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Resumen
En este trabajo presentamos algunos resultados obtenidos al analizar el modo

en que 91 profesores de matemáticas (en formación, de Secundaria y de
Universidad) califican 3 tipos de respuestas correctas de un problema típico de
Bachillerato a través de un cuestionario. Además de un análisis descriptivo con
el que se estudia la variabilidad en las calificaciones y la fiabilidad interjueces,
analizamos el papel de la experiencia docente y la formación de los correctores
así como la influencia de los distintos métodos de resolución. Por otro lado,
abordamos la identificación de perfiles de correctores entre los profesores de
Educación Secundaria utilizando métodos cuantitativos (análisis de
conglomerados) y cualitativos (análisis de contenido). En particular se observa
una gran variabilidad en las puntuaciones otorgadas y una baja fiabilidad
interjueces. El colectivo de pertenencia tiene impacto sobre las calificaciones de
los correctores mientras que la experiencia docente no influye significativamente.
La calificación otorgada por parte de los correctores es mayor cuando se utilizan
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métodos más cercanos a su práctica docente. Finalmente, se han identificado tres
conglomerados de correctores caracterizados por sus comentarios y actuaciones
relativos a tres aspectos de las respuestas de los alumnos: la argumentación, la
corrección matemática y el método de resolución utilizado.

Palabras clave: calificación, exámenes de matemáticas, evaluadores, perfiles,
fiabilidad entre correctores.

Abstract
In this work, we present some results obtained from the analysis of the

behavior of 91 mathematics teachers (prospective, secondary education and
university) when they grade three different types of correct answers to a classical
high school problem through a questionnaire. In addition to a descriptive analysis
that studies the variability and the interrater reliability, we analyze the role of
experience and training as well as the influence of the different solving methods.
Furthermore, we try to identify profiles of correctors among secondary education
teachers using both quantitative (cluster analysis) and qualitative (content
analysis) methods. In particular, we observe a great variability on the assigned
grades as well as a low interrater reliability. The belonging to a particular group
has impact over the assigned rates while experiemce has no significant influence.
The grades are higher when methods closer to the corrector are used. Finally,
we have been able to identify three different clusters, which are determined by
the comments and actions regarding three aspects of the students’ answers:
argumentation, correctness and method.

Keywords: scoring, mathematical tests, evaluators, profiles, interrater reliability.

Introducción y antecedentes

En la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad
educativa (LOMCE) se establece como “una de las principales novedades”
la realización de evaluaciones externas al final de cada una de las etapas
educativas. Igualmente, se establece que dichas pruebas tendrán “carácter
formativo y de diagnóstico”.

Es evidente, por tanto, que el resultado de estas evaluaciones externas
tendrá una gran importancia administrativa, institucional y social. El
propio legislador lo reconoce al señalar la necesidad de “transparencia”
así como que las pruebas deberán “ser cuidadosas […] para poder medir
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los resultados del proceso de aprendizaje”. 
El antecedente más próximo de este tipo de evaluaciones externas lo

encontramos en las Pruebas de Acceso a la Universidad (P.A.U.). Pese a
que los objetivos perseguidos por las nuevas evaluaciones externas no
coinciden exactamente con los de las antiguas P.A.U., lo cierto es que
también los resultados obtenidos en estas últimas tenían una gran
importancia social y, de hecho, diversos estudios ilustran su impacto
sobre la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas de Bachillerato
(Contreras, Ordóñez y Wilhelmi, 2010; Ruíz de Gauna, Dávila, Etxeberría
y Sarasua, 2013).

Además de por su importancia, las nuevas evaluaciones comparten
con las P.A.U. su carácter externo y anónimo. Por tanto, las PAU
constituyen un marco interesante en el que analizar las actuaciones de
distintos correctores a la hora de calificar las respuestas de los alumnos
con el objetivo de mejorar la fiabilidad interjueces y en consecuencia, la
de dichas pruebas. En este sentido, trabajos como el de Cuxart, Martí y
Ferrer (1997) o el de Grau, Cuxart y Martí-Recober (2002) ponen de
manifiesto la variabilidad existente cuando varios correctores actúan
sobre un mismo examen. Gairín, Muñoz y Oller (2012b; 2013) identifican
ocho fenómenos no deseables detectados en las actuaciones de los
correctores y sugieren medidas encaminadas a superar este tipo de
anomalías en la corrección.

