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Resumen
En un contexto donde existen la formación de competencias y el surgimiento de tecnologías de 
inteligencia artificial generativas, surge la interrogante sobre la efectividad de la evaluación de los 
aprendizajes. Entre los instrumentos de evaluación, se encuentran las pruebas de opción múltiple, y 
el desafío es que puedan ser un complemento para la evaluación formativa; para ello es esencial que 
su constructo contemple criterios de calidad. Objetivo: Determinar los índices de dificultad y discrim-
inación de las pruebas de opción múltiple elaboradas por los docentes de diversas asignaturas 
del primer año de estudios universitarios. Así también que, con los resultados de su aplicación, 
brinden información oportuna para el seguimiento y acompañamiento de los estudiantes desde un 
enfoque formativo de la evaluación. Materiales y métodos: El estudio fue de enfoque cuantitativo de 
corte transversal descriptivo, aplicando la teoría clásica de la medición; se analizaron 140 reactivos 
distribuidos en 7 pruebas, las cuales se aplicaron a una muestra variada de estudiantes. Resultado: 
El análisis general mostró que las pruebas tuvieron un índice de dificultad (p) ideal (>=45 y <=75) con 
una media de 0.53 y una frecuencia de 87 (62%) reactivos en el rango de dificultad ideal, y un índice 
de discriminación (D) excelente (>0,34) con una media de 0.51. Sin embargo, se identificaron 12 reac-
tivos, distribuidos en casi todas las pruebas, que no cumplían con los criterios mínimos de calidad. 
Conclusión: Se determinaron los indicadores de calidad de las pruebas y sus reactivos permitiendo 
así detectar aquellos que requieren una redefinición y aquellos que ponen de manifiesto áreas de 
aprendizaje en los estudiantes que necesitan ser reforzadas.

Palabras clave: Pruebas de opción múltiple, índice de dificultad, índice de discriminación.

Abstract
In a context where the formation of skills and the emergence of generative artificial intelligence tech-
nologies, the question arises about the effectiveness of learning assessment. Among the instruments 
of evaluation, there are multiple choice tests, and the challenge is that they can be a complement to 
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formative assessment, for this it is essential that their construct contemplates quality criteria. Objec-
tive: Determine the difficulty and discrimination indices of multiple-choice tests prepared by teachers 
of various subjects in the first year of university studies. Likewise, with the results of their applica-
tion, they provide timely information for the monitoring and support of students from a forma-
tive approach to assessment. Materials and methods: The study had a descriptive cross-sectional 
quantitative approach, applying classical measurement theory; 140 items distributed in 7 tests were 
analyzed, which were applied to a varied sample of students. Result: The general analysis showed 
that the tests had an ideal difficulty index (p) (>=49 and <=57) with a mean of 0.53 and a frequency 
of 87 (62%) items in the ideal difficulty range and an excellent discrimination index (D) (>0.34) with a 
mean of 0.51. However, 12 reagents were identified, distributed in almost all the tests, that did not 
meet the minimum quality criteria. Conclusion: The quality indicators of the tests and their reagents 
were determined, thus allowing us to detect those that require redefinition and those that reveal 
learning areas in students that need to be reinforced.

Keywords: Multiple choice tests, difficulty index, discrimination index.

Introducción
La evaluación de los aprendizajes es un componente crucial en la educación superior, ya que además 
de acreditar los conocimientos adquiridos por los estudiantes, también permite obtener informa-
ción y evidencias representativas del nivel de desarrollo de los aprendizajes, lo que posibilita la toma 
de decisiones orientadas a la retroalimentación y la mejora continua de estos (1), siempre enfocada 
en que el estudiante pueda demostrar un desempeño de manera integral al realizar una actividad o 
resolver un problema complejo (2).

