Capitulo 16

ANALISIS PSICOMETRICO DE EXAMENES
TEORIA DE MEDICION CLASICA

Enrique Ricardo Buzo Casanova, Manuel Garcia Minjares

“Hacer como el carpintero: medir dos veces, para cortar una vez.”

(REFRAN POPULAR)

INTRODUCCION

Sin duda, una de las consideraciones latentes al momento de disefiar un instrumento de eva-
luacidn, es que este arroje suficiente evidencia de validez que permita sustentar la interpreta-
cion de los resultados. Una pieza clave para alcanzar este objetivo es el analisis del instrumento,
donde se puede constatar, por ejemplo: su dificultad, la factibilidad de los distractores, la cali-
dad del disefio o la idoneidad de los niveles de respuesta, aspectos de disefio que son puestos
a prueba cuando se someten a la inspeccion de este lente. Con el propdsito de brindar crite-
rios objetivos de evaluacion, desde comienzos del siglo XIX, se busc6 desarrollar métodos que
permitieran de forma objetiva analizar la calidad psicométrica de diferentes instrumentos de
evaluacion, lo que se consolida a comienzos del siglo XX con el desarrollo de la Teoria Cldsica
de los Tests a partir de los trabajos de Spearman (Sartes, 2013) cuya aplicacion, hoy en dia, se
extiende al andlisis de exdmenes objetivo. La Teoria Clasica de los Tests (TCT) es un analisis
psicométrico que permite conocer el comportamiento estadistico de los reactivos que compo-
nen un examen como del instrumento en si. Este tipo de analisis contribuye a que los docentes
elaboren mejores instrumentos de evaluacion que reflejen con mayor certeza el aprendizaje de
sus estudiantes, ademas de que su aplicacion es viable en todos los niveles educativos y de eva-
luacién psicoldgica y hasta cierto punto su interpretacion no resulta complicada.

La utilizacion emergente de la educacion a distancia derivada del confinamiento por el
COVID-19 mostr¢ la necesidad de contar con métodos de ensefianza y evaluacién que per-
mitan realizar inferencias con evidencia de validez y el modelo de la TCT es una alternativa
que permite alcanzar este objetivo.

En este capitulo se brindara las bases para analizar el funcionamiento de un examen obje-
tivo con empleo de la TCT, y se habla sobre el Sistema de Analisis Psicométrico de Reactivos
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(SISAPRE) disefiado en la Coordinaciéon de Universidad Abierta, Innovaciéon Educativa y
Educacion a Distancia (CUAIEED) de la Universidad Nacional Auténoma de México para
calibrar un examen conforme a la TCT.

¢QUE ES LA TCT?

La TCT es un conjunto de conceptos y técnicas que dan sustento al desarrollo de numerosos
instrumentos de evaluacion (DeVellis, 2006), se fundamenta en el modelo lineal propuesto
por el psicélogo britdnico Charles Spearman (1863-1945) en el que se plantea que la pun-
tuacidon empirica de un test (X) es resultado de un error de medicidon (e) sobre la puntuacion
verdadera (V) es decir

X=V+e (1)
Donde V'y e son desconocidos.

Para fortalecer al modelo (1) se establecen los siguientes supuestos:

e El valor esperado de la puntuacion empirica es la verdadera (E(X) = V), es decir, si a un
estudiante se le aplicara muchas veces el mismo instrumento el valor promedio seria su
puntuacion verdadera, lo que implica que a la larga se espera que el error de medicién
desaparezca.

e No existe asociacion entre la puntuacion verdadera y el error de medicion (p,, = 0), esto
significa que las puntuaciones elevadas o bajas de un estudiante no son consecuencia de
un error de medicion.

e Los errores de medicién en exdmenes distintos no guardan relacién (pe;e, = 0). Con
esto no es de esperarse que estudiantes con errores de medicion elevados en un examen
lo vuelvan a presentar en otro.

