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ABSTRACT 

Objective multiple-choice tests are among the most used assessment formats 

for evaluating learners’ academic achievement and competencies upon 

completion of professional training programmes. However, to ensure the 

scientific rigor and reliability of assessment results, such tests need to be 

analysed using appropriate psychometric methods. This study employs Item 

Response Theory, specifically the Rasch model, to analyse a competency 

assessment test administered to learners after completing the accreditor's 

training program. The analysis yielded a Separation Reliability coefficient of 

0,985. Candidates’ scores ranged from 32,5 to 87,5 on a 100-point scale; the 

mean score was 66,03, with a standard deviation of 11,15; and 63,93% of 

candidates scored above the sample mean. Based on item difficulty, fit 

estimates and other indices based on the Rasch model, the 40 items were 

classified into four groups corresponding to recommendations on whether to 

retain, revise, or remove them. Based on the research findings, the article 

recommends further improvement of the process of developing, reviewing, 

piloting, and analysing competency assessment tests for learners after 

professional training in educational accreditation. These improvements aim to 

enhance test quality, refine the competency assessment instrument for learners, 

and contribute to strengthening the objectivity, reliability, and validity of 

assessment practices in professional training for educational accreditation. 

1. Mở đầu 

Trong hoạt động đào tạo và bồi dưỡng, đo lường là một trong những thành tố quan trọng của quá trình dạy và học 

(Amua-Sekyi, 2016). Việc đo lường được thiết kế và triển khai một cách khách quan, nghiêm túc, phù hợp về phương 

pháp và định hướng sẽ góp phần phản ánh trung thực mức độ đạt được về năng lực của người học (NH), đồng thời tạo 

ra những tác động tích cực đối với hoạt động giáo dục. Kiểm tra, đánh giá trong đào tạo có thể được thực hiện bằng 

nhiều hình thức khác nhau; trong đó, xu hướng lượng hóa ngày càng chú trọng các phương pháp đánh giá khách quan. 

Đặc biệt, bài kiểm tra sử dụng câu hỏi (CH) trắc nghiệm nhiều lựa chọn (Multiple Choice Questions - MCQ) được 

xem là một trong những hình thức phổ biến và được sử dụng rộng rãi trong bối cảnh đào tạo hiện nay (Butler, 2018; 

Haladyna, 2004). Theo đó, MCQ được sử dụng phổ biến trong đánh giá giáo dục do có ưu điểm về tính thuận tiện, 

khả năng chấm điểm nhanh, chính xác, đồng thời cho phép bao quát phạm vi nội dung tương đối rộng trong khoảng 

thời gian hạn chế (Gierl và cộng sự, 2017). So với CH tự luận hay trả lời ngắn, MCQ có lợi thế trong việc đo lường 

kiến thức trên nhiều nội dung, hạn chế ảnh hưởng của yếu tố chủ quan trong chấm điểm (Clauser và cộng sự, 2006). 

Tuy nhiên, việc xây dựng các CH MCQ có chất lượng không đơn giản, bởi quá trình này đòi hỏi phải tuân thủ nhiều 

nguyên tắc nhằm bảo đảm độ tin cậy và độ giá trị của CH (Dell và Wantuch, 2017; Frey và cộng sự, 2005). Nhiều 

nghiên cứu về chất lượng MCQ trong giáo dục đã chỉ ra rằng các sai sót trong thiết kế CH có thể dẫn đến việc diễn 

giải không chính xác kết quả của NH, từ đó ảnh hưởng đến các quyết định đánh giá (Downing, 2005; Haladyna, 2004). 

Đặc biệt, trong lĩnh vực khảo thí giáo dục, với mục đích khắc phục hạn chế của lí thuyết khảo thí cổ điển (chỉ cho 

phép biểu diễn độ khó của CH và năng lực của thí sinh (TS) trên cùng một thang đo logit), lí thuyết ứng đáp CH 

(Item Response Theory - IRT) đã được sử dụng để ước lượng đặc trưng của CH và năng lực tiềm ẩn của TS, đồng 
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thời đánh giá mức độ phù hợp của CH với mô hình và xem xét sự tương thích giữa độ khó của đề thi và năng lực của 

TS (Bond và Fox, 2001; Clauser và cộng sự, 2006). 

Trong lĩnh vực kiểm định chất lượng (KĐCL) giáo dục đại học, chương trình bồi dưỡng nghiệp vụ kiểm định 

viên (KĐV) do các tổ chức KĐCL giáo dục thực hiện được triển khai theo quy định tại Thông tư số 14/2022/TT-

BGDĐT của Bộ GD-ĐT (2022). Sau khi hoàn thành bồi dưỡng, việc tổ chức đánh giá năng lực cho NH không chỉ 

có ý nghĩa trong việc xác định mức độ đạt được các chuẩn đầu ra, mà còn giúp NH chuẩn bị cho kì thi sát hạch cấp 

thẻ KĐV do Bộ GD-ĐT tổ chức. Trong đó, bài thi lí thuyết gồm 40 CH trắc nghiệm khách quan, tập trung vào các 

kiến thức cốt lõi mà một KĐV cần có khi tham gia hoạt động KĐCL giáo dục. Tuy nhiên thực tế cho thấy, việc ứng 

dụng IRT/mô hình Rasch để phân tích thực nghiệm đề thi đánh giá năng lực KĐV, đặc biệt là sau chương trình bồi 

dưỡng nghiệp vụ KĐV còn chưa được nghiên cứu đầy đủ. Khoảng trống này đặt ra nhu cầu cung cấp bằng chứng 