La formación por competencias propone que la evaluación debe llevarse a cabo mediante diversos 
instrumentos, todos ellos con estándares de desempeño y criterios específicos que permitan 
abordar las limitaciones que existen al evaluar las distintas dimensiones de una competencia. Entre 
estas dimensiones se incluyen la cognitiva, que abarca conceptos, teorías, conocimientos factuales 
y habilidades cognitivas; la actuacional, que se refiere a habilidades técnicas y procedimentales; y la 
afectivo-motivacional, relacionada con valores y actitudes (3, 4). Asimismo, es importante establecer 
una distinción entre el nivel de desarrollo actual de un estudiante, el cual se puede medir mediante 
una prueba de rendimiento y el nivel de desarrollo potencial o grado de aprendizaje que el estu-
diante puede lograr con una mejor instrucción y acompañamiento (5). 

Los docentes, como parte del sistema de evaluación, suelen aplicar pruebas de opción múltiple (POM) 
concibiendo generalmente solo su función sumativa y acreditadora; pero debido a sus caracterís-
ticas y ventajas, estas deberían ser consideradas una evaluación del y para el aprendizaje, en donde, 
a partir de la intencionalidad de la enseñanza y la evaluación, los estudiantes pueden demostrar 
su comprensión en una amplia variedad de temas esenciales, recibir la retroalimentación corres-
pondiente y aprender a autorregular sus procesos de aprendizaje (3). En esa línea, este estudio 
considera el carácter formativo que puede tener la evaluación objetiva, ya que a partir del cual se 
puede obtener evidencias de aprendizajes para realizar retroalimentaciones con mayor precisión.

La evaluación, sin embargo, enfrenta desafíos propios del contexto neoliberal y demanda procedi-
mientos e instrumentos que permitan evaluar los conocimientos y capacidades de los estudiantes de 
manera rápida, objetiva y confiable (8, 9). Un ejemplo de este desafío lo encontramos en el creciente 
uso de herramientas de inteligencia artificial generativa (IA-G) en la educación, como el Chat GPT. 
Aunque estas herramientas han generado oportunidades y un cambio significativo en las metodo-
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logías de enseñanza, también han planteado dificultades y un cierto descontrol en la verificación de 
los aprendizajes adquiridos al facilitar la elaboración de diversos materiales académicos (6, 7, 20, 23).

Por otro lado, aunque las POM son ampliamente utilizadas por su eficiencia y objetividad y reúnen 
las ventajas en cuanto a su factibilidad por ser fácilmente administradas y corregidas mediante 
lectores automáticos, así como en cuanto a su fiabilidad, siempre y cuando estén bien diseñadas 
(10), no es una práctica habitual realizar análisis postprueba que impliquen la determinación de 
indicadores de calidad mediante la teoría clásica del test, a pesar de ser una herramienta útil para 
mejorar el instrumento, e incluso para tomar decisiones sobre la mejora de los aprendizajes de los 
estudiantes (11).

Como sostienen diferentes autores (9, 10, 12, 13, 17), el análisis mediante la teoría clásica de la medi-
ción o de los test, el cual consiste en el cálculo de los índices de dificultad y discriminación, permite 
caracterizar las preguntas (reactivos) que conforman una prueba de rendimiento académico y repre-
sentan indicadores de calidad en la medida que se encuentren dentro de los rangos aceptables. 
Con la aplicación de esta herramienta, el docente puede ser capaz de conocer las áreas temáticas 
logradas y no logradas por los estudiantes; puede redefinir las preguntas, ajustar la composición de 
la prueba, así como crear un banco de preguntas (26). 

Por lo tanto, el objetivo del presente estudio es determinar los índices de dificultad y discriminación 
de las pruebas de opción múltiple elaboradas por los docentes de diversas asignaturas del primer 
año de estudios universitarios, a fin de brindar información sobre estos indicadores de calidad a 
los docentes para la mejora de los reactivos y el seguimiento y acompañamiento a partir de los 
resultados obtenidos por los estudiantes acordes con los resultados del aprendizaje.

Materiales y métodos
Es un estudio transversal de tipo descriptivo realizado mediante la teoría clásica de la medición, que 
comprende métricas fundamentales que se han empleado con el propósito de analizar la validez 
estructural de las preguntas o reactivos de las pruebas de opción múltiple (14). Esta herramienta 
parte del análisis psicométrico: proceso que investiga cómo evaluar los constructos del aprendizaje 
de los estudiantes, posibilita analizar la validez de los instrumentos de evaluación de dichos apren-
dizajes y propicia el desarrollo de propuestas de mejora de estos (10). 