El modelo también plantea como definicidn adicional el paralelismo de examenes, es decir,
la evaluacidon de un mismo constructo a través de instrumentos diferentes, lo que deriva en
concebir a los exdmenes paralelos como aquellos que miden lo mismo con diferentes reac-
tivos. Por tanto, si el examen A es paralelo al B, sus puntuaciones verdaderas seran iguales
(V, =V,) al igual que la variabilidad de sus errores de medicién (02, = a4,).

A partir de este modelo cldsico, en conjunto con sus supuestos, se deriva un resultado
que es de mucha utilidad al momento de evaluar un instrumento: la confiabilidad.

Confiabilidad de un examen objetivo

Del modelo (1) puede observarse que conforme el error de medicién es menor, la puntua-
cién empirica (X) se acerca mas a la verdadera (V), lo que implica que la confiabilidad de un
examen radica en la cuantia del error de medicion (e), sin embargo, existe la limitante de que
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tanto la puntuacion verdadera (V) como el error de medicion (e) no se conocen. Para supe-
rar esta problematica se recurre a estimar de forma indirecta el error de medicion (e) a partir
de la correlacion de dos exdmenes paralelos. De acuerdo a la definicion de formas paralelas,
si ambos instrumentos se aplicaran a muestras de alumnos parecidas, se esperaria registrar
las mismas puntuaciones verdaderas, lo que significaria tener una correlacion perfecta, sin
embargo, cualquier distanciamiento de esta situacion, se debe al error de medicion.

Supdngase que X y X’ representan dos examenes paralelos, la confiabilidad de X sera la
correlacion de los exdmenes paralelos (p, ,.) la cual es la proporcion que representa la varian-
za de las puntuaciones verdaderas de las empiricas (Muiiz,1996), esto es:

_ o
Pxxr =gz (2)

de los supuestos del modelo (1), se desprende que:

of = of —o? (3)
al combinar (1) y (2) se obtiene:
o} _og—d; _ d
pXX'_O__)%_ o2 = _0_)2( (4)

La expresion (4) muestra de manera mas explicita que el nivel de confiabilidad de un examen
esta en funcion del error de medicion expresado en su varianza, por otro lado, este resultado
sirve de base para estimar el error tipico de medicion (SEM por sus siglas en inglés) y la pun-
tuacion verdadera (V).

Determinacion del error tipico de medicion y la puntuacion verdadera

Del modelo (1) se desprende que el error de medicién es la diferencia entre la puntuacion
empirica y la verdadera, es decir, e = X-V, como ya se mencion6 con anterioridad, V se des-
conoce, por lo que no es factible conocer e. En vez de intentar estimar el error de medicion e
se trabaja con la desviacion estandar de esta variable (oe) a la cual se le conoce como el error
tipico de medicién o SEM por sus siglas en inglés. Este error tipico se estima al despejar (4)

con la formula:
O = Ux\/1 — Px x1 (5)

donde la estimacion depende de las puntuaciones empiricas.
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Un supuesto que con frecuencia se incorpora al modelo (1) es que los errores de medicion
tienen una distribucién normal con media 0 y varianza ¢2, de cumplirse lo anterior, enton-
ces para algun valor V, la puntuacién empirica sigue una distribuciéon normal con media V'y
varianza g2, por tanto, la puntuacion verdadera esta contenida en el intervalo:

X+ Zl_%O'e (6)

Donde 41-2 es el cuantil de una distribucién normal estandarizada que garantiza un inter-
2

valo que contiene la puntuacion verdadera con una confiabilidad de 1-« (0 < a < 1).