Una vez constatadas las variaciones que pueden producirse en la
calificación según qué corrector actúe sobre un examen concreto, nos
planteamos abordar los siguientes objetivos: 

n Estudiar la variabilidad entre correctores y la fiabilidad global en
sus calificaciones al corregir exactamente una misma respuesta.

n Analizar el papel que juega la experiencia docente o la formación
recibida por el corrector respecto a la calificación de las respuestas.

n Discutir la influencia de los distintos métodos o procedimientos de
resolución de una tarea en su calificación final.

n Trazar diferentes perfiles de correctores e identificar sus
características principales.

Pensamos que un estudio de este tipo puede contribuir a diseñar
instrumentos de evaluación externa de la forma más adecuada con vistas
a la importante función que deben van a cumplir.
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Marco teórico

En el proceso de enseñanza y aprendizaje de las materias, la evaluación
juega un papel de gran relevancia porque es la única manera de saber si
lo que se ha enseñado ha sido aprendido por el alumno y si está
preparado para los requerimientos de la sociedad (Rico, 2006). Además
de conocer el grado de dominio alcanzado por el alumno en relación con
los objetivos propuestos, la evaluación también sirve para determinar si
el proceso de enseñanza ha sido adecuado para alcanzar dichos objetivos
(Cantón y Pino-Juste, 2011).

A nivel general, existen abundantes ensayos e investigaciones sobre
evaluación educativa que exploran las múltiples perspectivas asociadas a
este concepto. Ya hemos señalado anteriormente que la evaluación
educativa puede estudiarse en función del carácter interno o externo del
agente evaluador. Por otro lado, es posible estudiar la evaluación
educativa atendiendo a sus funciones dentro del proceso de enseñanza y
aprendizaje o a sus finalidades y momentos de aplicación (Castillo, 1999)
o a otros objetos de evaluación, distintos de los aprendizajes de los
estudiantes, como el currículum, el profesorado, los centros educativos
(Blázquez y Lucero, 2009) o los propios textos escolares (Monterrubio y
Ortega, 2012). También se han estudiado distintos instrumentos que
faciliten la utilización de alguno de los métodos de evaluación, como son
las pruebas tipo test, los exámenes orales o escritos, las exposiciones de
trabajos, la observación al resolver las tareas, las encuestas, el portafolio,
software... (Moral, Caballero, Rodríguez y Romero, 2009).

En el ámbito de la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas, existen
estudios específicos y monografías encaminados a adaptar a las
especificidades de la materia tanto los métodos como los instrumentos
(Giménez, 1997, Kaur y Wong, 2011). Su importancia está justificada, ya
que existe una clara influencia entre el propio proceso de evaluación que
realiza el profesor de matemáticas y el modo en que los alumnos trabajan
en el aula (Boesen, Lithner y Palm, 2010).

Aunque existen otros instrumentos para realizar la evaluación de los
aprendizajes de los estudiantes, las pruebas escritas o exámenes siguen
siendo un instrumento muy usado por parte de los profesores de
matemáticas de Ed. Secundaria y Universidad para evaluar el
conocimiento de sus estudiantes tanto en España (Álvarez y Blanco, 2014;
Gil, Rico y Fernández-Cano, 2002; Palacios y López-Pastor, 2013; Rochera,
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Remensal y Barberá, 2002) como internacionalmente (Cárdenas, Blanco
y Caballero, 2015; McMillan, Myran y Workman, 2002). 

Aun siendo una de las tareas realizadas por casi todos los profesores
de matemáticas, no es habitual que el trabajo de corregir exámenes de
matemáticas figure en los planes de formación de profesorado de
matemáticas (Mollà, 1997). De este modo, las experiencias como alumnos,
las conversaciones con compañeros, los debates con miembros de
departamentos de matemáticas, la lectura sobre la forma de actuar de
otros profesionales, etc. constituyen en la práctica la formación real de
quienes han de corregir exámenes de matemáticas. 

Tampoco es abundante el número de trabajos de investigación que
estudian cómo los profesores desempeñan la tarea de calificar este tipo
de exámenes de matemáticas. Existen algunos trabajos (González, Martín-
Yágüez y Ortega, 1997, Mollà, 1997) que ponen de manifiesto que el
proceso de corrección de pruebas escritas de matemáticas dista mucho
de ser objetivo. Más recientemente y en esta dirección, Cárdenas, Gómez
y Caballero (2011) también señalan la subjetividad de los criterios de
calificación en la evaluación de la resolución de problemas como uno de
los aspectos percibidos por profesores en formación cuando éstos
reflexionan sobre su propia experiencia como estudiantes.