El estudio se realizó con 140 reactivos agrupados en 7 pruebas (P1, P2, P3, P4, P5, P6 y P7) del área 
de ciencias, las cuales fueron seleccionadas por tener las POM como el instrumento prioritario de 
evaluación del curso; cada prueba fue aplicada a una muestra relativa de 191, 123, 260, 245, 146, 170 
y 196 estudiantes, respectivamente. Las pruebas fueron elaboradas por los docentes responsables 
de cada asignatura; cada reactivo de dichas pruebas constaba de una raíz y 5 opciones con solo una 
respuesta correcta y 4 distractores. La respuesta correcta recibió un punto, la respuesta incorrecta 
recibió cero puntos y los reactivos que no tuvieron respuesta se consideraron como incorrectos. 
Cada reactivo fue analizado aplicando los índices de dificultad (p) y discriminación (D) de la teoría 
clásica de la medición.

Los datos se obtuvieron a partir de las hojas de fichas ópticas de cada una de las pruebas y luego se 
transfirieron a matrices en Microsoft Excel para generar los patrones de respuesta que incluyen el 
número de aciertos y errores en cada pregunta (12). Como se observa en las tablas 1 y 2, el puntaje 
total (calificación) de cada estudiante examinado se calculó contando el número de aciertos en las 
filas y el número de aciertos de cada reactivo se calculó contando los aciertos en las columnas. El 
27% de los estudiantes con las calificaciones más altas se consideró como el grupo superior de 
estudiantes de alto rendimiento (A) y el 27% de los estudiantes con las calificaciones más bajas se 
consideró como el grupo inferior de estudiantes de bajo rendimiento (B). 
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El patrón de respuestas se puede construir ordenando las respuestas de tipo dicotómico: correcto 
o incorrecto, de dos maneras: mediante códigos (1 y 0), como se observa en la tabla 1, o mediante 
alternativas (A, B, C), como se observa en la tabla 2; para este último método, es necesario especi-
ficar la alternativa correcta. 

Tabla 1. Patrón de respuestas con códigos (1 y 0) y el ranking de las puntuaciones

N Estudiantes R1 R2 R3 R4 R5 R6 R7 R8 R9 R10
Puntaje

total

1 Estudiante 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 10

2 Estudiante 2 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 8

3 Estudiante 3 1 0 1 1 0 1 1 0 0 0 6

4 Estudiante 4 0 0 1 1 0 0 1 0 0 0 3

5 Estudiante 5 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1

# de aciertos 3 2 4 4 1 3 5 2 2 1

Nota: Adaptado de Hurtado Mondoñedo (12)

Tabla 2. Patrón de respuestas con alternativas y el ranking de las puntuaciones

N Estudiantes R1 R2 R3 R4 R5 R6 R7 R8 R9 R10
Puntaje

total

Respuestas
correctas

A B B A C E A E B B 10

1 Estudiante 1 A B B A C E A E B B 10

2 Estudiante 2 A B B A A E A E B C 8

3 Estudiante 3 A A B A A E A C C E 6

4 Estudiante 4 B A B A E C A B A E 3

5 Estudiante 5 C E C B B E C C A B 1

# de aciertos 3 2 4 4 1 3 5 2 2 1

El cálculo del índice de dificultad y el índice de discriminación se realizó de la siguiente manera:

Índice de dificultad (p)
Es una expresión numérica de la dificultad que representa para los examinados contestar una 
pregunta. Por lo tanto, entre menor sea la proporción de estudiantes examinados que respondieron 
correctamente un reactivo, mayor será su dificultad; mientras que, entre mayor sea la proporción 
de estudiantes examinados que respondieron correctamente un reactivo, menor será su dificultad 
(9, 15, 10).