định lượng về mức độ phù hợp của CH, sự tương thích giữa độ khó đề thi và năng lực TS, cũng như căn cứ khoa học 

để giữ lại, hiệu chỉnh, thử nghiệm lại hoặc thay thế các CH. Trên cơ sở đó, bài báo được thực hiện nhằm đánh giá đề 

thi đánh giá năng lực KĐV với đối tượng là NH sau khi hoàn thành chương trình bồi dưỡng nghiệp vụ KĐV. Thông 

qua việc phân tích mức độ phù hợp của dữ liệu với mô hình Rasch, ước lượng độ khó, sự tương thích giữa độ khó 

của đề thi và phân bố năng lực của TS và kết hợp các chỉ số khảo thí cổ điển, bài báo sẽ tập trung trả lời 03 CH:  

(1) Dữ liệu trả lời của TS và các CH trong đề thi phù hợp với mô hình Rasch ở mức độ nào?; (2) Phân bố độ khó của 

các CH tương thích như thế nào với phân bố năng lực của TS?; (3) Những phương án xử lí các CH sau khi được 

phân tích là gì?. Qua đó, bài báo bổ sung bằng chứng thực nghiệm và đề xuất các khuyến nghị nhằm hỗ trợ cải tiến 

đề thi đánh giá năng lực KĐV. 

2. Phương pháp nghiên cứu 

Chúng tôi sử dụng lí thuyết ứng đáp CH (Item Response Theory - IRT), cụ thể là mô hình Rasch nhị phân một 

tham số để phân tích đề thi đánh giá năng lực KĐV. Nghiên cứu lựa chọn mô hình Rasch nhị phân một tham số, với 

mục tiêu cung cấp một cấu trúc giản lược, có khả năng diễn giải rõ và phù hợp với mục đích hiệu chỉnh đề thi. Nghiên 

cứu sử dụng các chỉ số theo lí thuyết khảo thí cổ điển (tỉ lệ trả lời đúng, tương quan point-biserial, hiệu quả của 

phương án nhiễu) như những bằng chứng bổ trợ cho kết quả phân tích Rasch (Bond và Fox, 2001). 

Trong phạm vi nghiên cứu, đối tượng được tiếp cận là 760 học viên thuộc các khóa 40-49 đã tham gia các lớp 

bồi dưỡng nghiệp vụ KĐV do Trung tâm KĐCL giáo dục - Đại học Quốc gia Hà Nội tổ chức tính đến tháng 12/2025. 

Theo Linacre (1994), quy mô mẫu cần thiết trong phân tích Rasch phụ thuộc vào mục tiêu và mức độ chính xác của 

ước lượng, mặc dù khả năng khái quát hóa kết quả và độ chính xác của các ước lượng ở hai đầu thang năng lực vẫn 

hạn chế. Bài kiểm tra được tiến hành vào tháng 10/2025, theo hình thức trực tuyến, có giám sát qua Zoom Meeting, 

TS làm bài trên Google Forms trong thời gian quy định. Các bài làm được đưa vào phân tích khi TS thuộc nhóm đối 

tượng nghiên cứu, hoàn thành bài thi trong thời gian quy định và trả lời đầy đủ 40 CH. Sau khi rà soát, nghiên cứu 

thu được 122 bài làm hợp lệ. Do mẫu được hình thành trên cơ sở tự nguyện và khả năng tiếp cận đối tượng, kết quả 

nghiên cứu chỉ được diễn giải trong phạm vi khảo sát, không đại diện đầy đủ cho toàn bộ học viên.  

Đề thi gồm 40 CH, mỗi câu có 04 phương án trả lời A, B, C, D, trong đó chỉ có một phương án đúng. Căn cứ ma 

trận đề thi, các CH được xây dựng theo các mức độ đánh giá nhớ/biết, hiểu, vận dụng, phân tích, tổng hợp. Thời gian 

làm bài của TS là 60 phút. Sau khi được thu thập, dữ liệu được xử lí thô chứa các biến: TS (mã TS); C1 - C40 là biến 

ghi lại câu trả lời của mỗi TS ứng với câu 1 đến câu 40 trong đề thi, biến này nhận các giá trị A, B, C, D; điểm mà 

NH đạt được sẽ được xử lí bằng phần mềm ConQuest và JASP. Theo đó, ConQuest được sử dụng để ước lượng 

tham số theo mô hình Rasch bằng phương pháp hợp lí cực đại biên; các chỉ số thuộc lí thuyết khảo thí cổ điển để bổ 

trợ việc chẩn đoán chất lượng CH gồm: độ khó (chỉ số này khác với ước lượng độ khó trên thang logit và không phải 

là p-value của một phép kiểm định giả thuyết); khả năng phân biệt được đánh giá thông qua tương quan point-biserial 

(bổ trợ theo khảo thí cổ điển, không phải tham số do mô hình Rasch ước lượng); các phương án trả lời được phân 

tích theo số lượng, tỉ lệ lựa chọn và tương quan với điểm toàn bài. Ngoài ra, JASP được sử dụng để tính các thống 

kê mô tả liên quan đến dữ liệu. Nghiên cứu chưa thực hiện kiểm tra riêng giả định đơn hướng và độc lập cục bộ; vì 

vậy, các kết quả Rasch được diễn giải theo hướng thăm dò trong phạm vi dữ liệu của lần thi này. 

