar el empleo de términos que puedan orientar en la identificacion de la alternativa
correcta o en la eliminacion de distractores.

Ejemplos de tales términos: determinantes especificos (siempre, nunca,
completamente, absolutamente, etc) pues pocas veces se pueden hacer juicios
universales y la presencia de estos términos puede ayudar a descartarlos como
alternativa correcta; alternativas idénticas o con contenidos muy similares a los del
enunciado; inconsistencias gramaticales; alternativas absurdas; etc.

Los distractores deben ser tales que puedan parecer aceptables para los estudiantes
que no saben tanto; pero deben poder ser descartados por los estudiantes con un alto
nivel de conocimiento.

En la construccién de los distractores se recomienda hacer uso de los errores tipicos
cometidos por los estudiantes. Se trata de incluir contenidos que sean verdaderos,
pero que no respondan a la pregunta formulada en el enunciado.

Evitar el uso de alternativas que apelan al humor, a menos que ello sea compatible
con el entorno de aprendizaje. Se desaconseja su uso en entornos formales de
evaluacion.

ALTERNATIVAS POR ITEM

El numero de alternativas por item puede ser variado, pero actualmente la investigacion
sugiere que el nimero mas adecuado seria 3.

Rodriguez (2005) condujo un metaanalisis entre publicaciones donde se hubiera evaluado
el efecto de variar el niumero de alternativas (entre 2 y 5 por item) sobre las propiedades
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métricas (INDICE DE DIFICULTAD y de INDICE DE DISCRIMINACION vy Fiabilidad del
test en su conjunto). Sus resultados sugieren que 3 opciones por item parece ser un valor
Optimo en la mayoria de los casos: una alternativa correcta y dos distractores plausibles.
El empleo de 4 6 5 alternativas no parece mejorar las propiedades métricas y suele
redundar en la inclusién de distractores poco probables.

Por otro lado, el nUmero de opciones est4 vinculado al tiempo de duracién de la prueba,
por lo que emplear items con 3 opciones permite incrementar el nimero total de items a
administrar, lo que constituye una mejora potencial de la cobertura de los contenidos a
evaluar.

NINGUNA DE LAS ANTERIORES ES CORRECTA
La alternativa Ninguna de las anteriores es correcta debe emplearse con cautela.

Algunos autores consideran que esta alternativa es controvertida porque comunmente se
desaconseja su uso sin evidencia empirica que sustente tal recomendacién (Knowles y
Welch, 1992). Sin embargo, la revision de Haladyna y Downing (1989b) muestra que su
uso en general disminuye los indices de dificultad y de discriminacién del item, asi como
la Fiabilidad de la prueba en su conjunto.

En concordancia con lo anterior, el estudio empirico conducido por Frary (1991) revela
que el uso de esta alternativa puede ser efectivo y comparable al de cualquier otro
distractor cuando se trata de items que, en ausencia de esta opcion, resultarian
demasiado faciles (indices de dificultad superiores a 0,6). Tal es el caso de items ante los
cuales los estudiantes no podrian elaborar la respuesta si se tratara de preguntas
abiertas, pero eventualmente pueden reconocer la forma de completar correctamente el
enunciado y asi seleccionarlo.

La presencia de Ninguna de las anteriores inhibiria estas conductas. Ademas de que,
también motivaria al estudiante a analizar mas criticamente las restantes alternativas, en
lugar de solamente seleccionar la que le parezca mas plausible. Para items que, en
ausencia de esta opcion, presenten niveles de dificultad méas elevados Frary no
recomienda su inclusion.

La inclusion de Ninguna de las anteriores como alternativa correcta abre la posibilidad de
premiar una respuesta incorrecta (Gross, 1994). Por ejemplo, ante la pregunta ¢Cual es la
capital del pais....? Un estudiante puede seleccionar Ninguna de las anteriores o bien
porque sabe cudl es la capital y ésta no figura en la lista o bien porque cree -
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errbneamente- saber cudl es la capital y esta no figura en la lista. En cualquier caso
obtendra el crédito correspondiente.

Por todo lo anterior sugerimos limitar el uso de esta alternativa.

TODAS LAS ANTERIORES SON CORRECTAS
Evitar la alternativa Todas las anteriores son correctas.

El uso de esta alternativa también es controvertido. La revision de Haladyna y Downing
(1998a) muestra que puede aumentar el indice de dificultad y disminuir el de
discriminacion.

Mueller (1975) analizé los efectos de esta opcidn, controlando por el efecto de Ninguna de
las anteriores, y sus resultados indican que cuando Todas las anteriores es la opcion
correcta el item resulta extremadamente facil. En cambio como distractor puede tener un
funcionamiento superior al de otros distractores, de caracter sustantivo.

Frary (1991) desaconseja el uso de esta alternativa en cualquier caso. El reconocer un
distractor como respuesta incorrecta seria suficiente como para descartar Todas las
anteriores son correctas. Por otro lado, la identificacion de dos respuestas correctas seria
suficiente como para seleccionarla. Asi, el uso de Todas las anteriores puede beneficiar a
estudiantes que, teniendo el mismo nivel de conocimiento de sus pares respecto al objeto
de evaluacion, tengan un nivel superior de desarrollo de sus habilidades Idgicas, lo que
limitaria la validez de la prueba como instrumento idéneo para evaluar los conocimientos
pretendidos.
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MODULO Il. ANALISIS

UNIDAD 2. ANALISIS FORMAL DE LAS RESPUESTAS

Seguramente todos hemos oido hablar, en mayor o menor grado, de los indices de dificultad y de
discriminacion de los items de una prueba de multiple opcion.