De acuerdo con Kumar et al. (9), para calcular la dificultad (p) de un reactivo (i), primero es preciso 
conocer el grupo de alto rendimiento y al grupo de bajo rendimiento; en este estudio también se 
consideró el 27% de estudiantes con las calificaciones más altas y más bajas, respectivamente, con la 
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finalidad de generar grupos superiores e inferiores indudablemente diferentes; tras conocer ambos 
grupos, se suma el número de examinados que respondieron correctamente en el grupo de alto 
rendimiento (A) y el número de examinados que respondieron correctamente en el grupo de bajo 
rendimiento (B) y, finalmente, se divide entre el número total de estudiantes en los dos grupos (N), 
incluidos los que no respondieron. Como se muestra en la siguiente fórmula:

Los reactivos se pueden clasificar según los intervalos de dificultad. Existen diferentes formas para 
clasificarlos. En este estudio se consideraron los criterios de la tabla 3 a partir del estudio realizado 
por Argudín (16) y considerando la heterogeneidad de los estudiantes del primer año de estudios 
universitarios.

Tabla 3. Clasificación de reactivos según los intervalos de dificultad (p)

Intervalos de (p) Interpretación

Menor de 0.24 Extremadamente difícil

Entre 0.25 y 0.44 Difícil

Entre 0.45 y 0.75 Ideal (mejores preguntas)

Entre 0.76 y 0.91 Fácil

Mayor de 0.91 Demasiado fácil

Nota: Adaptado de Argudín (16)

Índice de discriminación (D)
El índice de discriminación de una pregunta distingue, diferencia y selecciona entre los examinados 
de mayor y menor rendimiento en la prueba. Con este índice se espera que el examinado que logró 
una puntuación alta en toda la prueba tenga mayor probabilidad de responder correctamente al 
reactivo, mientras que el que tuvo una baja puntuación en toda la prueba deberá tener pocas proba-
bilidades de responder dicho reactivo (17).

De acuerdo al estudio de Date (17), el índice de discriminación se calculó aplicando la siguiente 
fórmula: 

Si todos los examinados del grupo de alto rendimiento (A) contestan correctamente al reactivo (i) y 
todos los examinados del grupo de bajo rendimiento (B) contestan incorrectamente al mismo reac-
tivo, el índice de discriminación (D) será igual a 1, valor máximo de este indicador. Por lo tanto, entre 
más alto sea el índice de discriminación, el reactivo diferenciará mejor a los examinados con altas 
y bajas calificaciones. La clasificación de los reactivos según su índice de discriminación se realizó 
considerando los criterios establecidos en Date (17).
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Tabla 4.  Clasificación de reactivos según los intervalos del índice de discriminación (D)

Intervalos de (p) Interpretación

Menor de 0.00 Pésimo (muy mala pregunta)

Menor de 0.20 Deficiente

Entre 0.21 y 0.24 Aceptable

Entre 0.24 y 0.34 Bueno

Mayor de 0.35 Excelente

Nota: Adaptado de Date (17)

Relación de los índices de dificultad y discriminación 
La comparación de los índices de dificultad y discriminación obtenidos con determinadas normas 
(criterios óptimos de calidad) de dificultad o discriminación nos permitiría aceptar, revisar y descartar 
reactivos. En ese sentido, los reactivos con índices de dificultad menores de 0.20 y mayores de 0.80 
con valores D menores de 0.20 y los reactivos con valores D menores de 0.0 se seleccionan como 
reactivos por mejorar o descartar (18). En general, se espera que los reactivos de alta calidad sean 
contestados por la mitad de los estudiantes examinados, siempre y cuando quienes los acierten 
tengan mayor dominio de la habilidad.

Resultados 
En el análisis general de los 140 reactivos distribuidos en 7 pruebas, se obtuvo un índice de dificultad 
dentro del rango “ideal” (>=45 y <=75) con una media de 0.53 y un índice de discriminación “exce-
lente” (>0,34) con una media de 0.42. Como se detalla en la tabla 5.