3. Kết quả nghiên cứu 

3.1. Phân tích sự phù hợp của dữ liệu với mô hình 

Kết quả xử lí dữ liệu cho thấy, trong 122 bài làm của TS, không có TS nào để bài thi trắng, không có TS nào lựa 

chọn duy nhất một phương án cho tất cả các câu trong đề trắc nghiệm; không có TS bỏ trống bất cứ CH nào và không 

có CH nào nhận giá trị trống từ bất kì TS nào tham dự. 
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Theo Bond và Fox (2001), giá trị kì vọng của chỉ số Infit và Outfit Mean Square (MNSQ) là 1,0; giá trị càng gần 

1,0 càng cho thấy dữ liệu trả lời quan sát được phù hợp với kì vọng của mô hình Rasch. Trong nghiên cứu này, CH 

có MNSQ nằm trong khoảng từ 0,75 đến 1,30 và trị số chuẩn hóa tương ứng nằm trong khoảng từ -2,0 đến 2,0 được 

xem là có mức độ phù hợp có thể chấp nhận, giá trị Infit/Weighted fit dao động tùy từng CH. Kết quả ước lượng cho 

thấy 37/40 CH có chỉ số Outfit MNSQ nằm trong khoảng chấp nhận và trị số chuẩn hóa tương ứng tương đối gần 

giá trị kì vọng 0,0. 

Về ước lượng độ khó (Estimate) của 40 CH cho thấy, 12/40 CH là các CH rất khó gồm C1, C4, C7, C15, C20, 

C24, C26, C28, C32, C33, C37 và C40 (giá trị Estimate > 0.5); 16/40 CH có độ khó vừa phải, là các câu C2, C6, C8, 

C10, C16, C18, C19, C23, C25, C27, C29, C30, C31, C34, C36 và C38 (giá trị Estimate nằm trong khoảng -0.5 đến 

0.5); còn lại 12 câu là các CH dễ, chủ yếu đánh giá mức độ nhớ/biết, cụ thể là các câu C3, C5, C9, C11, C12, C13, 

C14, C17, C21, C22, C35 và C39 (giá trị Estimate < -0.5). Hệ số tin cậy Separation Reliability ở mức cao là 0.985, 

cho thấy thứ bậc độ khó của các CH được ước lượng với mức độ ổn định cao trong phạm vi mẫu nghiên cứu. 

3.2. Phân tích thống kê mô tả kết quả bài thi 

Kết quả thống kê mô tả với dữ liệu đã được mã hóa, thu được các chỉ số đặc trưng và biểu đồ phân bố điểm bài 

thi của 122 TS ở bảng 1.  

Bảng 1. Thống kê mô tả kết quả đề thi đánh giá năng lực 
Giá trị Số câu đúng Điểm Giá trị Số câu đúng Điểm 

N (Cỡ 

mẫu) 

Valid (Số giá trị) 122 122 Phương sai (Variance) 19,9 124,3 

Missing (Trống) 0 0 Độ lệch (Skewness) -0,59 -0,59 

Trung bình (Mean) 26,41 66,03 Độ nhọn (Kurtosis) 0,17 0,17 

Trung vị (Median) 27 67,5 Giá trị thấp nhất (Minimum) 13 32,5 

Giá trị trội (Mode) 26 65 
Giá trị cao nhất (Maximum) 35 87,5 

Độ lệch chuẩn (Std. Deviation) 4,46 11,15 

Bảng 1 cho thấy điểm trung bình bài làm của 122 

TS là 66,03/100 với độ lệch chuẩn xấp xỉ 11,15, có 

63,93% TS đạt trên điểm trung bình. Điểm cao nhất 

là 87,5/100 tương ứng trả lời đúng 35/40 câu và có 

03 TS đạt được mức điểm này, chiếm 2,46%. Điểm 

thấp nhất là 32,5/100, tức TS chỉ đúng 13/40 câu, có 

01 TS đạt mức điểm này, chiếm 0,82%. Với kết quả 

này, có thể nhận định rằng, đề thi có những CH dễ 

nhằm kiểm tra kiến thức cơ bản của TS, tạo điều kiện 

để TS không bị điểm liệt, đồng thời đề thi cũng 

không có nhiều CH khó, mang tính đánh đố TS. Từ 

biểu đồ phân bố điểm cho thấy, điểm bài thi của 122 

TS chủ yếu tập trung trong khoảng từ 62,5 đến 77,5 (biểu đồ 1). 

3.3. Phân tích chất lượng các câu hỏi 

Trên cơ sở kết hợp chỉ số độ khó cổ điển, được xác định bằng tỉ lệ TS trả lời đúng, tương quan point-biserial và 

hiệu quả của các phương án nhiễu, đồng thời đối chiếu với kết quả phù hợp mô hình Rasch và nội dung chuyên môn, 

40 CH được phân thành 04 nhóm CH: Nhóm I - Nhóm CH chất lượng tốt; Nhóm II - Nhóm CH chất lượng tốt, chỉ 

hiệu chỉnh nhỏ; Nhóm III - Nhóm CH quá dễ và quá khó và Nhóm IV - Nhóm CH cần chỉnh sửa nhiều hoặc cân 

nhắc loại bỏ. Các ngưỡng được sử dụng trong nghiên cứu được coi như một tiêu chí chẩn đoán, không phải căn cứ 

duy nhất để giữ lại hoặc loại bỏ CH. 

a. Nhóm CH chất lượng tốt (nhóm I): Nhóm CH I gồm các CH đáp ứng được đồng thời các điều kiện: độ khó từ 

0.40 đến 0.85, độ PB ≥ 0.30 và chất lượng của các phương án nhiễu tốt. 

