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En las preguntas objetivas se puede responder correctamente porque se conoce la 
respuesta correcta y también se puede responder correctamente porque se tiene suerte 
respondiendo al azar. Ésta es precisamente una de las limitaciones y uno de los problemas que 
presentan este tipo de pruebas tipo-test. Para corregir los efectos del azar suelen aplicarse una 
fórmula que penaliza las respuestas incorrectas. Se pretende evitar de esta manera que los 
alumnos que no han estudiado y que realmente no saben, puedan salir a flote simplemente 
adivinando la respuesta correcta. El riesgo es mayor con las preguntas del tipo verdadero-
falso en las que hay un 50% de probabilidades de acertar con la respuesta correcta. 

Esta penalización de las respuestas incorrectas tiene sus inconvenientes y puede ser 
objetivamente injusta para algunos alumnos: 

a) Puede penalizar a los buenos alumnos que en caso de duda prefieren abstenerse para 
no quedar penalizados, cuando estos mismos buenos alumnos responden escogiendo la 
respuesta que ven como más probable (aunque no tengan plena seguridad) tienen muchas 
probabilidades de acertar, porque realmente saben aunque su conocimiento puede ser parcial 
e inseguro. Es muy probable que estos alumnos acierten dos de cada tres preguntas 
respondidas con cierta inseguridad. En general en caso de duda los alumnos no responden al 
azar, sino que eliminan mentalmente alguna alternativa claramente incorrecta y si aciertan es 
porque algo saben. 

b) Se puede penalizar a los alumnos que simplemente son más cautos, que aceptan 
menos el riesgo, y estas son características de la personalidad que no tienen que ver con el 
saber mucho o poco. 

Al corregir estas pruebas las únicas alternativas que solemos plantearnos suelen ser 
penalizar o no penalizar sin más las respuestas incorrectas; hay sin embargo otras alternativas 
que merece la pena conocer. En otra modalidad de corrección (y con otras normas dadas a los 
alumnos) se tiene en cuenta la ciencia parcial e insegura del alumno1; en la modalidad que 
tratamos ahora lo que se tiene en cuenta es el nivel de seguridad o confianza que tiene el 
alumno en haber escogido la respuesta correcta. 

Cuando nuestros alumnos responden a una pregunta objetiva de un examen pueden 
suceder varias cosas. Los alumnos pueden responder correcta o incorrectamente y en ambos 
casos pueden responder con plena seguridad de haber respondido bien, o con duda o 
simplemente por casualidad, intentando adivinar con la respuesta correcta (figura 1). 
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1 Tratado en otro lugar (Morales, 2006) 
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La pregunta que nos hacemos ahora es ésta ¿nos da lo mismo el nivel de seguridad del 
alumno cuando responde a la pregunta de un examen? Pensemos en un alumno de medicina 
que con total seguridad cree equivocadamente que un síntoma o un tratamiento es el correcto 
cuando realmente puede poner en serio peligro la vida del paciente, o someterle a gastos e 
incomodidades innecesarias. En este caso, y en muchos otros, sí importan las consecuencias 
de un conocimiento erróneo que a la vez es mantenido con gran seguridad. 

En cualquier caso, y dejando fuera el ejemplo más obvio de la medicina, es importante 
que los alumnos sean conscientes del nivel de seguridad con el que creen que una respuesta es 
correcta. El responder bien por casualidad no es saber, como tampoco lo es no entender bien 
determinados conceptos y no saber explicarlos aunque se responda correctamente a una 
determinada pregunta. Responder correctamente a una pregunta no es necesariamente lo 
mismo que saber o al menos que saber bien. Tampoco es lo mismo dar una respuesta 
incorrecta siendo consciente de la propia inseguridad que dar esa misma respuesta incorrecta 
con la absoluta seguridad de haber respondido correctamente. En general el no ser consciente 
del propio nivel de seguridad perjudica el futuro aprendizaje y, como actitud, puede tener 
consecuencias negativas en el futuro quehacer profesional. 