Pero ¢qué son esos indices? ¢De qué dependen? ¢Qué tanto discriminan los items entre los
estudiantes que "saben" y los que "no saben"? Un mismo item ¢ puede tener distintos valores de
indice de discrminacion (o dificultad)?

Y cuando decimos indice de dificultad ... ¢ dificultad para quién? ... Y el puntaje total de la prueba
¢ qué representa?

Para tratar de dar respuesta a estas preguntas lo invitamos a consultar las secciones que siguen:
indice de discriminacién, indice de dificultad, Adecuacion de los distractores, ¢Se suman los
puntos de los items?, ¢, Se restan puntos por errores? y ¢,Cual es el mejor punto de corte?

| INDICE DE DISCRIMINACION

El indice de discriminacion que aqui se presenta es el definido en la Teoria Clasica de los
Tests (TCT). Es muy importante tenerlo presente, dado que cuando el marco de trabajo
es la Teoria de Respuesta al [tem (TRI), si bien se emplea la misma denominacion, su
definicion e interpretacion son muy distintas. En el marco de la TCT el indice de
discriminacién depende de la poblacion en que se aplica la prueba. Por lo tanto no es una
propiedad del item, sino una resultante de la interaccién item-sujetos. Esta es una gran
diferencia con el indice que se define segun la TRI, el cual resulta independiente de las
personas y es una verdadera propiedad del item. Puede consultarse el articulo de
Hambleton y Jones (1993) para una comparacion entre ambas teorias.

Hay distintas aproximaciones clasicas para obtener una medida de este indicador. Por un
lado esta el indice de discriminacion basado en correlaciones. Este es el coeficiente de
correlacion de Pearson entre los puntajes de los sujetos en el item y en la prueba. Es una
medida de qué tanto discrimina el item entre aquellos estudiantes que obtienen puntajes
altos y bajos en la prueba. Hay que tener en cuenta que el indice asi definido resulta ser
una medida "contaminada", pues el puntaje total resulta de la suma de los puntajes
parciales. Por tal razon se acostumbra estimar también el indice de correlacion item-total
corregido. Este no es mas que el coeficiente de correlacién de Pearson entre el puntaje
en el item y el puntaje en los restantes items de la misma dimension.
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Existen diferentes formulas para el coeficiente de correlacibn de Pearson, segun la
naturaleza de las variables que se desean correlacionar (item y prueba). Estas variables
pueden ser dicotdbmicas, politbmicas o dicotomizadas (variables continuas que se
dicotomizan segun algun criterio). El indice de discriminacién que resulta de la aplicacion
directa de la correlacion de Pearson entre las dos variables (item y prueba) recibe
denominaciones diferentes seguin el caso. Cuando el resultado de la prueba es una
variable continua (por ejemplo, la suma de los puntajes parciales de cada item) el
coeficiente de correlacion se denomina biserial-puntual. Cuando el resultado de la prueba
es una variable dicotémica (por ejemplo, aprueba o pierde) el coeficiente se denomina
Phi. Pueden consultar el desarrollo para la estimacion del coeficiente de correlacién de
Pearson, asi como un ejemplo de aplicacion que facilitara su comprension, en el material
preparado por Andrés Abella (2014) para este curso.

Coeficiente de correlacion biserial-puntual entre la variable X (puntaje en la prueba) y la

variable ¥ (item dicotémico):

Be—Ix [P

;L
x |4

Pxy =

i, es la media del puntaje total X entre los sujetos que aciertan el item

i1, €s la media del puntaje total X entre todos los sujetos
a, es la desviacion estandar del puntaje total X

p es la proporcion de sujetos que aciertan el item
q=(1-p)

Respecto a los valores del coeficiente biserial-puntual, puesto que corresponden al caso
en que una de las variables es dicotomica, muchos autores afirman que no puede
alcanzar el valor maximo tedrico de 1, que es el maximo que puede adoptar el coeficiente
de correlacion de Pearson entre dos variables continuas, cuando una de ellas se puede
expresar como transformacion lineal de la otra. Puesto que una variable dicotomica no
puede expresarse como transformacion lineal de una variable continua, segun Nunnally
(1978) el maximo para la correlacion biserial-puntual seria de 0.798 y corresponderia al
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caso en que la proporcion de aciertos en el item es igual a la proporciéon de errores, es
decir, p = q = 0.5. Este razonamiento, sin embargo, ha sido objeto de controversia. Los
interesados pueden consultar a Hunter y Schmidt (2004) para una discusion sobre el
tema.

Para corregir el coeficiente de correlacién biserial-puntal debido a la contaminacion
existen distintos procedimientos, sobre los cuales no se entrara en detalle. El mas comun
es restar al puntaje total X el puntaje en el item dicotémico Y y calcular el coeficiente de
correlacion biserial-puntal entre la variable Z = X - Y (puntaje total corregido) y el item Y.

Be—fx—q P

1=

Vg + g — 20 — ) |4

Existen otros coeficientes de correlacion, que no veremos en este curso, los cuales no
surgen de la aplicacion directa del coeficiente de Pearson, y que se deben emplear
cuando una variable continua se dicotomiza (lo cual es diferente a que una variable sea
dicotomica por naturaleza). Dichos coeficientes deben ser estimados en base a
consideraciones sobre las distribuciones de las variables que se desea correlacionar:
coeficiente de correlacion biserial (entre una variable continua y una variable continua que
es dicotomizada) y correlacion tetracérica (entre dos variables continuas que son
dicotomizadas). Los interesados pueden consultar sobre estos dos coeficientes en
cualquier texto de estadistica.