Calculo del coeficiente de confiabilidad

En el calculo del error tipico de medicion que se determiné en (5) interviene el coeficiente
de confiabilidad, el cual hasta el momento se considera como la correlacion de dos examenes
paralelos, ahora bien, el calculo de la confiabilidad de forma empirica puede llevarse a cabo
con la aplicacion del examen a la misma poblacion en dos momentos diferentes (test-re test),
o aplicar una mitad del examen a la mitad del grupo y la otra al resto (dos mitades) o utilizar
formas equivalentes. Llevar a cabo alguna de estas dinamicas puede ocasionar inconvenientes
de logistica. Una alternativa para el calculo de la confiabilidad de un examen objetivo con los
resultados de la aplicacion es la férmula propuesta por Cronbach (1951), la cual se le denomina
alfa de Cronbach cuyo valor normalmente es menor o igual al coeficiente de confiabilidad que
se obtiene con exdmenes equivalentes. (Muiiz, 1996). El alfa de Cronbach se calcula asi:

2

o= n 1_2ln=]_ 0;

n-1 2 (7)
O'_

X

donde n es el numero de reactivos en el examen, o es la varianza de las puntuaciones empi-
ricas o2 y es la varianza del i-ésimo reactivo. El valor de a dependerd de la manera en que se
encuentren interrelacionados los reactivo s, obsérvese que la férmula es semejante a (4). En
la practica se considera que un instrumento tiene una confiabilidad aceptable a partir de 0.7.

Andlisis de los reactivos del examen

La TCT se enfoca tanto en el comportamiento del reactivo por si mismo y su comporta-
miento como parte del instrumento en su totalidad. El analisis psicométrico de reactivos, lla-
mado también calibracién, engloba una serie de procedimientos con los que se evalua, ade-
mas del comportamiento del examen en si, el funcionamiento de los reactivos y sus opciones
de respuesta, lo que permite verificar de manera cuantitativa la dificultad del reactivo, su uti-
lidad para determinar el grado de conocimiento de quienes contestan, ademas de inferir si
su construccion favorece o complica su resolucion. De esta manera, se cuenta con mayores
elementos para el momento de tomar decisiones sobre el reactivo, si se tiene que cambiar,
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mejorar o si es necesario eliminarlo del examen. En el analisis de los reactivos se revisan pri-
mordialmente tres aspectos: la dificultad, la discriminacién y la correlaciéon punto biserial.

Dificultad
La dificultad de un reactivo se denotara como p y se define como la proporcién de alumnos
que responden correctamente, se puede expresar asi:

Pi=y (8)
Donde:

p, = Dificultad del i-ésimo reactivo (i=1,...,n).

A = Examinados que respondieron correctamente el reactivo. (A<N)

N = Poblaciéon expuesta al reactivo.

La dificultad de un reactivo puede tomar valores entre 0 y 1, mientras mas cercano sea a uno
significa que mas alumnos lo respondieron de forma correcta y, por lo tanto, el reactivo es
mas facil. Por el contrario, a medida que la dificultad se acerca a cero implica que una canti-
dad menor de estudiantes lo respondi6 correctamente, por lo que el reactivo es mas dificil.
Los reactivos pueden clasificarse de acuerdo a su dificultad, un criterio de agrupacion es con
una distribucién uniforme, si la dificultad es menor a 0.2, el reactivo es muy dificil; entre 0.2
y 0.4 dificil; entre 0.4 y 0.6 regular; entre 0.6 y 0.8 dificil y mas de 0.8 muy facil. En funcién
del contexto de cada aplicacion, es recomendable que un reactivo tenga un valor de dificul-
tad que refleje la respuesta acertada de por lo menos la quinta parte de la poblacién total,
por ejemplo, un reactivo dificil debe tener al menos un 20% de respuestas correctas y, por el
contrario, un reactivo facil no debe exceder el 80% de dificultad.

Discriminacion

La discriminacién de un reactivo se traduce como su capacidad para distinguir entre los
alumnos que cuentan con el conocimiento o habilidad respecto a los que no. Regularmente
toma como base el 27% de los puntajes menores, a los que se les denomina el grupo bajo y el
27% de los mayores a quienes consideraremos como el grupo alto. Estos grupos se contras-
tan entre si conforme a la siguiente férmula:

p=A_B8 (9)

Donde:

D=Discriminacion.

A=Numero de examinados del grupo alto que contestan bien al reactivo.
n,=Numero de examinados en el grupo alto.