Es útil visualizar de manera esquemática las cuatro situaciones que pueden presentarse 
combinando respuesta correcta/incorrecta y seguridad/inseguridad (figura 2). 

IgnoranciaAutoengañoRespuesta incorrecta

IncertidumbreCienciaRespuesta correcta

Sin seguridadCon seguridad

 
Figura 2 

Los términos utilizados (ciencia, incertidumbre, ignorancia y autoengaño) pueden no 
ser los más adecuados, pero sí queda claro que hay maneras distintas tanto de saber como de 
no saber en función de la confianza que uno tiene en su propia respuesta. 

Antes de ver cómo se puede tener en cuenta el nivel de seguridad de los alumnos cuando 
responden a un test, hay que advertir que nos referimos a las pruebas objetivas de elección 
múltiple, aunque este procedimiento, y otros semejantes, es aplicable a cualquier pregunta 
cuya respuesta sea inequívocamente correcta o incorrecta. De manera más específica este 
nivel de seguridad es especialmente útil en las preguntas del tipo verdadero-falso porque en 
este caso se puede acertar fácilmente el 50% de las preguntas respondiendo al azar. Estas 
preguntas son al menos discutibles en exámenes serios, pero si tenemos en cuenta el nivel de 
seguridad con que se da la respuesta, veremos que la situación ya no es la misma. 

La importancia de la seguridad en las respuestas no es algo que se haya planteado 
ahora; desde hace tiempo se han propuesto diversos enfoques y formatos para tener en cuenta 
el nivel de seguridad (Heywood, 1977: 106)2. El método tal como se propone aquí lo ha 
difundido Gardner-Medwin (1995, 1998, 2006)3 y es muy utilizado al menos en el Reino 
Unido en facultades de Ciencias de la Salud (Gardner-Medwin y Gahan, 2003) tanto en 
evaluaciones formativas como en evaluaciones sumativas (exámenes formales) y también en 
evaluaciones formativas con alumnos de primer cuso de Ingeniería (Nicol, 2006). 

                                                 
2 La primera referencia conocida sobre las preguntas verdadero-falso indicando el nivel de seguridad es de Hevner 

(1932) (localizada por Valencia, 2010). 
3 El autor ha experimentado sobre todo con estudiantes de Ciencias de la Salud; algunas de sus publicaciones sobre 

Confidence-Based Marking pueden verse en su página Web http://www.ucl.ac.uk/~ucgbarg/ en Teaching Publications, lo 
mismo que bibliografía adicional. 



 3

Para conocer el nivel de seguridad con que el alumno da una respuesta, naturalmente 
hay que preguntárselo a él mismo. Al alumno se le pide por lo tanto una doble respuesta en 
cada pregunta para que: 

1) Escoja la respuesta que cree que es la correcta 
2) Indique su grado de confianza en haber respondido correctamente.  

Claves de corrección 

La clave de corrección propuesta está en la figura 3; podría ser otra pero en cualquier 
caso se trata de premiar la respuesta correcta dada con seguridad y penalizar la respuesta 
incorrecta también dada con seguridad. 

0-6-20Incorrecta

0331Correcta 

Sin respuestaAlto (3)Medio (2)Bajo (1)Respuesta 

Grado de confianza en haber respondido correctamente

 
Figura 3 

Gardner-Medwin (2006) deliberadamente identifica los niveles de confianza o con 
números (1, 2, 3) o con términos más bien neutrales (bajo, medio, alto) porque expresiones 
más descriptivas (muy seguro, seguro, dudo, etc.) pueden significar cosas distintas a sujetos 
distintos y en contextos distintos. 

Para las respuestas incorrectas los autores citados utilizaron inicialmente 0 -1 -4 en las 
preguntas de elección múltiple y 0 -2 -6 en las de verdadero-falso (en las que la adivinación 
pesa más) adoptando finalmente esta última clave en todos los casos. 