Tabla 5. Resultados descriptivos de las pruebas de opción múltiple

Pruebas (P)
N˚ estudiantes 

examinados
N˚ reactivos

Índice de dificultad 
(media ± SD )

Índice de discrimina-
ción 

(media ± SD)

P1 191 20 0.49 ± 0.26 0.35 ± 0.18

P2 123 20 0.52 ± 0.12 0.42 ± 0.15

P3 260 20 0.56 ± 0.15 0.48 ± 0.15

P4 245 20 0.49 ± 0.19 0.46 ± 0.23

P5 146 20 0.57 ± 0.19 0.43 ± 0.16

P6 170 20 0.56 ± 0.21 0.36 ± 0.15

P7 196 20 0.54 ± 0.11 0.48 ± 0.19

Total 1331 140 0.53 0.42

Nota: SD: Desviación estándar
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Para analizar el comportamiento del índice de dificultad de los 140 reactivos se presenta la distribu-
ción de las frecuencias absolutas de los valores p en la figura 1, según los rangos descritos en la tabla 1. 
En esta figura se puede observar que la mayoría de los reactivos se agrupa en una frecuencia de 
entre 0.45 y 0.75 con una media de 0.58; además, se puede observar que hay un mayor número de 
reactivos “difíciles” (0.44-0.44) que “fáciles” (0.76-0.91), así como un ligero mayor número de reactivos 
“extremadamente difíciles” (<0.24) que reactivos “extremadamente fáciles” (>0.91).

Figura 1. Frecuencia de los reactivos según su nivel de dificultad 

Clasificando los reactivos según su nivel de dificultad podríamos agruparlos de la siguiente manera: 
87 (62%) reactivos tuvieron un índice de dificultad ideal (“mejores preguntas”); 8 (6%) reactivos, un 
índice de dificultad “extremadamente difícil”; 30 (21%) reactivos tuvieron un índice de dificultad 
“difícil”; 13 (9%) reactivos, un índice de dificultad “fácil”; y 2 (1%) reactivos, un índice de dificultad 
“extremadamente fácil”. 

En cuanto a la distribución de la frecuencia absoluta de los reactivos según su poder de discrimi-
nación, se observó que la mayoría de los reactivos se agrupan en una frecuencia de >0.35 con una 
media de 0.51. Y podríamos clasificarlos de la siguiente manera: 98 (70%) reactivos tuvieron un 
poder de discriminación “excelente”; 24 (17%) tuvieron un poder de discriminación “bueno”; 5 (4%), 
un poder de discriminación aceptable; 12 (9%), un poder de discriminación “deficiente”; y 1 (1%) 
reactivo, un poder de discriminación “pésimo”.

De estos reactivos, aquellos que tuvieron un índice de discriminación menor de 0.20 fueron contras-
tados con los índices de dificultad para la toma de decisiones sobre la mejora o descarte según 
corresponda.

En la clasificación de reactivos por prueba, de acuerdo con los índices de dificultad (p) y discrimina-
ción (D), se obtuvo que las pruebas 1, 4 y 6 tuvieron casi toda la gama de dificultades, mientras que 
las pruebas 2 y 7 tuvieron un rango de dificultad de medio a difícil (tablas 1 y 2 en el anexo).

Finalmente, se identificaron los reactivos que necesitaban alguna modificación aplicando los 
siguientes criterios óptimos de calidad: los reactivos con índices de dificultad menores de 0.20 y 
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mayores de 0.80 con valores D menores de 0.20, o los reactivos con valores D menores de 0.0 inde-
pendientemente del valor de dificultad, como se observa en la figura 2, en la que se representa la 
relación de los índices p y D de la prueba 1 (P1). Según esta gráfica, los reactivos que necesitan ser 
revisados son el RE6, RE12, RE13 y RE16.

Figura 2. Relación del índice de dificultad (p) y discriminación (D) de la prueba 1 

 

Utilizando estos parámetros en las 7 pruebas, se pudo observar que 12 reactivos no cumplían con 
las mínimas normas de calidad y se consideraron como reactivos o preguntas para revisar (PPR). 
Estos reactivos están distribuidos de la siguiente manera: 4 PPR en la prueba 1; 1 en la prueba 2; 2 en 
la prueba 4; 1 en la prueba 5; 3 en la prueba 6; 1 reactivo en la prueba 7; y cero PPR en la prueba 3. 
Por lo tanto, los reactivos y las pruebas evaluadas tuvieron una calidad aceptable para ser aplicadas 
en las asignaturas del presente estudio.