Bảng 2. Nhóm CH chất lượng tốt (nhóm I) 

Câu Đ/A Độ khó Độ PB 
A B C D 

SL % SL % SL % SL % 

1 D 0,48 0,41 55 45,08 2 1,64 7 5,74 58 47,54 

2 B 0,64 0,32 27 22,13 78 63,93 3 2,46 14 11,48 

4 A 0,56 0,31 68 55,74 45 36,89 5 4,10 4 3,28 

5 B 0,82 0,33 15 12,30 100 81,97 5 4,10 2 1,64 

9 D 0,81 0,30 9 7,38 3 2,46 11 9,02 99 81,15 
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10 A 0,70 0,36 86 70,49 14 11,48 22 18,03 0 0,00 

13 D 0,80 0,45 12 9,84 6 4,92 6 4,92 98 80,33 

19 D 0,71 0,36 3 2,46 7 5,74 25 20,49 87 71,31 

23 A 0,63 0,37 77 63,11 11 9,02 16 13,11 18 14,75 

25 D 0,60 0,37 14 11,48 22 18,03 13 10,66 73 59,84 

34 C 0,70 0,36 7 5,74 13 10,66 86 70,49 16 13,11 

36 D 0,80 0,38 5 4,10 5 4,10 15 12,30 97 79,51 

40 C 0,48 0,32 22 18,03 20 16,39 59 48,36 21 17,21 

*Chú thích: Đ/A: Đáp án; SL: Số lượt lựa chọn; p: tỉ lệ TS trả lời đúng; PB: hệ số tương quan point-biserial 

giữa kết quả trả lời CH và điểm toàn bài. 

Nhóm CH chất lượng tốt (Nhóm I) gồm 13/40 CH, bao gồm các câu C1, C2, C4, C5, C9, C10, C13, C19, C23, 

C25, C34, C36 và C40. Cụ thể, các CH trong nhóm này có độ khó dao động từ 0,48 đến 0,82, độ PB dao động từ 

0,30 đến 0,45, đạt mức tốt đến rất tốt. Phân tích cụ thể đối với CH C1, độ khó của câu này là 0,48 đạt mức phù hợp 

(có 47,54% TS trả lời đúng CH này), độ PB = 0,41 - đạt mức rất tốt. Xem xét từng phương án cho thấy, phương án 

D là đáp án đúng, có Pt Bis = 0,41 (> 0,3), trong khi các phương án A, B, C là phương án nhiễu và đều có Pt Bis âm, 

lần lượt là -0,35, -0,14 và -0,05. Chỉ số Pt Bis cho biết mức độ tương quan giữa điểm của từng phương án với điểm 

toàn bài của TS; theo đó, Pt Bis dương đối với phương án đúng, đặc biệt từ 0,3 trở lên, cho thấy CH có chất lượng 

tốt; ngược lại, Pt Bis âm đối với phương án nhiễu cho thấy các phương án này có xu hướng được lựa chọn nhiều hơn 

bởi nhóm TS có năng lực thấp. Như vậy, các giá trị Pt Bis trong CH C1 đều thỏa mãn yêu cầu của một CH trắc 

nghiệm có chất lượng. Đối với các phương án nhiễu, phương án A có tỉ lệ lựa chọn khá cao, chiếm 45,08%, gần 

tương đương với tỉ lệ lựa chọn đáp án đúng D, cho thấy đây là một phương án nhiễu có sức hấp dẫn, đặc biệt là với 

nhóm TS có năng lực thấp, thể hiện qua Pt Bis âm (-0,35); tuy nhiên cũng cần rà soát thêm nội dung của phương án 

này để bảo đảm không gây hiểu nhầm. Phương án B và C có tỉ lệ lựa chọn thấp, lần lượt là 1,64% và 5,74%, đồng 

thời Pt Bis âm nhưng có giá trị nhỏ. Điều này cho thấy hai phương án này chưa thực sự hấp dẫn TS và khả năng gây 

nhiễu còn hạn chế. Vì vậy, mặc dù C1 là một CH có chất lượng tốt nhưng vẫn cần điều chỉnh thêm các phương án 

nhiễu để có tính gây nhiễu cao hơn. Thông qua đường cong đặc trưng CH, ta thấy đường cong thực tế của C1 (đường 

nét đứt) bám khá sát đường cong kì vọng của CH (đường nét liền). 

 
Biểu đồ 2. Đường cong đặc trưng của CH 1 (ICC Item 1) 

b. Nhóm CH chất lượng tốt, chỉ hiệu chỉnh nhỏ (nhóm II): Nhóm CH II gồm các CH có độ khó phù hợp nhưng 
độ PB chỉ ở mức chấp nhận được, chỉ cần hiệu chỉnh nhỏ, đáp ứng các điều kiện: độ khó từ 0,40 đến 0,85 và độ PB 

từ 0,20 đến dưới 0,30. 