Sainsbury y Walker (2008)4 utilizan para el nivel de seguridad una escala de 5 (seguro 
al 100%) a 1 (totalmente inseguro) con esta clave de corrección: 

Respuesta correcta =   1 x (nivel de seguridad) 
Respuesta incorrecta = -0.5 x (nivel de seguridad) 

Las respuestas omitidas valen cero. La clave queda como en la figura 4. 
 seguro al 

100% 
totalmente 
inseguro 

Respuesta correcta 5 4 3 2 1 

Respuesta incorrecta -2.5 -2.0 -1.5 -1.0 -0.5 
 

Figura 4 

Caben por supuesto otras ponderaciones; Wilcock (2004) propone una gradación de +1 
(respuesta correcta y segura) a -1 (respuesta incorrecta y segura) (figura 5). 
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Figura 5 

                                                 
4 De la Universidad de Sidney, presentan un interesante estudio con 157 alumnos, también de Ciencias de la Salud 

(Introductory Pharmaceutical Science). 
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También se podría simplificar el sistema poniendo solamente dos niveles de seguridad 
(de mi respuesta estoy completamente seguro: sí/no y la clave podría ser 1 [sí] y .5 [no] en las 
respuestas correctas y 0 [no] y -1 [sí] en las incorrectas). En cualquier caso lo que se pretende 
es motivar para dar una respuesta sincera sobre el grado de confianza que uno tiene en haber 
respondido correctamente, estimular la reflexión y a la vez disuadir las respuestas al azar. En 
caso de duda o ignorancia, la insinceridad al manifestar el grado de confianza que uno tiene 
en su propia respuesta puede quedar seriamente penalizada. 

Significado e importancia del nivel de seguridad 

Se entiende, y así se explica a los alumnos, que un grado de confianza alto quiere decir 
que se sienten capaces de explicar su respuesta, al profesor o a sus compañeros, hasta el 
punto de aceptar el riesgo de una alta penalización (-6) si su respuesta es incorrecta. 
Mentalmente tienen que hacerse esta pregunta: ¿Soy capaz de justificar mi respuesta? Si no 
se quieren arriesgar a tener una puntuación negativa si se equivocan, es que no saben cuál es 
la respuesta correcta o al menos no saben justificarla.  

Este procedimiento no requiere conocer o analizar las razones por las que los alumnos 
expresan un determinado nivel de seguridad; esas razones las tiene que pensar el mismo 
alumno, se trata de un proceso interno; no hay un trabajo extra para el profesor analizando los 
porqués de los niveles de seguridad5. 

Puede llamar la atención una puntuación negativa tan alta en las respuestas incorrectas y 
muy seguras, pero ya hemos indicado que caben otras ponderaciones a juicio del profesor. 
Ciertamente ese -6 hace pagar cara la insinceridad o el tomarse a la ligera la reflexión sobre la 
propia seguridad en haber respondido correctamente.  

Conviene caer en la cuenta de que cuando ponemos un test objetivo solemos dar a todas 
las preguntas el mismo valor; la puntuación máxima posible es igual al número total de 
preguntas. Es un sistema cómodo pero discutible y puestos a ponderar de manera distinta las 
preguntas, el nivel de seguridad manifestado por el alumno puede ser un buen sistema; las 
respuestas incorrectas y además seguras no son iguales a las respuestas incorrectas e 
inseguras. La doble dimensión competente/incompetente y seguro/inseguro tiene sentido y 
desde luego la incompetencia segura es el peor de los casos. 

Este sistema de doble respuesta indicando el grado de confianza en la respuesta dada: 

a) Se puede aplicar a preguntas de cualquier formato con tal de que la respuesta sea 
inequívocamente correcta o incorrecta; la práctica habitual es utilizarlo con las 
preguntas objetivas, 

b) Es muy simple; fácil de explicar, justificar y entender, y tiene sentido, 

c) Es motivante porque los alumnos salen siempre ganando si son capaces de 
discriminar correctamente su grado de seguridad y responden sinceramente. 