En el proceso de calificación pueden intervenir diversos factores que
pueden causar la disparidad de calificaciones entre distintos correctores
competentes. En sus trabajos sobre las calificaciones de las P.A.U. de
inglés, Watts y García (1999) señalan algunos de ellos, clasificándolos en
tres categorías. En primer lugar, errores propios del corrector como la
gravitación hacia el punto medio de la escala (evitando los extremos), el
efecto “halo”, la fatiga, la prisa, el estado de ánimo y el número de veces
que ha encontrado un mismo error en ocasiones anteriores. También se
señalan aquellos inducidos por aspectos del entorno y apuntan a un
tercer grupo de errores inducidos por aspectos propios de los ejercicios.

Aun reconociendo la importancia de estos factores genéricos, también
existen otros más específicos de la disciplina de las matemáticas y que
influyen en el proceso de corrección. Estos factores tienen que ver con
los conocimientos, las concepciones y las creencias de las matemáticas
de los correctores así como con las tareas y las respuestas concretas de
los estudiantes. Así, en los trabajos de Wang y Cai (2006) y de Meier, Rich
y Cady (2006) se señalan, al margen del contexto de realización de la
prueba y su corrección, hasta seis factores que influyen en las
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correcciones: la experiencia docente del corrector, el nivel educativo en
que posee dicha experiencia, el conocimiento matemático de los
correctores, las creencias sobre la enseñanza y el aprendizaje de las
matemáticas, la naturaleza de las tareas que se califican y la naturaleza
de las respuestas de los alumnos (apareciendo las mayores diferencias
cuando contienen errores matemáticos). 

Marco metodologíco

Diseño del cuestionario

Para alcanzar los objetivos enunciados anteriormente, se diseña un
cuestionario siguiendo la metodología llevada a cabo por investigaciones
similares. Así, Espinosa (2005) diseña un cuestionario a partir de
respuestas a un mismo problema dadas por cuatro alumnos de Ed.
Primaria que emplean distintos métodos de resolución y se solicita a una
muestra de maestros en formación que califiquen de 1 a 10 las cuatro
resoluciones de dicho problema, junto con los motivos de esa evaluación.
Una metodología de investigación similar a la anterior también ha sido
llevada a cabo recientemente por Fernández, Callejo y Márquez (2014),
también con maestros en formación, y por Jarero, Aparicio y Sosa (2013),
con profesorado universitario.

Apoyándonos en esa idea, se elige como pregunta del cuestionario un
problema de obtención de los extremos relativos de una función de una
variable real ya que aparece regularmente en la pruebas P.A.U. (Ruiz de
Gauna, Sarasua y García, 2011; Zamora-Pérez, 2014). 

Para la selección de las respuestas de los estudiantes a la pregunta, se
recogieron evidencias de distintos métodos, procedimientos o técnicas
de resolución utilizados por estudiantes en la convocatoria de Septiembre
de 2010 en los exámenes de Matemáticas II y de Matemáticas aplicadas
a las CCSS de la Universidad de Zaragoza (Gairín, Muñoz y Oller, 2012a)
y también se revisaron diferentes libros de texto de Bachillerato de
distintas épocas educativas (González y Sierra, 2004).

Fruto de este análisis, se diseñó un cuestionario donde se solicitaba
calificar respuestas de estudiantes. Este primer cuestionario fue validado
por dos doctores en Didáctica de las Matemáticas, ajenos a la
investigación, y fue pilotado a finales de 2012 con seis profesores de
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Educación Secundaria. A partir de este pilotaje, se modificaron algunos
aspectos del cuestionario que fue nuevamente validado por los anteriores
expertos, obteniéndose así el instrumento definitivo. Éste consta de 3
respuestas a un mismo problema de localización de puntos críticos
análogo a los que aparecen en varios de los exámenes de P.A.U. de
Matemáticas II del Bachillerato de Ciencias y Tecnología:

Dada la función f                   ,  calcula sus extremos relativos.