Como se observa en la figura 3, de los 12 reactivos identificados con un poder de discriminación 
deficiente (D<0.20), se observa que 9 (75%) corresponden a estudiantes de bajo rendimiento, lo cual 
indica que son reactivos con poco poder de discriminación entre los estudiantes con puntuaciones 
bajas y se encuentran en las pruebas 1, 2, 4, 6 y 7. Mientras que 3 (25%) corresponden a estudiantes 
de alto rendimiento, lo cual indica que son reactivos con poco poder de discriminación entre los 
estudiantes con puntuaciones altas, y estas se encuentran en las pruebas 1 y 5.
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Figura 3. Reactivos con bajo poder de discriminación

Estos resultados fueron compartidos con los docentes responsables del diseño de cada prueba con 
la finalidad de que cuenten con una evidencia cuantitativa de las características de los reactivos. 
Esta información les permitió identificar qué aspectos temáticos les resultan más complejos a los 
estudiantes y, a partir de ello, brindar una retroalimentación o reforzamiento oportuno a los estu-
diantes; además, permite mejorar el instrumento o realizar alguna reestructuración orientando la 
intencionalidad de las preguntas hacia la comprobación de los aprendizajes que se deseen evaluar.

Discusión 
En educación superior, las pruebas de opción múltiple (POM) son uno de los formatos de evaluación 
escrita más populares, puesto que permiten evaluar una gama amplia de contenidos y objetivos 
educativos, así como evaluar eficientemente grandes números de examinados, de manera que 
pueden someterse a un análisis de ítems posterior; lo que le proporciona mayor validez que otros 
métodos de prueba (26). 

Un buen instrumento de evaluación puede proporcionar información valiosa sobre el progreso de los 
estudiantes; esto permite ajustar la metodología y la estrategia del docente mediador para satisfacer 
las necesidades de aprendizaje particular de cada estudiante. Asimismo, contribuye a concientizar a 
los estudiantes sobre su progreso fomentando así su autonomía en el logro de su propio aprendizaje 
(3, 4, 19). 

Para que la evaluación sea efectiva, es esencial que las preguntas de las POM discriminen adecuada-
mente entre los estudiantes que poseen el conocimiento necesario (un buen rendimiento) y aquellos 
que no han logrado el nivel esperado (21). Por ende, la determinación de los índices de dificultad y 
discriminación, así como su relación, deriva en ventajas técnicas (aproximación a la validez estruc-
tural) y formativas que se presentan como una herramienta valiosa para la planificación y la mejora 
de la composición de las pruebas (8, 11, 26). 

De acuerdo con Hurtado Mondoñedo (12), esta herramienta, con un enfoque más preciso, contri-
buye a una evaluación más certera de la habilidad de los estudiantes examinados, siempre y cuando 
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quienes acierten las preguntas tengan un mayor dominio del conocimiento o habilidad que se 
pretende valorar. Salazar (22) y Mansour (26) respaldan esta idea destacando que esta herramienta 
permite optimizar el trabajo metodológico de los docentes en la elaboración de las POM mediante la 
identificación de las preguntas que no fueron elaboradas correctamente, preguntas poco compren-
sibles o distractores inefectivos, de manera que puedan ser rediseñadas e incluso eliminadas.

En ese sentido, el aporte formativo del análisis de las POM no solo se presenta en la detección de 
áreas de aprendizaje no logradas por los estudiantes, a partir de la identificación de las preguntas 
que resultaron más complejas (valores p <0.24). Esta información presenta las bases para imple-
mentar estrategias de reforzamiento y retroalimentación a ese grupo determinado de estudiantes 
examinados que no respondieron dichos reactivos (24, 25). Por ende, en este estudio se destaca y 
apoya la integración de las POM como instrumentos oportunos para el proceso de evaluación forma-
tiva, sobre todo en un contexto universitario caracterizado por tener un gran número de estudiantes.

Los resultados de este estudio permitieron identificar dichos aspectos. Las pruebas analizadas 
globalmente tuvieron un índice de dificultad promedio (p 0.49 y 0.56) y de discriminación (D>0.34); 
mientras que entre el 50 y 85% de los reactivos, individualmente, tuvieron un rango de dificultad 
media (p 0.45 y 0.75). Al respecto, Argudín et al. (16) recomiendan que la dificultad media de un reac-
tivo sea entre 50 y 60%, mientras que en el estudio de Kumar et al. (9) sostienen que un reactivo ideal 
será aquel que tenga una dificultad media de entre 30 y 70% y una discriminación mayor de 0.25. 