Se ‘premia’ la sinceridad 

Un aprendizaje importante es el caer en la cuenta de que uno puede ser premiado por 
reconocer un bajo nivel de confianza. La expresión honesta y correcta del nivel de confianza o 
seguridad en lo que se dice es un valor en sí mismo y en cualquier contexto comunicativo, no 
solamente respondiendo a las preguntas de un examen. Este modo de corregir y evaluar puede 
tener una dimensión educacional añadida. 

                                                 
5 Por esta razón Nicol (2007) se extraña de que este procedimiento sea relativamente poco utilizado, al menos en 

evaluaciones formativas y online, dando por supuesto además que la corrección suele hacerse con programas informáticos.  
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Se ‘aprende’ a reflexionar y mejoran los hábitos de estudio 

En ejercicios de autoevaluación y evaluación formativa los alumnos pueden aprender a 
reflexionar sobre cuál es su grado de seguridad y a situarse correctamente en la escala seguro-
inseguro. No basta una reacción inmediata o la intuición para responder verdadero o falso; 
tienen que pensar por qué una determinada proposición es verdadera o es falsa. Este pensar 
lateral les lleva a recordar otras cosas, a preguntarse por qués, a buscar relaciones que 
validen su respuesta; en definitiva se trata de que los alumnos estudien reflexivamente y 
eviten un aprendizaje de pura memoria. Este sistema puede tener especial importancia con los 
alumnos de primer curso (Nicol, 2006), en el que es importante que los alumnos aprendan a 
estudiar, a verse agentes de su propio aprendizaje (un componente clave de la motivación 
académica) y aprendan por lo tanto a autorregularse en el estudio, a estudiar verificando a la 
vez si van entendiendo lo que estudian. 

Es importante caer en la cuenta de que el objetivo de este sistema de doble respuesta 
(ciencia y seguridad) no es la mera penalización de las respuestas incorrectas; lo que se 
pretende es llevar directamente al alumno a esta reflexión sobre su grado de confianza en lo 
que cree que sabe y entiende, porque esta reflexión es importante en sí misma y por la 
repercusión que tiene en cómo estudia; se trata de mejorar la calidad de su aprendizaje6. Con 
este sistema de corrección el alumno no puede escaparse de esta reflexión, y a la vez y en 
última instancia, lo que se busca es mejorar los hábitos de estudio de los alumnos (Gardner-
Medwin y Gahan, 2003) que es lo que más nos debería interesar a los profesores. Si el alumno 
tiene que saber justificar ante sí mismo su respuesta, y va adquiriendo este hábito, no le será 
suficiente un mero estudio de memoria. El alumno adquiere además (sobre todo si se le 
indica) el hábito de de pensar en otros conocimientos que ya tiene y que pueden ayudarle a 
confirmar su respuesta (debe preguntarse ¿por qué estoy seguro de mi respuesta?). 

Un ejemplo real 

En la figura 6 tenemos un ejemplo real (adaptado de Valencia, 2010). Los mismos 
alumnos han tenido dos exámenes parciales corregidos con este sistema, indicando la 
respuesta correcta y el nivel de seguridad. 

Un ejemplo real …

Respuestas correctas

Examen 1º Examen 2º

Totalmente seguro

Bastante seguro

No estoy seguro

Respuestas incorrectas

Carlos Valencia Rodríguez, Escuela Universitaria de Enfermería,
Universidad Pontificia Comillas, Madrid (2008)

Totalmente seguro

Bastante seguro

No estoy seguro

60.0 %

32.0 %

8.0 %

60.1 %

32.1 %

7.8 %

46.3 %

31.7 %

22.0 %

13.6 %

31.8 %

54.4 %

Más o menos 
idénticos 
niveles de 
seguridad

bajan

suben

 
Figura 6 

En el primer examen los alumnos han estrenado este modo de corregir; en el segundo ya 
saben a lo que se exponen si responden incorrectamente y además con seguridad. 
                                                 