Las tres respuestas de alumnos que se proponían para calificar poseen
los siguientes rasgos: 

n Los métodos de resolución de las tres respuestas aparecen en libros
de texto revisados y los dos primeros (Figuras I y II) son
frecuentemente utilizados por estudiantes en las P.A.U. revisadas.

n No presentan ninguna incorrección matemática manifiesta.
n En las tres respuestas se obtiene la solución correcta.
n El nivel de argumentación (Goizueta y Planas, 2013, Yackel, 2001)

de las tres respuestas es similar. De hecho, es equiparable al nivel
medio de argumentación observado en las P.A.U. revisadas.

A continuación (Figuras I, II y III) se muestran las tres respuestas
incluidas en la versión final del cuestionario.

FIGURA I. Respuesta según el Método 1.

fuente: Elaboración propia.



FIGURA II.  Respuesta según el Método 2.

fuente: Elaboración propia.

FIGURA III. Respuesta según el Método 3.

fuente: Elaboración propia.

Junto a estas tres respuestas al problema se incluyeron otras que en
este caso actúan como distractores, donde sí que se presentaban errores
en la tarea de diversa naturaleza (Gairín et ál., 2012b) con distintos
métodos de resolución y nivel de argumentación similar a las tres
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respuestas objeto de investigación.En el caso de los profesores de
Secundaria, además de la calificación de cada ejercicio y los motivos de
dichas calificaciones, se preguntó el sexo y los años de experiencia
impartiendo clase en Bachillerato como variables de contexto.

Muestra

El cuestionario ha sido completado por un total de 91 profesores de
matemáticas (en ejercicio y en formación) durante los cursos 2012-13 y
2013-14. La muestra es de tipo incidental o casual y estratificada según la
categoría profesional: 

n 26 profesores en formación que cursaron el Master del Profesorado
de Secundaria de la especialidad de Matemáticas en la Universidad
de Zaragoza (28.5% de la muestra total); 

n 45 profesores de Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato
de 14 centros educativos aragoneses y con diferentes años de
experiencia (49.5% de la muestra total); 

n 20 profesores de Universidad, matemáticos de formación que
imparten o han impartido clase en Licenciaturas y Grados de
Matemáticas (22% de la muestra total). 

Análisis de datos

Abordaremos el análisis de los datos mediante un método mixto de
investigación, entendido como “un conjunto de procesos sistemáticos,
empíricos y críticos de investigación que implican la recolección y el
análisis de datos cuantitativos y cualitativos, así como su integración y
discusión conjunta” (Hernández, Fernández y Baptista, 2010, p. 546). Las
técnicas utilizadas para el análisis cuantitativo son esencialmente
estadísticas, mientras que para el análisis cualitativo se utilizan técnicas
observacionales principalmente (Postic y de Ketele, 1988).

Análisis cuantitativo

El análisis cuantitativo de los datos se centrará en dos aspectos
fundamentalmente: un estudio estadístico descriptivo y de la fiabilidad



para toda la muestra y un análisis de conglomerados (Blaikie, 2003) para
los profesores de Educación Secundaria. La restricción del análisis de
conglomerados a este estrato de la muestra viene justificada por el hecho
de que este colectivo es el que lleva a cabo la evaluación de estos
contenidos en nuestro Sistema Educativo. El análisis de conglomerados
es una técnica estadística poco exigente en cuanto a las características de
las variables y fácilmente aplicable, pese a ello proporciona resultados
interesantes. Por ejemplo, diversos autores han utilizado esta herramienta
para identificar tipologías de profesores bajo distintos criterios (Gil et ál.,
2002; Palacios y López-Pastor, 2013). Para este análisis hemos utilizado
los programas R (versión 3.0.1) y SPSS (versión 15.0).

Por lo que respecta al estudio descriptivo, se han determinado las
medidas de centralidad más comunes: media y mediana, así como
diversos indicadores de la dispersión de los datos: desviación típica, rango
y recorrido semi-intercuartílico. La comparación entre medias se ha
llevado a cabo mediante la prueba T. 

Para la determinación de la fiabilidad interjueces se ha optado por el
cálculo del Coeficiente de Correlación Intraclase (ICC) de medidas
individuales, en particular, mediante un modelo de efectos mixtos de dos
factores. Para valorar el grado de fiabilidad, se ha empleado la escala
propuesta por Fleiss (1986, p. 7).

Los conglomerados se realizan de forma que se maximice la cohesión
interna y el aislamiento externo de cada grupo. Se ha utilizado el
algoritmo de k-medias para construir los conglomerados y el criterio de
Hartigan (Peña, 2002) para determinar el número de conglomerados. Por
otro lado, se utilizan técnicas ANOVA para observar la contribución de
las variables a la existencia de los conglomerados.