B=Numero de examinados del grupo bajo que contestan bien al reactivo.
n,=Numero de examinados en el grupo bajo.
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La discriminacion de un reactivo es la diferencia de la dificultad que observa en cada grupo,
es decir, compara qué proporcion de alumnos contestd correctamente el reactivo en cada
grupo. Esta medida toma valores entre -1y 1, es de esperarse que un reactivo bien elaborado
sea contestado en mayor medida por los alumnos de mayor habilidad o conocimiento por
lo que esta medida debiera ser, en un primer momento, positiva. Si la discriminacion de un
reactivo fuera negativa, es indicativo de que el funcionamiento del reactivo no es el adecuado
porque lo contesta mejor el grupo de menor desempefio, y si tuviera un valor cercano a cero
significa que el reactivo no esta discriminando porque se contesta igual independientemente
del nivel de habilidad de los alumnos. A partir de 0.2 se considera que el nivel de discrimi-
nacion es aceptable.

Correlacion punto biserial
Los coeficientes de correlacion son medidas estadisticas que nos describen la relacion lineal
entre variables, toman valores entre -1 y 1. Un valor de correlaciéon conforme mas se acer-
que a 1 indica que los cambios en una variable afectan directamente a otra, conforme estos
valores se acerquen a -1 indican lo contrario, cuando es cercano a cero indica que no existe
relacion lineal entre las variables.

Para el andlisis de reactivos empleamos una correlacién entre el puntaje del examen y la
seleccion de la opcion correcta del reactivo de interés. La férmula resultante es la siguiente:

M [ (10)
donde:

u, = puntaje promedio en el examen de los alumnos que contestaron correctamente el reactivo.
1= puntaje promedio en el examen de todos los alumnos.

o_= desviacion estdndar del puntaje del examen.

p = dificultad del reactivo.

q=1-p.

Conforme a la expresion (9), la correlacion punto biserial es una distancia estandarizada
entre las medias de aciertos de los alumnos que contestan correctamente el reactivo y la
media de la poblacidn, ajustada por la dificultad del reactivo. Si la correlaciéon punto bise-
rial arroja un valor inferior a cero significa que el desempefo de los alumnos que contestan
de forma correcta el reactivo es inferior al de la poblacién global, lo que implica que el reac-
tivo no esta funcionando porque de alguna manera se requiere no saber para contestarlo. Si
la correlacion del reactivo es cero, significa que no existe diferencia en el desempefio de los
alumnos que lo responden bien respecto al resto, o bien, el item es muy dificil. Finalmente,
si la correlaciéon punto biserial es positiva, es sefial que los alumnos que eligieron la res-
puesta correcta tuvieron un mejor desempefno en comparacion al general. Como se espera
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que un buen reactivo contribuya de manera importante en el puntaje del examen el valor
de la correlaciéon punto biserial debe ser positivo. Con base a la evidencia empirica de la
CUAIEED, reactivos con correlaciones a partir de 0.15 muestran un funcionamiento acepta-
ble, es deseable tener valores de 0.2 en adelante. La correlacion punto biserial en cierta forma
evalua la calidad del disefio del reactivo, la experiencia de la Coordinacion ha demostrado
que reactivos con correlaciones minusculas o negativas, incluso, estan asociados a errores en
el disenio de la base del reactivo o de alguno de los distractores.

Andlisis de los distractores

Para analizar el comportamiento de los distractores es suficiente calcular para cada uno su
discriminacioén y correlacién punto biserial. A diferencia de la opcidn correcta, se espera
que los distractores sean elegidos por los alumnos de menor habilidad o conocimiento, por
lo que la proporcién de alumnos del grupo bajo que los eligen supera a los del alto. Por otro
lado, también se espera que los alumnos que seleccionan los distractores tengan un puntaje
menor que el de la poblacion. Por tanto, los distractores en un reactivo que funciona correc-
tamente tienen una discriminacién y correlacién punto biserial negativa.

Si se graficara el comportamiento de las opciones de respuesta de acuerdo a la propor-
cién de alumnos de los grupos de desempeno que las eligen, se esperaria que la respuesta
correcta se eligiera mas a medida que mejora el desempenio de los examinados, mientras que
los distractores se esperaria un comportamiento inverso. La Figura 1 muestra un ejemplo de
un reactivo que funciona de manera deseable.