6 Gardner-Medwin (2006) refleja bien el objetivo en el mismo título de un capítulo de una obra sobre evaluación en 
Educación Superior: Confidence-Based Marking: Towards deeper learning and better exams. 
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Se observa enseguida que en el segundo examen las respuestas incorrectas y seguras, 
seriamente penalizadas, bajan de manera muy apreciable (del 46.3% al 13.6%) mientras sube 
la proporción de respuestas incorrectas respondidas sin seguridad (del 22% al 54.4%): esto es 
precisamente lo que se pretende; es un buen indicador de que los alumnos reflexionan sobre 
su grado de seguridad cuando responden durante el examen y probablemente también cuando 
estudian; es un hábito que los alumnos van adquiriendo si se les da la oportunidad.7 Es de 
esperar también que este hábito lo lleven a otras esferas de su vida. 

Caben variantes didácticas. En el estudio mencionado de Sainsbury y Walker (2008) los 
alumnos: 

1. Responden en primer lugar a las preguntas (pruebas muy breves, entre 4 y 
8 ítems Verdadero-Falso) indicando el nivel de seguridad, 

2. En un segundo momento discuten las respuestas con sus compañeros, 

3. Vuelven a responder a las mismas preguntas por segunda vez, indicando 
también el nivel de seguridad; esta segunda vez es la que se califica. 

Después de discutir las respuestas con sus compañeros aumenta siempre el nivel de 
seguridad y son más los que cambian su respuesta de incorrecta a correcta que a la inversa. En 
pruebas sucesivas sucede lo mismo: los alumnos son más cautos al indicar el nivel de 
seguridad. 

Las preguntas del tipo verdadero-falso quedan revalorizadas 

Una ventaja adicional de este sistema de corrección es que la tarea de redactar ítems 
puede quedar simplificada; al menos en el sentido de que las preguntas del tipo verdadero-
falso quedan revalorizadas al eliminar o minimizar la tentación de las respuestas al azar. No 
es tan necesario elaborar preguntas complejas; proposiciones sencillas, directas y bien 
pensadas pueden verificar conocimiento y comprensión y discriminar adecuadamente niveles 
de competencia. Los buenos alumnos, los que estudian y saben, responden correctamente con 
gran seguridad, mientras que los que no son tan buenos son más prudentes al expresar su 
grado de seguridad, ya que arriesgan mucho si responden mal y con cierta seguridad. En caso 
de duda real sobre cuál es la respuesta correcta, lo prudente es manifestar un bajo grado de 
seguridad o no responder. 

Características psicométricas 

De los análisis hechos se desprende además que las características psicométricas de los 
tests corregidos con estas claves son buenas e incluso mejores que siguiendo métodos de 
respuesta y corrección más tradicionales: se predice mejor el resultado de otras pruebas que 
con el simple tanto por ciento de respuestas correctas y aumenta la fiabilidad (en pruebas 
parecidas los alumnos hubieran quedado ordenados de manera muy semejante) (Gardner-
Medwin y Gahan, 2003; Gardner-Medwin, 2005; Valencia, 2010). 

Por otra parte este modo de responder no discrimina en contra de las mujeres como 
parece que sucede cuando se penalizan sin más las respuestas incorrectas. No son pocos los 
estudios que muestran que las pruebas tipo test tienden a perjudicar a las alumnas cuando se 
penalizan las respuestas incorrectas con las fórmulas usuales. Los alumnos varones bien 
preparados salen ganando cuando escogen la respuesta que a su juicio es la más 
probablemente correcta porque lo que tienen es ciencia aunque insegura; de hecho aciertan 
                                                 