Otra propuesta para evaluar la capacidad discriminatoria de un item es el indice de
discriminacion basado en proporciones. En este caso se divide la poblacion en dos grupos
extremos segun el puntaje obtenido en la prueba y para cada grupo se estima la
proporcion de aciertos en el item y se calcula la diferencia.

siendo P. y P, la proporcion de aciertos en el item en las subpoblaciones superior e

inferior respectivamente. Se pueden emplear distintos criterios para definir los grupos
extremos: cuartiles superior e inferior, 27% superior e inferior, etc.

Ebel y Frisbie (1986) sugieren el siguiente criterio general para clasificar a los items segun

el indice de discriminacion D:
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>= 0.40 excelente. El item se conserva.

entre 0.30 y 0.39 bueno. El item se puede conservar, pero también puede
ser revisado para mejorar.

entre 0.20 y 0.29 regular. El item debe ser revisado.

entre 0.10 y 0.19 pobre. El item se descarta o se revisa en profundidad.

< 0.10 pésimo. El item se descarta.
Las medidas segln nos basemos en correlaciones o en proporciones no necesariamente
seran coincidentes y no existe una regla para emplear uno u otro criterio. Se trata de

definiciones distintas que intentan aproximarse numéricamente al concepto de "item que
discrimina entre estudiantes con puntajes altos y estudiantes con puntajes bajos".

’I'NDICE DE DIFICULTAD

El indice de dificultad que aqui se presenta es el definido en la Teoria Clasica de los Tests
(TCT). Es muy importante tenerlo presente, dado que cuando el marco de trabajo es la
Teoria de Respuesta al Item (TRI), si bien se emplea la misma denominacion, su
definicién e interpretacion son muy distintas. En el marco de la TCT el indice de dificultad
depende de la poblacion en que se aplica la prueba. Por lo tanto no es una propiedad del
item, sino una resultante de la interaccién item-sujetos. Esta es una gran diferencia con el
indice que se define segln la TRI, el cual resulta independiente de las personas y es una
verdadera propiedad del item. Puede consultarse el articulo de Hambleton y Jones (1993)
para una comparacion entre ambas teorias.

El indice de dificultad clasico es la proporcién o fracciéon de sujetos que acierta el item. Asi
definido, este indice resulta ser mas bien una medida de la facilidad del item, puesto que
el indice aumenta a medida que aumenta la proporcion de aciertos.

Los indices de dificultad y de discriminacion no son independientes entre si. Un caso
bastante intuitivo es el de items con indices de dificultad extremos: muy bajos (0.10 o
menos) o muy altos (0.90 o mas). En estos casos el porcentaje de acierto en estos items
habra sido de 10% o de 90% respectivamente. Es de esperar que un item de estas
caracteristicas no discrimine adecuadamente, ya que el 10% de los estudiantes acert6 en
el primer caso y no acert6 en el segundo, con lo cual el puntaje en el item practicamente
no presenta variabilidad.
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El valor “6ptimo” para el indice de dificultad de un item dependera de los objetivos de la
prueba. Es comun considerar que el valor 6ptimo debe ubicarse en el punto medio entre
la probabilidad de acertar al azar y 1 (100% de aciertos).

Lord (1952) estudié cémo se relacionan el indice de dificultad, el nUmero de alternativas
de los items y la fiabilidad de la prueba. Sus resultados muestran que la fiabilidad es
maxima cuando: a) la variabilidad del indice de dificultad es minima, o sea, cuando todos
los items de la prueba tienen una dificultad similar (siendo el caso extremo cuando todos
los items tienen exactamente el mismo indice de dificultad) y b) cuando el indice de
dificultad es ligeramente mas alto que el punto medio entre la probabilidad de acertar al
azary 1.

En la siguiente tabla se resumen los resultados de Lord (1952). La tabla debe
interpretarse teniendo en cuenta que el autor considerd una prueba formada por items de
igual indice de dificultad y de iguales correlaciones inter-item (es decir, para cada par de
items i,j la correlacién es una constante).

lsircomo punto medio del intervalo (1/k, 1)  lgsque maximiza la fiabilidad de la prueba

5 .660 .694
4 .625 742
3 .667 770
2 .750 .846

k= nimero de alternativas por item; I = indice de dificultad

ADECUACION DE LOS DISTRACTORES

El analisis de los indices de discriminacion y de dificultad de cada item orienta sobre qué
preguntas habria que eliminar, modificar o0 mantener en futuras pruebas. Pero también
interesa comparar el rendimiento diferencial de los estudiantes en cada alternativa
(correcta y distractores).

En una situacion ideal la mayoria de los estudiantes habra elegido la alternativa correcta y
las restantes alternativas habrdn sido seleccionadas por un pequefio nimero de
estudiantes. Si esto no se cumple puede ser simplemente porque la mayoria desconoce la
respuesta. Pero también puede ser que la pregunta no haya sido formulada en términos lo
suficientemente claros, o que las alternativas presumiblemente incorrectas contengan
elementos correctos (alternativas "parcialmente" correctas). Se aconseja revisar
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especialmente la redaccion de aquellas preguntas que hayan tenido un bajo porcentaje de
acierto.

Otro aspecto importante a tener en cuenta es que el nidmero de estudiantes que
selecciona un distractor debe ser aproximadamente el mismo para todos los distractores.
Una alternativa incorrecta poco seleccionada en relaciéon con las demas puede ser indicio
de una opcion poco plausible, que es facilmente descartable. Por otro lado, una
alternativa incorrecta muy seleccionada respecto a las otras quizas contenga elementos
correctos. En ambos casos se aconseja una revision de la redaccion de tales items.

Una estrategia util para el analisis de los distractores es estimar su indice de
discriminacién. Se recodifican las respuestas de los estudiantes de manera de asignar el
valor 1 al distractor en estudio y O al resto de los distractores y a la alternativa correcta y
se estima el indice de discriminacion (puede ser tanto el basado en correlaciones como el
basado en proporciones o ambos). De esta manera se obtendra una medida de qué tanto
el distractor discrimina entre estudiantes de alto y bajo rendimiento. Se espera que cuanto
mas alto es el rendimiento menor sea el grado de adhesion a determinado distractor, por
lo que se esperan indices de discriminacion negativos.