Respecto al poder de discriminación, en este estudio se encontró que la mayoría de reactivos con 
poco poder de discriminación (75%) estaban en los estudiantes de bajo rendimiento. Según Iñarrai-
raegui (11), mientras mayor es el índice de dificultad de un reactivo, el poder de discriminación 
disminuye gradualmente; por ello, sugiere que las preguntas se diseñen de acuerdo al nivel acadé-
mico de cada grupo de estudiantes.

En cuanto a la distribución de reactivos según su nivel de dificultad, las pruebas P1, P3, P4 y P5 
tuvieron una frecuencia con más del 50% de reactivos de dificultad media (p 0.45 y 0.75) y una 
proporción equilibrada de reactivos “extremadamente fácil” y “extremadamente difícil”, además de 
reactivos “fácil” y “difícil”; las pruebas P2, P6 y P7 tuvieron una mayor frecuencia de reactivos de difi-
cultad media a difícil. Al respecto, Escudero et al. (18) sostienen que incluir reactivos de toda la gama 
de dificultades en una prueba es una estrategia acertada, y propuso las siguientes proporciones: 5% 
de reactivos fáciles, 20% de medianamente fáciles, 50% de dificultad media, 20% de medianamente 
difíciles y 5% de difíciles; al obtener estas proporciones se logra una escala bien graduada, pertinente 
para medir con precisión el dominio de los estudiantes con características etéreas.

Estos resultados coinciden con lo propuesto por Vega et al. (10), quienes plantean la importancia 
de la asimetría en la distribución de rendimientos durante el periodo de aprendizaje; ellos sugieren 
una distribución asimétrica positiva (mayor proporción de preguntas de dificultad media a fácil) para 
motivar y estimular un mayor esfuerzo, además de identificar a los estudiantes con alto rendimiento. 
En cambio, al final del proceso de enseñanza y aprendizaje, sugieren identificar a aquellos estu-
diantes con un desempeño deficiente mediante una distribución asimétrica negativa (mayor propor-
ción de preguntas de dificultad media a alta) para asegurar el paso al siguiente nivel de estudiantes 
con el rendimiento esperado y brindar soporte y acompañamiento a aquellos que no lograron los 
resultados de aprendizaje.

En este estudio se sugiere disponer de reactivos en toda la gama de dificultades con cierta asimetría 
positiva o negativa, dependiendo del momento en el que se aplique el instrumento, y no solamente 
de reactivos centrados en el 50% de dificultad, puesto que, en el proceso de enseñanza y aprendizaje 
de las asignaturas del primer año de estudios universitarios, el rendimiento de los estudiantes no 
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sigue necesariamente una patrón normal, dadas las características heterogéneas en términos de los 
aprendizajes previos.

En conclusión, la incorporación de las POM, cuando son diseñadas y analizadas con criterios de 
calidad y con fines formativos, emerge como una herramienta valiosa con el potencial de propor-
cionar evidencias sobre las necesidades de aprendizaje de los estudiantes. En ese sentido, es impor-
tante promover en la práctica de los docentes su aplicación, siempre y cuando la intencionalidad 
de estos instrumentos sea con un rol formativo y no solamente para cumplir un rol sumativo o 
acreditador que no oriente el proceso de evaluación o no aporte en la mejora del aprendizaje de los 
estudiantes. 

Esta modalidad de análisis se puede utilizar en diferentes asignaturas que utilicen las POM como 
instrumento y puede realizarse periódicamente con la finalidad de proporcionar información que 
permita extraer conclusiones académicas, técnicas en la elaboración de un banco de preguntas y 
otras ventajas que aún nos son insospechadas. Finalmente, se confirma la necesidad de integrar 
más indicadores de calidad, porcentajes de desacierto, realizar estudios enfocados en los distrac-
tores y contemplar un análisis de consistencia en el caso de que se esté construyendo un banco de 
preguntas.
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