7 Este cambio en cómo estudian los alumnos se podría evaluar con un instrumento apropiado, como el de Biggs, Kember 
y Leung (2001) sobre los enfoques en el estudio superficial (básicamente memorístico) y profundo (con esfuerzo por 
entender y verificando la comprensión). Versión en español (y otros idiomas) siguiendo el procedimiento de back translation 
en Blanco, A., Prieto, L., Torre, J.C. y García, M. (2009). 
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más veces de las que se equivocan. Según bastantes los estudios que muestran que cuando 
simplemente se penalizan las respuestas incorrectas las mujeres cambian más sus respuestas, 
dejan más preguntas sin responder y en general se arriesgan menos (Hassmen y Hunt, 1994; 
Ben-Shakhar y Sinai, 1991; Budescu y Bar-Hillel, 1993) y consecuentemente las más 
competentes salen perdiendo8; en cambio cuando hay que manifestar el nivel de seguridad en 
la respuesta no hay evidencia alguna de diferencias entre varones y mujeres (en análisis de 
hasta tres millones de respuestas; Gardner-Medwin y Gahan, 2003). 

Corrección de estas pruebas 

No se puede obviar el problema de corrección que pueden presentar estos tests con 
doble respuesta. En exámenes convencionales, y con mayor razón en clases numerosas, hay 
que disponer del programa de ordenador adecuado. En el University College de Londres se 
han puesto exámenes de medicina de hasta 300 preguntas verdadero-falso con esta doble 
respuesta pero, naturalmente, corregidos con un programa informático (Gardner-Medwin y 
Gahan, 2003)9. De hecho este sistema se utiliza con éxito aprovechando las facilidades que 
nos dan las nuevas tecnologías (Nicol, 2006, Gardner-Medwin, 2006)10. 

El nivel de seguridad en la evaluación formativa 

En evaluaciones formativas que no se van a calificar la corrección no presenta mayor 
problema; si no se dispone del programa informático adecuado se pueden corregir en la 
misma clase convirtiendo la evaluación en un ejercicio de aprendizaje. Una vez que los 
alumnos han respondido a las preguntas, el profesor: 

1. Explica las normas de corrección y además pone la clave en la pizarra. 

2. Dicta las respuestas correctas, los alumnos se autocorrigen y ponen junto a cada 
pregunta la puntuación que corresponda según la clave. 

3. Recoge las evaluaciones y en la clase siguiente comenta los resultados.  

Estas evaluaciones formativas son especialmente útiles; los alumnos aprenden a 
discriminar adecuadamente cuál es su nivel de seguridad en una situación sin riesgo que de 
hecho es un ejercicio de autoevaluación. Además el introducir el nivel de seguridad se presta 
a comentarios adicionales sobre cómo estudiar, sobre la necesidad de ser capaces de entender 
y explicar nuestras respuestas y sobre la importancia y repercusión que tiene el hacernos 
conscientes de nuestros niveles de seguridad, tanto en el estudio o cuando respondemos a las 
preguntas de un examen como en situaciones profesionales. Se puede discutir la conveniencia 
(o la posibilidad) de utilizar este sistema en exámenes convencionales, pero en situaciones de 
aprendizaje y de evaluación formativa, con poco o ningún riesgo para el alumno, puede ser 
muy útil para aprender a estudiar de manera más reflexiva, haciendo un esfuerzo por entender 
y sin fiarse tanto de la memoria. 

En cualquier caso, si en algún momento se van a utilizar estas preguntas indicando a la 
vez el nivel de confianza en que su respuesta es correcta, los alumnos necesitan antes algún 
tipo de entrenamiento en este método en una situación sin riesgo (como son las modalidades 
de evaluación formativa) y que no sea una sorpresa en el examen. En un examen real, si no ha 
habido práctica previa, puede ser un factor más que contribuye a aumentar la ansiedad. 

                                                 
8 Este tipo de estudios nunca pueden considerarse como definitivos; en el estudio de Valencia (2010) no se aprecian 

diferencias entre los sexos en aceptar riesgos. 
9 Puede verse un ejemplo online de este tipo de preguntas en Podiatry Anatomy Tutor, a free educational resource to 

develop a deeper understanding of anatomy for podiatrists http://podanatomy.blogspot.com/ (consultado 17, 02, 2010) 
10 El autor (Nicol, 2006) se refiere al proyecto REAP (REengineering Assessment Practices); evaluaciones formativas con 

alumnos de primer curso de mechanical engineering). 
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