Bảng 3. Nhóm CH chất lượng tốt, chỉ hiệu chỉnh nhỏ (nhóm II) 

Câu Đ/A Độ khó Độ PB 
A B C D 

SL % SL % SL % SL % 

8 A 0,65 0,23 79 64,75 13 10,66 16 13,11 14 11,48 

16 B 0,75 0,20 24 19,67 91 74,59 1 0,82 6 4,92 

18 A 0,61 0,24 74 60,66 15 12,30 10 8,20 23 18,85 

28 B 0,43 0,24 16 13,11 53 43,44 9 7,38 44 36,07 

30 B 0,66 0,24 13 10,66 81 66,39 19 15,57 9 7,38 

32 B 0,57 0,23 23 18,85 69 56,56 2 1,64 28 22,95 

38 A 0,72 0,21 88 72,13 14 11,48 12 9,84 8 6,56 

39 B 0,83 0,25 6 4,92 101 82,79 6 4,92 9 7,38 

*Chú thích: Đ/A: Đáp án; SL: Số lượt lựa chọn; p: tỉ lệ TS trả lời đúng; PB: hệ số tương quan point-biserial 
giữa kết quả trả lời CH và điểm toàn bài. 
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Nhóm CH chất lượng tốt, chỉ hiệu chỉnh nhỏ (nhóm II) gồm 08/40 CH, bao gồm các câu C8, C16, C18, C28, 

C30, C32, C38 và C39. Các CH trong nhóm này có độ khó dao động từ 0,40 đến 0,85 (đạt mức phù hợp), nhưng độ 

PB chỉ ở mức chấp nhận được (đạt từ 0,20 đến dưới 0,30), cho thấy các CH không quá khó hoặc quá dễ đến mức 

làm mất ý nghĩa đo lường; phần lớn TS có thể tiếp cận được nội dung CH, nhưng vẫn có sự phân hóa nhất định giữa 

các nhóm TS. Tuy các CH nhóm II vẫn có khả năng PB giữa TS có năng lực cao và năng lực thấp, nhưng mức độ 

PB chưa thật sự rõ nét. Ví dụ như C28 với độ khó là 0,43 và độ PB là 0,24 - đều ở mức có thể chấp nhận được, cho 

thấy CH này có khả năng PB nhất định giữa 02 nhóm TS, tuy nhiên mức độ PB chưa cao. Xem xét các phương án 

nhiễu: phương án A và C lần lượt có 16 và 9 TS lựa chọn, phương án D có 44 TS lựa chọn. Việc có tới 36,07% TS 

lựa chọn phương án D cho thấy đây là phương án có khả năng gây nhiễu mạnh. Tuy nhiên, tỉ lệ lựa chọn D quá gần 

với đáp án đúng B cũng cần được xem xét lại - có thể nội dung phương án D chưa đủ khác biệt so với đáp án đúng, 

hoặc CH có khả năng gây hiểu nhầm, hoặc có nhiều hơn một cách diễn giải khiến TS phân vân giữa B và D. 

c. Nhóm CH quá dễ và quá khó (nhóm III): Nhóm CH III gồm các CH quá dễ - chỉ dùng để kiểm tra kiến thức nền 
tảng (độ khó > 0,85) và quá khó - có khả năng phân hóa nhóm năng lực cao (độ khó < 0,40), đều có độ PB ≥ 0,20 

Bảng 4. Nhóm CH quá dễ và quá khó (nhóm III) 

Câu Đ/A Độ khó Độ PB 
A B C D 

SL % SL % SL % SL % 

CH quá dễ 

3 A 0,91 0,28 111 90,98 2 1,64 0 0,00 9 7,38 

11 C 0,89 0,39 7 5,74 3 2,46 108 88,52 4 3,28 

14 D 0,93 0,28 2 1,64 3 2,46 3 2,46 114 93,44 

17 A 0,86 0,26 105 86,07 5 4,10 5 4,10 7 5,74 

21 A 0,93 0,41 113 92,62 5 4,10 1 0,82 3 2,46 

22 A 0,96 0,44 117 95,90 3 2,46 1 0,82 1 0,82 

35 D 0,88 0,33 6 4,92 2 1,64 7 5,74 107 87,70 

CH quá khó 

20 B 0,25 0,31 5 4,10 31 25,41 86 70,49 0 0,00 

33 C 0,12 0,24 21 17,21 76 62,30 15 12,30 10 8,20 

*Chú thích: Đ/A: Đáp án; SL: Số lượt lựa chọn; p: tỉ lệ TS trả lời đúng; PB: hệ số tương quan point-biserial 

giữa kết quả trả lời CH và điểm toàn bài. 
Nhóm III gồm các CH quá dễ và quá khó gồm 09/40 CH, trong đó các câu C3, C11, C14, C17, C21, C22 và C35 

thuộc nhóm quá dễ; và C20 và C33 thuộc nhóm quá khó. Mặc dù các CH trong nhóm này đều có độ PB từ 0,20 trở 

lên, tuy nhiên độ khó của các CH nằm ngoài khoảng phù hợp (> 0,85 và < 0,40). 

Các CH quá dễ có vai trò đánh giá những kiến thức nền tảng và các nội dung tối thiểu mà NH cần nắm được. 

Tuy nhiên, nếu tỉ lệ CH quá dễ trong đề thi quá cao, khả năng phân hóa năng lực của đề thi sẽ bị hạn chế. Trong 

nhóm này, một số CH như C21 và C22 tuy rất dễ nhưng vẫn có độ PB cao, cho thấy các CH này vẫn có giá trị đo 

lường và có thể được giữ lại nếu nội dung CH thuộc nhóm kiến thức cốt lõi. Phân tích C22 cho thấy, mặc dù CH vẫn 

có khả năng PB giữa nhóm TS có kết quả cao và kết quả thấp, nhưng các phương án nhiễu chưa đủ hấp dẫn. Thực 

tế, C22 có mục đích để đo lường kiến thức về xây dựng và phát triển chương trình đào tạo trong giáo dục đại học ở 

mức độ Hiểu, nên C22 có thể được giữ lại nếu để kiểm tra kiến thức nền tảng của KĐV. 