Para analizar los perfiles docentes de cada uno de estos
conglomerados, se estudian las variables de contexto “años de
experiencia” y “sexo”, primero aplicando un test de Kolmogorov-Smirnov
para comprobar la normalidad de la primera y a partir de aquí, una
prueba T y una prueba U para estudiar la diferencia de medias entre
conglomerados.

Análisis cualitativo

La fase de análisis cualitativo se aborda mediante el análisis de contenido
aplicado sobre los conglomerados identificados en la fase anterior. Esta
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técnica de investigación presenta “gran cantidad de ventajas y
posibilidades en estudios educativos y sociales” (López, 2002, p. 177). En
particular, las unidades de análisis son las anotaciones y comentarios
realizados por los correctores y las distintas categorías se construyen a
partir de una aproximación inductiva en la que el propio análisis da lugar
a las categorías (Berg, 2007). 

La validez y fiabilidad internas se mejoran con la presencia de tres
investigadores que actúan sobre los mismos registros observacionales
(Hernández et ál., 2010, p. 476).

Resultados

Análisis cuantitativo

Análisis descriptivo (global, por colectivos y por preguntas) y de la fiabilidad

En la Tabla I se muestran las medias, las desviaciones típicas, las
medianas, el intervalo entre el primer cuartil (Q1) y el tercer cuartil (Q3)
y el rango estadístico de las calificaciones otorgadas por los 91 profesores
que constituyen la muestra para cada uno de los métodos de resolución.

TABLA I. Resultados de las calificaciones de las tres respuestas.

fuente: Elaboración propia.
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Resulta interesante observar que, conforme la nota media disminuye,
aumenta la desviación típica, el rango estadístico total y en el último caso,
el rango semi-intercuartílico, Q3-Q1. Además estos fenómenos se
producen conforme el método se vuelve menos “estándar”. 

Desde el punto de vista estadístico, realizando los test
correspondientes, se puede afirmar con un nivel de confianza del 99%
que la calificación media del método 1 es mayor que la calificación media
de los métodos 2 y 3 y que, a su vez, la calificación media del método 2
es mayor que la del método 3.

TABLA II. Resultados de las calificaciones de las tres respuestas por colectivo.

fuente: Elaboración propia.

Si analizamos los datos por colectivos (Tabla II), observamos que tanto
entre los profesores en formación, como entre los profesores de Secundaria
se dan fenómenos similares a los señalados en el análisis global. Las medias
decrecen y aumenta la desviación típica. Las diferencias entre las medias
siguen siendo significativas al 99% en el caso de los profesores de
Secundaria y al 95% en el caso de los profesores en formación. Sin
embargo, entre el profesorado de Universidad se observa que los métodos
1 y 2 reciben un tratamiento similar. De hecho no hay diferencias
estadísticamente significativas entre las medias y la desviación típica es casi
idéntica. Sí que se observa (con un nivel de confianza del 99%) que las
medias de los métodos 1 y 2 son mayores que la del método 3.

La dispersión de las distribuciones de las muestras es considerable.
No obstante, respecto a los métodos 1 y 2, esta apreciación se puede
matizar en cierta manera al observar que los rangos intercuartílicos en
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todos los colectivos son menores o iguales que 1. Sin embargo, respecto
al método 3, sí que se aprecia gran dispersión ya que los rangos
intercuartílicos son mayores o iguales que 3 en todos los colectivos. 

También se observa en algunos colectivos y métodos (principalmente
en los estudiantes del Máster para los métodos 2 y 3) que las
distribuciones de los datos son muy poco simétricas presentando un
sesgo a la izquierda ya que existe una gran diferencia entre media y
mediana y que, en el caso del método 2, llega incluso a situarse fuera del
intervalo [Q1,Q3]. 

No se observan diferencias estadísticamente significativas entre las
calificaciones otorgadas por los distintos colectivos para el método 1.
Respecto al método 2, se puede afirmar (nivel de confianza del 99%) que
el profesorado de Universidad otorga una calificación mayor que los
profesores en formación. Aunque la nota media otorgada por el
profesorado de Secundaria también es mayor que la de los profesores en
formación, esta diferencia no resulta ser significativa. No hay diferencias
entre el profesorado de Secundaria y el de Universidad. En cuanto al
método 3, el profesorado de Universidad otorga calificaciones mayores
(nivel de confianza del 95%) que los otros dos colectivos. Los profesores
en formación otorgan mayores calificaciones (nivel de confianza del 90%)
que el profesorado de Secundaria.