Otra estrategia util es comparar, para cada item, la distribucion de frecuencias de los
distractores y de la alternativa correcta entre estudiantes de alto y bajo rendimiento. Se
espera que la mayoria de los primeros haya elegido la alternativa correcta; para los
segundos, en cambio, se espera que tanto los distractores como la opcién correcta tengan
porcentajes similares de adhesion.

¢SE SUMAN LOS PUNTOS DE LOS iITEMS?

Pese a que sumar el puntaje parcial obtenido en cada pregunta para obtener el puntaje
total es una préctica comun, ello sélo tiene sentido si el conjunto de preguntas cuyo
resultado estamos sumando depende de un rasgo concreto del estudiante (dimension).
Para ello es necesario tener claro previamente qué rasgo o rasgos se pretende evaluar a
través de la prueba. Y luego elaborar una prueba cuyo resultado sirva para medir el nivel
de rasgo. En otras palabras, una prueba valida para los objetivos de evaluacion
pretendidos.

Para la validacion del contenido de la prueba se recomienda recurrir al juicio de expertos.
Un primer panel de expertos (p.e., un grupo de docentes) define los rasgos a evaluar
(objetos de evaluacion) y elabora las preguntas. Un segundo panel de expertos (otro
grupo de docentes) evalla si las preguntas constituyen una representacion adecuada del
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rasgo a evaluar. En caso de discordancia entre los grupos las diferencias deben
resolverse mediante discusiones conjuntas. De tal manera al final se dispondra de un
conjunto de items valido para evaluar los rasgos pretendidos.

Una vez identificadas las dimensiones y los items que las componen, se puede estimar la
consistencia interna de cada dimensién. Esto es, la correlacion media entre los items
gque la componen. Este estadistico es una medida indirecta de la fiabilidad de la dimensién
(o de la prueba, si ésta fuera unidimensional) y oscila entre 0 y 1. Cuando los items
efectivamente se nuclean en torno a una Unica dimension, cabe esperar un rendimiento
similar en cada uno de ellos y en la dimension (consistencia interna préxima a 1). Valores
bajos de consistencia interna indican que debe revisarse tanto la redaccion de los items
como la correspondencia item-dimension (juicio de expertos).

Si todos los items evalldan la misma dimension, entonces tiene sentido pensar en
términos de rendimiento global en la prueba. Si asi no fuera y la prueba fuera
multidimensional, se suman los puntajes de los subconjuntos de items que definen cada
dimensién; pero no tendria sentido un puntaje global.

¢SE RESTAN PUNTOS POR ERRORES?

Muchas veces las pruebas de mdltiple opcién incluyen la indicacion al estudiante de que a
los efectos del puntaje contestar mal es equivalente a no contestar. Ello es asi cuando el
puntaje en la prueba resulta Unicamente de contabilizar el nUmero de aciertos ("number
right scoring").

En ocasiones se prefiere corregir tomando en consideracion algo mas que el numero de
aciertos ("formula scoring”). Para ello puede elegirse o bien penalizar los errores o bien
"premiar" las omisiones. Ambas formas de correccion estan vinculadas con el tema de
Correccion por los aciertos al azar y se detallan en el apartado correspondiente.

Respecto a cudl de los dos criterios seguir, number right scoring o formula scoring, existen
trabajos que sustentan tanto una como otra alternativa. Recomendamos la lectura de
algunos articulos cléasicos donde se discute el tema y que siguen vigentes en la
actualidad: Lord (1975), en favor de la correccion, y Glass y Wiley (1964), en favor de
considerar unicamente los aciertos. También recomendamos el articulo de Frary (1988).

¢CUAL ES EL MEJOR PUNTO DE CORTE PARA EL NIVEL MINIMO DE SUFICIENCIA?

@ Unidad Académica de Educacion Quimica — Facultad de Quimica — UdelaR




"

Disefio y analisis de pruebas de multiple opcién 2019

UMARDEY

En realidad no hay un "mejor punto de corte" sino que lo que hay son distintos criterios de
seleccion del punto de corte.

Lo mas comun es recurrir al juicio de expertos disciplinares. Estos sugieren el nimero
minimo de preguntas que deben contestarse satisfactoriamente para cada dimension. El
criterio resultante l6gicamente dependera de la muestra de expertos seleccionada, por lo
que se recomienda hacer una validacién cruzada, similarmente a lo comentado en ;Se
suman los puntos?

Otra forma de hacerlo es adoptar como referencia, en lugar del juicio de los expertos, el
rendimiento en dicha prueba de otro grupo de estudiantes especialmente seleccionado.
Por ejemplo, el rendimiento minimo a exigir puede definirse como el rendimiento medio
alcanzado por un grupo de estudiantes cuyo nivel de competencia sea claramente inferior
al del grupo que se desea examinar.

Existen otros métodos que se centran en cada item y no en el andlisis global de la
dimensién (métodos de Nedelsky, Angoff y Ebel).

UNIDAD 3. QUE HACER Y QUE NO HACER CON LOS ACIERTOS AL
AZAR

El procedimiento a seguir con los aciertos al azar ha sido muy discutido y existe adn hoy
controversia sobre distintos aspectos: si deben tenerse en cuenta, en tal caso cémo debe
corregirse su efecto, qué probabilidad tiene un estudiante de acertar por azar, etc. En los
siguientes enlaces comentamos tres aspectos que nos parecen esenciales.

¢INCIDEN EN EL RESULTADO?