 
Biểu đồ 3. Đường cong đặc trưng của CH 22 (ICC Item 22) 

Ngược lại, các CH quá khó được sử dụng với mục đích phân hóa các TS có năng lực cao, đặc biệt nếu CH đo 

lường các kiến thức chuyên sâu hoặc đòi hỏi xử lí tình huống phức tạp. Tuy nhiên, nếu một CH có tỉ lệ trả lời đúng 

quá thấp thì cần phải xác định rõ nguyên nhân để chỉnh sửa cho phù hợp: có thể do nội dung thực sự khó, hoặc CH 

diễn đạt chưa rõ, hoặc các phương án nhiễu quá mạnh, hoặc đáp án đúng chưa đủ thuyết phục. C33 là CH có tỉ lệ trả 
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lời đúng rất thấp nhưng vẫn có tương quan điểm - câu ở mức chấp nhận được. Thực tế cho thấy, theo ma trận đề thi, 

C33 được thiết kế để phản ánh một số yêu cầu liên quan đến kiến thức về hệ thống KĐCL giáo dục và khả năng xử 

lí thông tin trong tình huống. 

 
Biểu đồ 4. Đường cong đặc trưng của CH 33 (ICC Item 33) 

d. Nhóm CH cần thẩm định, hiệu chỉnh và thử nghiệm lại (nhóm IV): Nhóm CH IV là các CH có độ PB < 0,20, 

bao gồm cả câu có độ PB âm.  

Bảng 5. Nhóm CH cần chỉnh sửa nhiều hoặc cân nhắc loại bỏ (nhóm IV) 

Câu Đ/A Độ khó Độ PB 
A B C D 

SL % SL % SL % SL % 

6 C 0,75 0,12 5 4,10 25 20,49 92 75,41 0 0,00 

7 C 0,10 -0,11 11 9,02 58 47,54 12 9,84 41 33,61 

12 D 0,84 0,16 6 4,92 5 4,10 8 6,56 103 84,43 

15 B 0,53 0,18 9 7,38 65 53,28 26 21,31 22 18,03 

24 B 0,54 0,17 8 6,56 66 54,10 10 8,20 38 31,15 

26 C 0,35 0,18 38 31,15 20 16,39 43 35,25 21 17,21 

27 A 0,69 0,19 84 68,85 13 10,66 22 18,03 3 2,46 

29 B 0,67 0,12 11 9,02 82 67,21 28 22,95 1 0,82 

31 B 0,74 0,15 2 1,64 90 73,77 1 0,82 29 23,77 

37 B 0,51 0,15 17 13,93 62 50,82 23 18,85 20 16,39 

*Chú thích: Đ/A: Đáp án; SL: Số lượt lựa chọn; p: tỉ lệ TS trả lời đúng; PB: hệ số tương quan point-biserial 

giữa kết quả trả lời CH và điểm toàn bài. 

Nhóm CH cần chỉnh sửa nhiều hoặc cân nhắc loại bỏ (nhóm IV) gồm 10/40 CH, bao gồm: C6, C7, C12, C15, 

C24, C26, C27, C29, C31 và C37 (độ PB < 0,20). Mặc dù một số câu có độ khó nằm trong khoảng phù hợp nhưng lại 

có độ PB thấp, cho thấy các CH chưa phân hóa tốt giữa nhóm TS có năng lực cao và năng lực thấp. Theo tiếp cận IRT, 

point-biserial thấp cho thấy kết quả trả lời CH có tương quan yếu với điểm toàn bài; point-biserial âm là dấu hiệu bất 

thường cần ưu tiên kiểm tra đáp án, nội dung và cách diễn đạt. Việc xác định mức độ cung cấp thông tin của CH theo 

IRT cần dựa trên tham số và hàm thông tin của mô hình tương ứng. Câu C7 là trường hợp cần đặc biệt lưu ý trong 

nhóm IV. CH dùng để đo lường kiến thức về đảm bảo chất lượng và KĐCL giáo dục quốc tế, với nội dung hỏi về số 

lượng tổ chức KĐCL giáo dục của Việt Nam là thành viên chính thức của INQAAHE. Độ khó của câu chỉ đạt 0,10, 

tức chỉ có 9,84% TS trả lời đúng, trong khi 47,54% TS chọn phương án B và 33,61% chọn phương án D. Đặc biệt, độ 

PB của CH là -0,11 cho thấy, CH không PB được TS có năng lực cao và thấp, thậm chí có thể khiến nhóm TS có kết 

quả cao không lựa chọn đáp án đúng. Nguyên nhân có thể liên quan đến đáp án, cách diễn đạt, tính cập nhật của thông 

tin hoặc mức độ tương đồng giữa các phương án. Bên cạnh đó, C24 - với mục đích nhằm đo lường kĩ năng tổ chức, 

phối hợp và thực hiện hoạt động KĐCL giáo dục, đồng thời đánh giá nhận thức về đạo đức nghề nghiệp - là một 

trường hợp khác của nhóm IV vì có độ khó phù hợp (0,54) nhưng độ PB thấp (0,17). Mặc dù, CH có giá trị thực tiễn 

vì đặt TS vào tình huống cụ thể, nhưng vẫn cần rà soát lại cách diễn đạt các phương án nhằm làm rõ quy trình xử lí, 

thẩm quyền của Trưởng đoàn và trách nhiệm báo cáo với tổ chức KĐCL giáo dục. Do vậy, C24 chưa cần phải loại 

bỏ, nhưng cần thẩm định lại về nội dung, đáp án và các phương án nhiễu. 