En cuanto a la fiabilidad interjueces, obtenemos un valor del ICC para
la muestra completa de 0.284. Este valor indica una pobre fiabilidad de
acuerdo con el criterio de Fleiss (1986). Las fiabilidades de cada uno de
los estratos (Tabla II) no llegan a ser aceptables.

Establecimiento de conglomerados de correctores entre profesores de Secundaria.

Para la construcción de los conglomerados utilizamos el algoritmo de k-
medias con la distancia euclídea. En cuanto al número de conglomerados
elegido, utilizamos el criterio de Hartigan (Peña, 2002), para lo cual
calculamos los valores F para 2 y 3 conglomerados obteniendo 65.78 y
7.52 respectivamente. Este criterio sugiere utilizar un conglomerado más
cuando el valor de F es mayor que 10, por lo que en nuestro análisis
utilizaremos 3 conglomerados que recogen un número relevante de
individuos: 7, 23 y 15 respectivamente (Tabla III).
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TABLA III.  Centros de los conglomerados y distancias entre ellos.

fuente: Elaboración propia.

Al aplicar un ANOVA (Tabla IV), se observa que existen diferencias
significativas en todas las variables al 99%. 

TABLA IV. AnOVA para los tres métodos.

fuente: Elaboración propia.

Una vez justificado el número de conglomerados construidos y las
relaciones entre los mismos, mostramos (Tabla V) y analizamos los
estadísticos descriptivos dentro de cada conglomerado. 

Arnal-Bailera, A., Muñoz-Escolano, J. M., Oller-Marcén, A. M.  CARACtERIZACIón DE lAs ACtUACIOnEs DE CORRECtOREs Al CAlIfICAR pRUEBAs EsCRItAs DE

MAtEMátICAs

Revista de Educación, 371. Enero-Marzo 2016, pp. 35-60
Recibido: 03-06-2015    Aceptado: 09-10-2015

48



TABLA V.  Estadísticos descriptivos de cada conglomerado.

fuente: Elaboración propia.

El método 1 es calificado, en media, con puntuaciones iguales o
superiores a 8 en los tres conglomerados. Pero, a pesar de ser en todos
los casos muy altas las puntuaciones, podemos observar que los
profesores de los conglomerados dos y tres consideran el método
empleado prácticamente perfecto, mientras que los profesores del
conglomerado uno lo califican con casi dos puntos menos en media.

El método 2 es calificado en media con menos de 6.6 puntos por los
profesores del primer conglomerado, mientras que este mismo ejercicio
ha obtenido medias superiores a 9.2 en los otros dos conglomerados.
Podemos afirmar que el método de resolución 2 no es totalmente
aceptado por los profesores del conglomerado uno.

El método 3 es calificado, en media, de manera algo diferente en cada
uno de los tres conglomerados, obteniendo una media superior a 9 en el
segundo conglomerado y de 6.29 y 5.47 en los otros dos. Podemos
afirmar que el método de resolución 3 solo es totalmente aceptado por
los profesores del conglomerado dos.
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Analizando la variabilidad en las respuestas, ya observábamos unas
desviaciones típicas muy altas al considerar el conjunto completo de
profesores. Ahora vemos también que dentro de cada conglomerado –
sobre todo en el primer conglomerado– se mantienen algo altas, siendo
mayores cuando la calificación es inferior, apuntando este hecho a una
diferente calificación de los errores observados por cada profesor.

Podemos así caracterizar parcialmente un cierto tipo de corrector
cuando se enfrenta a la calificación de ejercicios matemáticamente
correctos:

n Conglomerado 1. Está formado por profesores que puntúan bajo el
método 2 y el método 3. Solamente dan por totalmente correcto el
método 1. 

n Conglomerado 2. Está formado por profesores que puntúan alto los
tres métodos propuestos. Concentra algo más de la mitad de los
profesores que respondieron el cuestionario. 

n Conglomerado 3. Está formado por profesores que puntúan bajo el
método 3 y puntúan alto los métodos 1 y 2. Reúne la tercera parte
de los profesores que respondieron el cuestionario.