Cuando alguien contesta una prueba de multiple opcién conoce algunas respuestas y
desconoce otras. Entre estas Ultimas puede acertar algunas por azar. Por lo tanto, un
primer efecto del azar en el resultado de una prueba es la introduccién de un sesgo en el
puntaje: el puntaje obtenido sera el correspondiente a las preguntas cuya respuesta el
sujeto cree conocer (mas alla de que las haya contestado correctamente o no) mas el
puntaje correspondiente a los aciertos por azar. Este efecto no siempre serd el mismo,
como veremos en ¢/ De qgué depende el efecto de los aciertos por azar?

Consideremos una prueba de multiple opcion de n items. El resultado parcial de cada
item contestado al azar es una variable de Bernouilli, que puede adoptar solamente dos
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valores, acierto o error, con probabilidades p y g respectivamente. Supongamos que todos

los items son contestados Unicamente por azar, independientemente unos de otros. El
resultado del total de la prueba contestada al azar ser4 suma de n variables de Bernouilli
independientes:

X =x, +x: + ..+ 1,

Si asignamos 1 a los aciertos y 0 a los errores, X representa el nimero total de aciertos al
azar. X es una variable aleatoria con distribucion binomial, con parametros: y =np y
g? = npq.

El valor medio del numero de aciertos al azar es np, pero habra personas que acierten
mas y otras menos. Por lo tanto, para dos personas con un mismo nivel de conocimientos,
el efecto del azar contribuye a que no obtengan el mismo puntaje. Esto significa que el
azar no solo introduce un sesgo en la estimacion del nivel de conocimientos: un segundo
efecto del azar es que aumenta la imprecision de las medidas.

’(;DE QUE DEPENDE EL EFECTO DE LOS ACIERTOS POR AZAR?
Si el total de aciertos por azar X es una variable con distribucion binomial, la probabilidad

de que X adopte un valor particular X0 viene dada por la ecuacion:

P(X — XC-} = 7 p¥o q(u—xoj

Xpl

donde n es el nimero total de items de la prueba y p y ¢ las probabilidades respectivas de
acierto y error por azar.

En la Figura 1 se muestra como impacta el nimero de items en el nUmero de aciertos por
azar, comparativamente para dos pruebas de 10 y 50 items, con 4 opciones de respuesta.
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Figura 1. Probabilidad de acierto al azar segun el nimero de items

Para ambas el nimero medio de aciertos al azar representa el 25% de la prueba. Sin
embargo las situaciones son distintas. En el caso de la prueba de 10 items el nUmero mas
probable de aciertos por azar es 2 y la probabilidad asociada a dicho nimero de aciertos
es de 28%. El total de aciertos por azar oscilara practicamente entre 1y 6 (a partir de 7 la
probabilidad es inferior a 1%). En el caso de la prueba de 50 items el niumero mas
probable de aciertos es 12 y la probabilidad asociada es de 13%. El total de aciertos por
azar en este caso oscilara mas probablemente entre 6 y 19 (fuera de dicho rango la
probabilidad disminuye por debajo de 1%).

Ello quiere decir que si bien en ambos casos el valor medio de los aciertos esperados por
azar representa el mismo porcentaje de la prueba, la variabilidad posible en torno a dicho
valor medio disminuye a medida que aumenta el total de items.

El otro factor que impacta en el efecto de los aciertos por azar es la cantidad k de
alternativas por item, que es la inversa de la probabilidad p de acertar por azar.

De lo anterior se desprende que a mayor nimero de items y a mayor nimero de
alternativas por item menor sera el efecto de los aciertos al azar en el resultado. Sin
embargo esto tiene sus limitaciones. Respecto al total de items, hay que tener en cuenta
que la prueba debe ser factible de ser realizada en el tiempo previsto y no se puede
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agotar a los participantes con una prueba excesivamente larga. El nUmero éptimo de
opciones por item se discute en el apartado correspondiente.

¢(SE PUEDE CORREGIR EL EFECTO DE LOS ACIERTOS POR AZAR?

Como se menciond anteriormente, existen dos "escuelas" respecto a como corregir las
pruebas de mdltiple opcién: "number right scoring", que toma en cuenta solamente el
namero de aciertos y "formula scoring”, que efectla correcciones debido a los aciertos al
azar, distinguiendo entre los errores y las omisiones. En este apartado comentaremos
esta ultima.

El efecto de los aciertos al azar en el resultado de una prueba ya fue analizado y se vio
que afecta no sélo el puntaje obtenido sino también la precision de las medidas. Ello
sugiere que seria necesario efectuar correcciones para, cuando menos, atenuar este
efecto.

La formula clasica de correccién se basa en los siguientes supuestos:

¢ el estudiante o bien conoce o bien desconoce la respuesta
¢ el estudiante que conoce la respuesta acierta
o el estudiante que desconoce la respuesta contesta al azar, con una probabilidad

1/k de acertar

Lo anterior implica que todos los errores provendran de intentos fallidos de acertar por
azar. Por lo tanto, conociendo el nimero de errores es posible calcular cuantas preguntas
fueron contestadas al azar y de ellas cuantas resultaron correctas. Se deduce facilmente
que:

Otra forma de corregir es:

Puntaje corregido = N2 aciertos + N2 omisiones [/ k

La segunda forma de correccion se basa en los mismos supuestos de la primera. En lugar
de penalizar los errores favorece a quienes dejan las respuestas sin contestar otorgando
1/k puntos por cada omisién, que es lo que promedialmente habrian obtenido si en lugar
de dejar la pregunta en blanco la hubieran contestado al azar. Si se elige esta forma de
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correccion también es necesario corregir el punto de corte establecido para el minimo de
suficiencia.