Figura 1. Ejemplo de comportamiento deseable de las opciones de respuesta de un reactivo

T T LL
Bsjo Medio Al

Grupo
HA BB HC ED

Calibracion realizada en el Sistema de Analisis Psicométrico de Reactivos (SISAPRE).
Fuente: Direccion de Evaluacion Educativa de la CUAIEED.
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En el reactivo ilustrado en la Figura 1, la opcidn correcta es la C, el cual se selecciona mas
conforme la habilidad del examinado es mayor, por el contrario, los distractores son menos
factibles de ser seleccionados conforme mejora el desempefio de los estudiantes.

Para afianzar los temas que se han comentado a lo largo de este capitulo, se muestra a
continuacion tres ejemplos de resultados de una calibracion de acuerdo a la TCT.

Ejemplo 1. Analisis global del instrumento
La Tabla 1 presenta resultados de la calibracidn realizada al examen diagndstico de conoci-
mientos al ingreso al bachillerato de la UNAM de la generacion 2020 (Sanchez Mendiola, M.

et. al., 2020) conforme a la Teoria Clasica.

Tabla 1. Estadisticos del examen diagnostico de ingreso al bachillerato Generacion 2020

Estadistico Valor
Coeficiente de confiabilidad (alfa) 0.825
Error tipico de medicion (SEM) 4966
Media de dificultad 0.551
Media del coeficiente de correlacion punto biserial 0.174

Fuente: Sdnchez Mendiola, M. et. al. (2020). Evaluacién diagndstica de conocimientos.
Resultados de los alumnos que ingresan al bachillerato de la UNAM. 2020. CODEIC, UNAM. P 13.

La Tabla 1, muestra en primer lugar al coeficiente de confiabilidad del examen, a través del
alfa de Cronbach, cuyo valor es 0.825, lo que habla de que el instrumento es confiable por ser
mayor a 0.7; el error tipico de medicion de 4.966 dice en general que los errores se encuen-
tran a esa distancia de su valor esperado; la media de dificultad y del coeficiente de corre-
lacion punto biserial respectivamente expresan que el examen tuvo un nivel de dificultad
intermedio, ya que se espera que 55% de los alumnos respondan correctamente algtn reac-
tivo del que se conforma el instrumento, con un funcionamiento aceptable ademas.
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Ejemplo 2. Analisis de reactivos
La Tabla 2 presenta los parametros de dos reactivos que se calibraron conforme a la TCT.

Tabla 2. Parametros de dos reactivos conforme a la TCT

Parametro Reactivo 1 Reactivo 2
Dificultad 0.263 0.558
Discriminacion 0.032 0.286
(PB -0.010 0.197

(PB=Correlacién punto biserial.

Fuente: Direccion de Evaluacion Educativa de la CUAIEED.

La Tabla 2 exhibe a dos reactivos con comportamientos diferentes, el primero es un reactivo
dificil porque lo contest6 acertadamente el 26% de los alumnos; el valor de discriminacién
indica que no hay diferencia importante en la forma en que lo responden los alumnos del
grupo alto respecto a los del bajo; la correlacion punto biserial muestra que no existe una
diferenciacion del desempeno de los alumnos que contestan bien el reactivo respecto al glo-
bal. En contraste, el segundo reactivo tiene un nivel de dificultad intermedio, discrimina de
manera clara y los alumnos que eligen la opcién correcta tienen un mejor desempeno en el
examen respecto a los que se inclinan por un distractor.

Ejemplo 3. Analisis de los distractores
Supdngase que el reactivo 1 del ejemplo anterior cuenta con cuatro opciones de respuesta y
la proporciéon de alumnos que selecciona cada una, asi como su correlacion punto biserial

son las que muestra la Tabla 3.