Kết quả phân loại cho thấy, 21/40 CH thuộc nhóm có chỉ số độ khó và point-biserial ở mức phù hợp hoặc chấp 

nhận được; 09 câu có tỉ lệ trả lời đúng nằm ngoài khoảng lựa chọn nhưng vẫn có khả năng sử dụng cho những mục 

đích cụ thể; và 10 câu có point-biserial thấp hoặc âm cần được ưu tiên thẩm định và thử nghiệm lại. Điều này cho 

thấy, đề thi đã có một bộ phận CH có khả năng phân hóa tương đối tốt, nhưng vẫn cần điều chỉnh tỉ trọng CH theo 

các mức độ khó, cải thiện phương án nhiễu và kiểm soát chất lượng trước khi sử dụng lâu dài. 
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3.4. Mức độ tương thích giữa độ khó câu hỏi và năng lực thí sinh 

Nghiên cứu xem xét sự tương thích giữa phân bố độ khó của CH 

và năng lực của TS thông qua Bản đồ phân bố năng lực TS và độ 

khó CH (hình 1). Kết quả cho thấy, năng lực của TS phân bố trong 

khoảng xấp xỉ từ -0,6 đến 2,4 logit, trong đó tập trung chủ yếu ở vùng 

từ 0,4 đến 1,3 logit. Mốc 0 logit được hiểu là mức độ khó trung bình 

của tập CH sau khi thang đo được chuẩn hóa, không phải điểm trung 

bình quan sát của mẫu. Phần lớn TS có năng lực nằm trên mốc này, 

cho thấy mức năng lực của nhóm tham gia cao hơn độ khó trung 

bình của đề thi. Các CH trong đề chủ yếu tập trung ở vùng độ khó 

trung bình và tương đối dễ, có khả năng đo lường tương đối phù hợp 

đối với TS ở vùng năng lực trung bình và trên trung bình; tuy nhiên, 

mức độ bao phủ chưa đồng đều trên toàn bộ dải năng lực. Cụ thể, 

các câu C3, C11, C14, C17, C21, C22 và C35 là những CH dễ, nằm 

ở vùng thấp hơn so với năng lực của phần lớn TS. Các CH này vẫn 

có thể dùng để kiểm tra kiến thức nền tảng, nhưng đóng góp chưa 

nhiều vào việc phân hóa năng lực. Ngược lại, các câu C7 và C33 

nằm ở vùng độ khó cao hơn năng lực của đa số TS, nên khả năng 

cung cấp thông tin cho vùng năng lực trung bình còn hạn chế. Tuy 

nhiên, C33 có thể vẫn hữu ích trong việc phân hóa nhóm TS có năng 

lực cao nếu bảo đảm mức độ phù hợp với mô hình và chất lượng nội 

dung, trong khi C7 cần được ưu tiên thẩm định hơn do đồng thời có 

tỉ lệ trả lời đúng thấp và tương quan point-biserial âm. Ngoài ra, các 

CH còn lại chủ yếu đo lường được năng lực ở vùng trung bình đến 

trên trung bình của các TS; theo thứ tự này, các CH có mức độ khó 

tăng dần trên thang logit. Kết quả này cho thấy cần phải hiệu chỉnh 

đề thi, giảm tỉ trọng các CH quá dễ, duy trì số lượng các CH kiểm 

tra kiến thức nền tảng và bổ sung thêm các CH có độ khó cao, qua 

đó cải thiện khả năng bao phủ và độ chính xác đo lường trên toàn bộ 

thang năng lực. 

4. Kết luận và bình luận 

Bài báo đã sử dụng mô hình Rasch kết hợp với các chỉ số của lí 

thuyết khảo thí cổ điển để phân tích đề thi đánh giá năng lực gồm 

40 CH trắc nghiệm của 122 TS sau bồi dưỡng nghiệp vụ KĐV. Kết 

quả phân tích cho thấy, phần lớn CH có chỉ số Outfit MNSQ nằm 

trong khoảng chấp nhận được; hệ số Item Separation Reliability đạt 

0,985, phản ánh thứ bậc độ khó của các CH được ước lượng tương 

đối ổn định trong phạm vi mẫu nghiên cứu. Điểm bài thi dao động 

từ 32,5 đến 87,5 trên thang 100, với điểm trung bình là 66,03 và độ lệch chuẩn là 11,15; có 63,93% TS đạt điểm cao 

hơn điểm trung bình. Đề thi tương đối phù hợp với nhóm TS có năng lực trung bình và trên trung bình, với phần lớn 

CH tập trung ở vùng độ khó trung bình và tương đối dễ. Đề thi còn thiếu các CH có chất lượng tốt ở vùng năng lực 

cao, trong khi một số câu khó có dấu hiệu bất thường cần tiếp tục được thẩm định. Do đó, phân bố độ khó của đề thi 

chưa bao phủ đồng đều toàn bộ thang năng lực và cần được điều chỉnh để nâng cao độ chính xác khi đánh giá những 

TS có năng lực cao. Trên cơ sở kết hợp ước lượng Rasch, tỉ lệ trả lời đúng, tương quan point-biserial và các phương 

án nhiễu, 40 CH được phân thành bốn nhóm để đề xuất giữ lại, hiệu chỉnh, thử nghiệm lại hoặc thay thế. Đóng góp 

của nghiên cứu không chỉ nằm ở việc nhận diện các CH, mà còn ở việc minh họa cách kết hợp mô hình Rasch với 

phân tích CH theo lí thuyết khảo thí cổ điển để chẩn đoán chất lượng đề thi đánh giá năng lực KĐV. Tuy nhiên, kết 

luận của nghiên cứu chỉ giới hạn trong mẫu 122 TS và dữ liệu của một lần tổ chức thi, chưa được xem là bằng chứng 

đầy đủ về độ giá trị của toàn bộ công cụ. 