Ambas formas de correccién correlacionan perfectamente (Ebel, 1979). La segunda
refuerza entre los estudiantes la conducta de no contestar al azar: al dejar una pregunta

en blanco se obtendra una pequefia ganancia segura (1/k puntos), en tanto que al
contestar al azar la ganancia tal vez seria mayor (1 punto) pero también mas incierta

(probabilidad 1/k).

Debe tenerse presente la escasa plausibilidad de los supuestos en que se sustentan
estas formulas. En general los estudiantes pueden tener un "conocimiento parcial* del
tema, lo que invalidaria los supuestos 1 y 3. Por otra parte, el segundo supuesto esta
sujeto a que los items estén confeccionados con gran rigurosidad metodoldgica y hayan
sido piloteados previamente.

UNIDAD 4. ANALISIS FORMAL CLASICO DE UNA PRUEBA DE
MULTIPLE OPCION

Una vez implementada la prueba se hace necesario un andlisis formal de los items a
partir de las respuestas, cuyas caracteristicas generales en el marco clasico se muestran
en la Unidad 2. Este analisis resulta particularmente necesario cuando se esta piloteando
una prueba y se requiere de insumos que orienten al equipo docente en su decisién de
mantener, eliminar o revisar items, con miras a obtener una versibn mejorada de la
prueba.

Pero hay dos aspectos esenciales a considerar previo a efectuar el analisis. Primero, los
estadisticos que surgen del andlisis clasico deben ser entendidos en el contexto en que
se realiza la prueba y siendo conscientes de las limitantes que existen. Algunas de estas,
adaptadas de Mehrens y Lehmann (1973), son:

e el andlisis formal clasico es siempre tentativo, ya que los valores de los indices
gue se suelen calcular (dificultad y discriminacion) dependen de la poblacion en
que se aplica la prueba. Si una misma prueba se vuelve a aplicar, es necesario
repetir el andlisis formal con los nuevos datos.

e el indice de discriminacion de un item no siempre es una medida de la calidad del
mismo. Por ejemplo, un item que resulta muy facil (0 muy dificil) no tendra una
buena capacidad para discriminar, pues la mayoria de los estudiantes habré
elegido la respuesta correcta (o algun distractor). Sin embargo, el docente puede
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considerar necesaria su inclusiéon a fin de lograr un muestreo adecuado de los
contenidos a evaluar.

e no debe confundirse el analisis formal de los items con el andlisis de la validez de
su contenido. Para que los items sean validos se requiere de un criterio externo a
los datos (juicio de expertos), que determine qué tanto esos items estan evaluando
lo que se pretende evaluar. El andlisis de la validez debe hacerse antes de
implementar la prueba, comparando el contenido de los items con los objetivos de
aprendizaje pretendidos (véase Sartori y Pasini (2007) para los distintos tipos de
validez que existen). En cambio el andlisis formal es posterior a la implementacion
de la prueba y arroja informacion sobre cémo se comportan los estudiantes frente
a los items.

El segundo aspecto a tener en cuenta es que no existe una sola forma de efectuar el
analisis formal. Aunque los indices son definiciones precisas, dicho andlisis no es un
protocolo de accion luego de aplicar una prueba de multiple opcién. El andlisis sera Gtil en
tanto sea entendido como un conjunto de herramientas que puede ayudar a los docentes
a mejorar sus practicas de enseflanza y de evaluacion. Ejemplos de preguntas que el
docente pretende contestar a través de un analisis formal pueden ser:

e /Este item resulta demasiado facil?

e ¢ Qué tanto predice este item el rendimiento del estudiante en la prueba?
e ¢ Hay distractores problematicos?

e ¢ Este item resulta inadecuado para algun conjunto de estudiantes?

e Etc.

Y en funcion de las respuestas, determinar las pautas de accién a seguir. Las anteriores
son ejemplos de preguntas, pero es cada docente el que determina las preguntas que
desea contestar y para lo cual se vale de un analisis formal.

Habiendo aclarado lo anterior abajo les dejamos algunas recomendaciones muy
esquematicas para la revision de los items, que pueden facilitar el trabajo de quienes se
inician en la tematica. Recuerden que se trata de ejemplos solamente. Son ustedes los
gue decidiran como conducir sus propios analisis.

RECOMENDACIONES A SEGUIR PARA INCLUIR / ELIMINAR ITEMS EN UNA
PRUEBA DE MULTIPLE OPCION

Estas recomendaciones estan adaptadas de Santisteban y Alvarado (2001).
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1. Aplicar la prueba de n items a una muestra de sujetos similar a la poblacion
objetivo en que habrd de aplicarse la prueba final. Estimar los indices de
discriminacion y de dificultad de cada item, asi como la consistencia interna de la
prueba (ejecucién piloto).

2. ldentificar los items con indices de discriminacion muy bajos (inferiores a 0,2) y
eliminarlos: valores tan bajos revelan una correlacion muy débil.

3. ldentificar los items con indices de dificultad extrema (por debajo de 0,1 6 por
encima de 0,9) y eliminarlos. Valores muy bajos pueden indicar problemas de
contenido del item; valores muy altos indican que el item es demasiado sencillo y
proporciona poca informacion acerca de los estudiantes.

4. Luego de la eliminacion primaria, ordenar los items restantes en funcion de sus
indices de discriminacion en orden decreciente y seleccionar los primeros n/2.
Para éstos, estimar la consistencia interna de la nueva prueba que conforman, asi
como sus nuevos indices de discriminacion y dificultad. También se puede graficar
la distribucién de los resultados.

5. Si se desea aumentar (o disminuir) el puntaje promedio obtenido serd necesario
intercambiar algunos items. Por ejemplo, remplazar items con valores bajos (altos)
de indice de dificultad por otros con valores mas altos (bajos). De este modo la
prueba contendra items més sencillos (dificiles), aumentando (disminuyendo) la
media del puntaje total.