Tabla 3. Proporcion de alumnos y correlacion punto biserial de las opciones de respuesta

Proporcion
Opcion Total Gpo. bajo | Gpo.alto (PB
A 0.276 0.317 0.254 -0.184
B 0.290 0.270 0.317 -0.028
C 0.157 0.143 0.143 -0.051
D* 0.263 0.238 0.270 -0.010

*Respuesta correcta; CPB=Correlacion punto biserial

Fuente: Direccion de Evaluacion Educativa de la CUAIEED.
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La revision de la proporcion total de alumnos que selecciond cada opcion muestra que
fueron seleccionadas en una cantidad semejante, con excepcion de la C, confirmando la
factibilidad de las alternativas de respuesta, obsérvese, sin embargo, que los distractores
Ay B se eligieron mas que la respuesta correcta. Si se realiza una inspeccion por grupo de
desempernio, se advierte que la proporcién de alumnos del grupo alto que eligen los distrac-
tores B y C es mayor e igual, respectivamente, que los del grupo bajo, lo que confirma un
mal funcionamiento de esos distractores, por otro lado, el distractor A funciona correcta-
mente al ser mayor la proporcién de alumnos del grupo bajo que lo elige. En cuanto a la
respuesta correcta, aunque ciertamente la eligen mas los alumnos del grupo alto, esta pro-
porcion es solo tres centésimas mayor que la del grupo bajo, por lo que en términos prac-
ticos el reactivo no esta discriminando, ademas el valor de la correlacién punto biserial
confirma el mal funcionamiento de la respuesta correcta, el resto de los distractores tiene
un valor negativo en este parametro. El andlisis de los distractores invita a revisar cualita-
tivamente este reactivo.

¢QUE NECESITO PARA REALIZAR UN ANALISIS CON TCT?

Realizar el andlisis de un examen objetivo con TCT en general es un proceso agil, ya que
es factible disponer de una variedad de paqueteria desarrollada para este fin, ejemplo de
ello son ITEMAN (assess.com), BILOG-MG (ssicentral.com), Jmetrik (itemanalysis.com).
En esencia, cualquiera de estos desarrollos requiere que se le alimente con las respuestas que
los alumnos realizaron en el examen y la cadena de respuestas correctas, asi como configu-
rar las caracteristicas del examen. A continuacidn, se hablara un poco del sistema desarro-
llado por la CUAIEED para apoyar a los interesados a realizar analisis psicométrico de exa-
menes objetivo.

SISAPRE

El Sistema de Analisis Psicométrico de Reactivos (SISAPRE) es un desarrollo de la CUAIEED
destinado a apoyar a los interesados de cualquier parte del mundo a realizar un andlisis psi-
cométrico de un examen objetivo conforme a la TCT. Los insumos para realizar una cali-
bracién en el sistema son un archivo de texto plano, en formato dat o txt con las respuestas
de los alumnos y la cadena de respuestas correctas. La Figura 2 muestra un ejemplo de los
insumos.
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Figura 2. Ejemplo de insumos para realizar una calibracion en SISAPRE

Archivo de respuestas

12102085 SMaiah B2 Y 7 10112 {80
1991025001 DM M2 01 710111 CCTADCO0 FHLO0ICHATIOIOM D ATAASAN D CIDIACTCATACD DAL
1371 EIEY 2 0003 A BT 01710117 {SOAOES A DCCCIBES O ATADABIL 0 DICCEUS ADLLDECOL O CICIOAICBIN(EBIIDCT
130T B0 BIBFLI ARSI 710117 [CHDMOCARCADSONBERCOLIN ARIBIOE BOIOMICHAI DLIALCOICAMILEBLS
"»n nn
137 1 W1 01 SAOIIA 00T BYT THTY
bl e "o
1311 00KZ707 9001120062 1 710111 SACAOEE BEICOLEM ARINIOCEBELBASCAS DCIATONM B ACACEDID
13110652001 MO0V G2 01 7 14122 CACIO0L O EICALOM ABIDIOCE D EI0DIAM DD COCRALALOPS)
1311807196 BARIIABAT 8171817 |8 ABACADECCAOA BEICOIRIS ATARIOCA BDCCACAR DRIDICOCA ATACOBLD
1371 BFBUIA BITIIN B0 T DY TNI2Z