Đánh giá năng lực KĐV, đặc biệt là với đối tượng là NH sau bồi dưỡng nghiệp vụ KĐV không chỉ là hoạt động 

có ý nghĩa quan trọng trong việc xác định mức độ đáp ứng yêu cầu của chuẩn đầu ra chương trình bồi dưỡng nghiệp 
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vụ, mà còn có tác động đến quá trình chuẩn bị của NH cho kì thi sát hạch cấp thẻ KĐV do Bộ GD-ĐT tổ chức. Vì 

vậy, đề thi cần được xây dựng, thẩm định và phân tích khoa học, phản ánh đúng các nhóm năng lực cần có của KĐV. 

Việc cải tiến đề thi theo đó cũng cần được thực hiện theo từng nhóm CH và dựa trên sự kết hợp giữa bằng chứng thống 

kê với đánh giá chuyên môn. Những CH có chỉ số phù hợp có thể tiếp tục được sử dụng và theo dõi sự ổn định qua 

những lần tổ chức thi tiếp theo, đồng thời rà soát lại đối với nhóm cần hiệu chỉnh nhỏ. Các CH có tương quan point-

biserial thấp cần được kiểm tra lại về nội dung, đáp án và mức độ phù hợp với năng lực; đặc biệt, các câu có hệ số âm 

phải được ưu tiên thẩm định về tính chính xác, tính cập nhật và khả năng tồn tại nhiều cách hiểu; sau khi hiệu chỉnh, 

các CH này cần được thử nghiệm lại trước khi tiếp tục sử dụng chính thức. Bên cạnh đó, đối với các CH quá dễ, có 

thể duy trì một tỉ lệ hợp lí nếu nội dung phản ánh kiến thức cốt lõi hoặc các yêu cầu tối thiểu. Các CH khó cũng không 

nên bị loại bỏ, bởi những câu này có thể có giá trị trong việc đánh giá nhóm TS có năng lực cao. Kết quả phân tích có 

thể hỗ trợ điều chỉnh chương trình bồi dưỡng, xác định độ giá trị nội dung, độ giá trị bề mặt và độ giá trị cấu trúc của 

đề thi thông qua phương pháp chuyên gia, nhằm giảm thiểu các yếu tố có thể ảnh hưởng đến độ giá trị của đề thi. 

Bài báo còn một số hạn chế do mẫu được lựa chọn theo phương pháp thuận tiện với bối cảnh dữ liệu mới được 

thu thập từ một đề thi trong một lần tổ chức; chưa kiểm tra riêng giả định đơn hướng và độc lập cục bộ, chưa phân 

tích sự khác biệt chức năng CH giữa các nhóm TS và chưa kết hợp đầy đủ kết quả thống kê với thẩm định chuyên 

gia hoặc phỏng vấn. Các nghiên cứu tiếp theo cần hiệu chỉnh và thử nghiệm lại những CH có dấu hiệu bất thường 

trên mẫu lớn, đa dạng hơn; kiểm tra các giả định của mô hình Rasch; thực hiện phân tích DIF theo đặc điểm đối 

tượng, lấy ý kiến phản biện từ các đối tượng không tham gia thiết kế CH; đồng thời so sánh kết quả qua nhiều lần tổ 

chức thi. Khi có cỡ mẫu phù hợp, nghiên cứu có thể áp dụng thêm các kĩ thuật khác như cân bằng độ khó, neo đề, sử 

dụng các mô hình IRT hai hoặc ba tham số,… Kết quả phân tích đề thi theo IRT cần được sử dụng như một căn cứ 

thường xuyên để cập nhật ngân hàng CH, cải tiến chương trình bồi dưỡng và nâng cao chất lượng KĐV. 
 

Tuyên bố về vai trò của các tác giả: Vũ Minh Hiếu: Viết bản thảo ban đầu, Thiết kế phương pháp nghiên cứu, Phân 

tích dữ liệu, Thực hiện nghiên cứu và thu thập dữ liệu, Trực quan hoá dữ liệu, Chỉnh sửa và phản biện bản thảo, 
Chịu trách nhiệm liên hệ và nội dung; Tạ Thị Thu Hiền: Xây dựng ý tưởng nghiên cứu, Trực quan hoá dữ liệu, Giám 

sát, chỉ đạo quá trình nghiên cứu, Chỉnh sửa và phản biện bản thảo. 
Tuyên bố về GenAI và Quyền tác giả: Trong quá trình chuẩn bị bản thảo này, các tác giả đã sử dụng ChatGPT 

(OpenAI, Hoa Kỳ) nhằm hỗ trợ chỉnh sửa ngôn ngữ, cải thiện tính rõ ràng và mạch lạc của bản thảo. 

Tuyên bố về xung đột lợi ích: Các tác giả tuyên bố không có xung đột lợi ích. 
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