6. Para evitar o minimizar el impacto del intercambio de items sobre la fiabilidad de la
prueba, en lo posible se debe comenzar por remplazar los items con valores de
indice de discriminacion mas bajos.

No olvidar que estos son apenas lineamientos muy generales y que es
imprescindible tener en cuenta el contenido de los items para un correcto analisis.
Es muy frecuente tener que balancear los distintos factores y llegar a una solucién
de compromiso.
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MATERIAL COMPLEMENTARIO

ORIGEN Y USO DE LAS PRUEBAS DE MULTIPLE OPCION

El primer test de inteligencia fue desarrollado a principios de siglo XX por los psicélogos
franceses Alfred Binet y Theodore Simon, como un instrumento de medida objetiva, capaz
de identificar distinto grado de retardo mental (Binet y Simon, 1905). La primera version
fue revisada y expandida y los resultados de su implementacion fueron tan exitosos que
se logré un reconocimiento institucional del papel de los tests en los procedimientos de
diagndstico (Navas, 1999).

Los tests de aplicacién colectiva se introdujeron por vez primera durante la | Guerra
Mundial, ante la necesidad de Estados Unidos de reclutar personal en cantidad y de
manera rapida. Asi se desarrollaron el test Alfa -prueba verbal - y el test Beta - prueba no
verbal dirigda a personas con problemas de alfabetizacion. El éxito de su aplicacion
determiné que una vez finalizada la guerra se continuara con el uso de estos tests,
extendiendo su uso a la sociedad civil (areas educativa, industrial, clinica) no sélo con
fines de diagndstico sino también para la evaluacién de personas normales (Navas,
1999).

Este tipo de prueba, pese a su uso generalizado, ha recibido numerosas criticas desde el
inicio, mas alla de las que resultan de las limitaciones inherentes a cualquier instrumento
de medida. La controversia acerca del cociente intelectual determiné que los tests de
inteligencia fueran - y continden siendo - muy cuestionados, especialmente cuando se
emplean con fines de seleccion o de distribucién de recursos en ambitos laborales o
educativos, en los cuales la capacidad del test como predictor de la conducta posterior de
la persona puede ser muy discutible (Graham y Lilly, 1984; Jensen, 1980; Wigdor y
Gardner, 1982).

Otras criticas provienen de la interpretacion que se hace de los resultados obtenidos con
los tests y de su potencial uso como instrumentos de discriminacion social (Gould, 1981).
El abordaje sistematico a este problema surge en la década de los '60 en Estados Unidos,
a partir del interés de los investigadores en desarrollar procedimientos estadisticos para
determinar si las diferencias de rendimiento entre distintos grupos (hombres y mujeres,
grupos étnicos, etc.) en determinados items de una prueba son realmente atribuibles a
diferentes niveles de capacidad o si provienen de la existencia de un sesgo en dichas
preguntas, favorable a los sujetos de uno de los grupos. Asi surge como area de
investigacion el Funcionamiento Diferencial del item, también conocido como DIF por sus
siglas en inglés (Differential Item Functioning).
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En general, segin Mufiiz (1998) y Navas (1999), las principales criticas provienen del mal
uso de las pruebas mas que de las caracteristicas del instrumento. Y el mal uso puede
deberse a cuestiones éticas (p.e., utilizar el instrumento con fines de discriminacion social)
0, mas comunmente, a la falta de informacion o desconocimiento (p.e., aplicar el test en
una poblacion que no es la adecuada).

FIABILIDAD

La fiabilidad es un concepto exclusivamente clasico y hace referencia siempre a la
totalidad de una prueba unidimensional. Cuando una prueba esta compuesta por mutliples
dimensiones debe estimarse la fiabilidad para cada una de ellas separadamente.

Se entiende por fiabilidad de una prueba unidimensional el grado de precisién — no de
exactitud — con que esta mide el atributo deseado. A grandes rasgos, el concepto de
fiabilidad puede entenderse de la siguiente manera. Supongamos que se desea medir el
nivel de comprensién lectora de una cierta poblacidon y para ello se disefia una prueba de
multiple opcién. Por simplicidad supongamos que todos los items se califican con 0 (error)
o 1 (acierto) y que el puntaje total X es la suma de los puntajes parciales. El puntaje total
X presentard una cierta dispersion o variabilidad, dado que no todos los estudiantes
habran obtenido el mismo puntaje. La pregunta es ¢qué tanto la variabilidad de X
representa la variabilidad de la comprension lectora de los estudiantes? O lo que es lo
mismo ¢qué tanto de la variabilidad observada en el puntaje X es atribuible a la
variabilidad de la comprensién lectora de los estudiantes?

En un extremo encontramos que toda la variabilidad observada en X se debe a la
variabilidad en comprension lectora: entonces X es una “medida perfecta”, sin error, y la
fiabilidad de la prueba es 1. En el otro extremo encontramos que no hay variabilidad de la
comprension lectora (todos los alumnos tienen exactamente el mismo nivel de
comprension lectora) y sin embargo hay variabilidad en el puntaje X. En este caso la
variabilidad de X no puede ser atribuida en ningun grado a la variabilidad de la
comprension lectora; por lo tanto la variacibn en X se debe enteramente a errores
aleatorios inherentes al proceso de medicion; la fiabilidad de la prueba es 0.

En la realidad no sucede ninguna de las dos cosas, la fiabilidad esta comprendida entre 0
y 1; cuanto mas proxima a 1 menor es el error de medida. En términos préacticos, la
fiabilidad se suele estimar a partir de las correlaciones entre los items que componen la
prueba.
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No debe confundirse fiabilidad con validez de contenido. La fiabilidad es una medida del
error con que se mide el atributo a través del puntaje total en una prueba; se estima a
partir de los datos empiricos. La validez de contenido se refiere a qué tan representativa
es la prueba del universo de posibles pruebas para evaluar los contenidos pretendidos;
requiere del juicio de especialistas en la disciplina.