& afk win wit /0 % @ 06 s 6 PR . k. sessen
Identificador del alumno’ espuestas

Cadena de respuestas correctas

ABCDDAABCDAABCCDEBBBACCDDAAA

Fuente: Manual de usuario del SISAPRE (sisapre.cuaieed.unam.mx)

Una vez que se ingresa los insumos que solicita el sistema, el usuario puede navegar de forma
amigable para analizar el comportamiento de los reactivos que conforman, para mayor deta-
lle sobre su uso, se recomienda abrir una cuenta. Se incorporan como recursos de este capi-
tulo tres archivos: el primero con los resultados de un examen, el segundo con la cadena de
respuestas correcta y el tercero es el manual del usuario.

CONCLUSIONES Y REFLEXIONES FINALES

A lo largo de este capitulo se brindaron los principales elementos para evaluar el funciona-
miento de un examen objetivo y de sus reactivos conforme a la TCT. Desarrollada en prin-
cipio para brindar objetividad a evaluaciones psicoldgicas, su aplicacion en el analisis de
examenes objetivo contribuye al disefio de evaluaciones mas justas, lo cual es uno de los fun-
damentos que se establecen en los estandares para pruebas educativas y psicoldgicas (AERA,
APA, NCME, 2014) a través de instrumentos mas confiables.

Una de las virtudes de mayor relevancia de la TCT es la sencillez del modelo en la que se
sustenta, lo que contribuye a que no sea complicada su comprension. A pesar de su antigiie-
dad, no pierde vigencia, prueba de ello se reporta en la segunda encuesta a profesoras y pro-
fesores de la UNAM, en el marco de los retos educativos durante la pandemia de COVID-19
(De Agiiero, M. et.al., 2021) donde se exhibe que 4 de cada 10 docentes encuestados de
bachillerato o licenciatura emplearon los exdmenes de opciéon multiple como estrategia de
evaluacion durante el confinamiento, lo que abre una ventana de oportunidad no solo en su
disefio e implementacién en linea, sino también en su evaluacién, a lo que la TCT pudiera
responder de una forma eficaz.

También es cierto que la TCT presenta desventajas, discutidas desde hace tiempo en tra-
bajos como los de Gulliksen (1950), Rasch (1961), Lord & Novick (1968) y Hambleton &
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Slater (1997), donde se destaca el impacto de la muestra en los resultados de la evaluacion,
pues esta se convierte en un sustento de validez ya sea por su tamafio como por la preser-
vacion de sus caracteristicas en aplicaciones subsecuentes del instrumento. Otras limitan-
tes que se identifican en la TCT es que, si un mismo constructo se evalia con instrumentos
distintos, los resultados no se encuentran en la misma métrica, por lo que se vuelve nece-
sario realizar una equiparacion para hacerlos comparables; por otro lado, el modelo asu-
me que el error tipico de medicion se mantiene constante en todos los examinados, cuando
hay individuos que pueden observar resultados mas consistentes que el resto (Hambleton &
Swaminathan, 1985).

Es recomendable que el docente interesado en mejorar sus instrumentos de evaluacién
se familiarice, como un primer paso, en los resultados que arroja la TCT y posteriormente
busque incorporar otros modelos en su andlisis, esto le permitira acercarse mas elementos
para tomar decisiones sobre el destino de los reactivos que conforman un examen, asi como
evaluar la confiabilidad de su instrumento.

Actividad sugerida

En el repositorio de recursos digitales de esta obra, se tiene acceso a un archivo de texto con
las respuestas de los alumnos a un examen de 54 reactivos, el cual consta de dos componen-
tes con 27 items en cada uno y un identificador de cinco caracteres; un archivo con la cadena
de respuestas correctas y un manual del SISAPRE. Realizar la calibraciéon del examen y ana-
lizar la salida.

Contacto
enrique_buzo@cuaieed.unam.mx
manuel_garcia@cuaieed.unam.mx
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