TEORIA CLASICA DE LOS TESTS Y TEORIA DE RESPUESTA AL ITEM

TEORIA CLASICA DE LOS TESTS

La Teoria Clasica de los Tests (TCT) se ubica a comienzos del siglo XX con los primeros
trabajos realizados por Charles Spearman (1904, 1907, 1913). Basicamente se trataba de
encontrar un modelo estadistico que fundamentara de manera adecuada los puntajes de
los sujetos en los tests y que a su vez permitiera la estimacién de los errores de medida.
La TCT es, ante todo, un modelo de trabajo. Postula un modelo matemético muy sencillo,
que vincula el rasgo o atributo que se desea evaluar con la medida empirica, a través de
una relacion lineal. La TCT toma al test global como unidad de andlisis, su interés se
centra en el puntaje total de los sujetos que realizan el test, sin perjuicio de que ademas
permite la estimacion de algunos parametros propios de los items.

Supuestode laTCT: X =V + e

X es una medida empirica y corresponde al puntaje total obtenido en la prueba; V' es una
magnitud tedrica denominada “puntaje verdadero” (V' se define como la esperanza
matematica de X); e representa el error aleatorio en la medida.

Los supuestos subyacentes al modelo clasico son:

e Los puntajes verdaderos ¥V de los sujetos en un test y sus correspondientes

errores de medida € no estan correlacionados: g(V,e) = 0.
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e Los errores de medida de los sujetos en un test i no estan correlacionados con los

errores de medida de los mismos sujetos en otro test paralelo k: p(e; ,e;,) = 0

e Dos tests i, k se denominan paralelos si sus errores tienen la misma varianza y si
los sujetos tienen los mismos puntajes verdaderos en cada uno: a%(e;) = o%(ey)

yVi =V

La debilidad de los supuestos de la TCT y su escasa plausibilidad real constituyen al
mismo tiempo su fortaleza que es la sencillez de los tratamientos matematicos requeridos
para calcular los estadisticos. Una aguda critica a la TCT puede leerse en Lumsden
(1976).

]TEORl’A DE RESPUESTA AL ITEM

Las deficiencias de la TCT fueron un factor desencadenante de modelos alternativos y
hacia fines de la década de los '60 surgen nuevas perspectivas en torno al abordaje de
los tests. Asi comienza una nueva linea de trabajo complementaria, conocida hoy como
Teoria de Respuesta al item (TRI), inicialmente denominada Teoria del Rasgo Latente.
Este marco de trabajo cobra hegemonia en la década de los 80, pero ello no supone el fin
del enfoque clasico. EI modelo clasico sigue siendo apropiado en numerosas situaciones
en las que la sofisticacion de los procedimientos de la TRI no permite su aplicacion con
eficacia.

A diferencia de la TCT, que postula un Unico modelo, bajo el nombre TRI se agrupa a una
serie de modelos matematicos, tanto para items dicotdmicos como para politbmicos. Los
modelos se distinguen por su formulacibn matematica (modelos de Lord, Birnbaum,
Rasch, etc.), pero todos procuran vincular la probabilidad de obtener determinada

respuesta en el item i en funcion del nivel de aptitud (atributo) de los sujetos y de ciertos

parametros de dicho item. A diferencia de la TCT, la TRI no se enfoca en el test como un
todo sino en cada item separadamente. Por lo tanto existen tantas curvas de probabilidad
como items componen un test. En todos los modelos la probabilidad de acierto del

item i para sujetos con nivel de aptitud 8 se representa como F;(8) y los parametros del

Unidad Académica de Educacion Quimica — Facultad de Quimica — UdelaR




Disefio y analisis de pruebas de multiple opcién 2019

UMARDEY

ftem se representan como a; (indice de discriminacion), b; (indice de dificultad) y en

algunos casos c¢; (indice de conjetura).

Los indices de discriminacion a; y dificultad b;, aunque tienen la misma denominaciéon de

los indices clasicos, en el marco de la TRI tienen otras definiciones e interpretaciones. El
indice de dificultad es un indice de posicién del item en una escala de aptitud: describe
qué tanto nivel de aptitud se requiere para contestar el item correctamente. El indice de
discriminacion i indica hasta qué punto un item permite diferenciar entre sujetos de aptitud
inferior y superior a la posicion del item: refleja la tasa de cambio en la probabilidad de
éxito seglin se aumenta la aptitud de los sujetos. Estos indices son propios del item y no
dependen de la poblacién en que se aplican. Ello supone una gran ventaja frente a la
TCT, pues permite la confeccién de bancos de items estandarizados que pueden ser
aplicados en cualquier poblacién, dado que sus propiedades son invariantes.

Supuestos de la TRI:

¢ unidimensionalidad del test: hay una Unica aptitud que se pone en juego para
contestar el test

e ausencia de factores de velocidad: cuando los sujetos fallan al contestar NUNCA
se debe a falta de tiempo sino a limitaciones en sus conocimientos

¢ independencia local: las respuestas a los items por parte de sujetos con el mismo
nivel de aptitud son estadisticamente independientes. Es decir, la respuesta a un
item no esta afectada por las respuestas al resto de los items.

A diferencia de la TCT, la TRI parte de supuestos mas reales, pero como contrapartida
requiere tratamientos matematicos mucho mas sofisticados debido a la complejidad de los
modelos propuestos. Un excelente material online para estudiar la TRI es el libro de Baker
(2001).
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