Para observar si existe una relación apreciable entre el sexo y la
experiencia docente en Bachillerato (Tabla V) y el conglomerado al que
ha sido asignado el profesor, se estudia si es significativa la diferencia de
las medias de cada una de estas variables en cada conglomerado. Para la
variable sexo, estas diferencias no son estadísticamente significativas. La
variable “años de experiencia docente en Bachillerato” puede
considerarse normal (p=0.370) no obteniendo ninguna diferencia
estadísticamente significativa en las comparaciones dos a dos con la
prueba T. Sin embargo, aplicando la prueba U de Mann-Whitney sí
obtenemos una diferencia significativa al 90% entre las medias de los
conglomerados 1 y 3. 

Análisis cualitativo

Tras el análisis cuantitativo de los datos, hemos identificado tres distintos
grupos de profesores de secundaria según la calificación otorgada en los
tres métodos. Hemos comprobado que estos conglomerados no se



pueden caracterizar totalmente por los años de experiencia docente ni
por el sexo de los profesores que los componen. Pasamos ahora a aplicar
un análisis cualitativo buscando evidenciar diferencias en la forma de
calificar entre estos grupos de profesores y coincidencias dentro de cada
uno de ellos que pueden definir el perfil de los profesores de cada uno
de estos conglomerados y explicar los motivos de su actuación. 

A partir de revisiones sucesivas de los protocolos de corrección
aportados, surgen tres temas sobre los que tratan los comentarios de los
correctores que se convierten en categorías de análisis que exponemos a
continuación ilustrándolas con ejemplos para mayor claridad (Tabla VI).

TABLA VI.  Categorías para el análisis cualitativo.

fuente: Elaboración propia.

Analizaremos a continuación qué se dice en cada conglomerado sobre
cada una de estas categorías de análisis en los protocolos de corrección.

Conglomerado 1

Los comentarios que realizan estos profesores en las correcciones de los
tres métodos se caracterizan por una constante demanda de mayor
argumentación de los procesos empleados por los alumnos. Las
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expresiones que los distintos profesores emplean en los métodos 1 y 2
para esta demanda apuntan inicialmente a unas exigencias distintas,
encontrándonos con profesores que dicen que son necesarios resultados
teóricos que avalen la resolución y otros que penalizan de igual manera
apuntando que el alumno en su resolución no comenta. Las exigencias
se elevan cuando califican el método 3, donde todos los profesores de
este conglomerado piden una justificación de la obtención de los
mínimos y máximos relativos.

Hay profesores que señalan y penalizan algunas incorrecciones
matemáticas parciales en los tres métodos. La más frecuente es la falta
de estudio explícito del dominio en los métodos 1 y 2. Solo dos profesores
de los siete califican como incorrecto globalmente el tercer método: No
hace el estudio del crecimiento y decrecimiento de forma correcta.

Dos correctores penalizan la utilización del método 3. Estos profesores
expresaron criterios de calificación asignando puntos a cada paso en los
que dividen los métodos 1 y 2: Obtiene los extremos relativos sin utilizar
f’’(x) y con un método poco fiable (1 punto sobre 4).

Los profesores asignados a este conglomerado suelen considerar correctos
matemáticamente los tres métodos aunque en el segundo y el tercero exigen
una argumentación mayor que la propuesta mostrando así su preferencia
por el primero. La penalización por falta de argumentación está entre uno y
dos puntos en el método 1 llegando a tres puntos en el 3. Las incorrecciones
matemáticas parciales, tales como la falta de un estudio explícito del dominio
en los métodos 1 y 2, se suelen penalizar con un punto. Además, hay
profesores que encuentran incorrecto el método 3, llegando a calificarlo de
poco fiable o incompleto. Todo esto se traduce numéricamente en las bajas
calificaciones otorgadas en media a los métodos 2 y 3.

Así, este conglomerado se caracteriza por una exigencia de
argumentación elevada y distinta según el método de resolución, y por
la penalización de los métodos de resolución empleados cuando no se
hace explicito el dominio de la función contando esta ausencia como una
incorrección matemática parcial.

Conglomerado 2

En cuanto a la argumentación, podemos decir que algunos correctores
apuntan ausencias de justificación o explicación. Es más frecuente la
demanda de justificaciones en el método 3, observándose además que la
penalización es mayor aquí o que incluso algunos correctores no toman
en consideración una falta de justificación en el método 1 porque está
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claro y con orden mientras se penaliza en el 3. Otro corrector pide
razones sobre por qué es un punto es mínimo o máximo en los métodos
2 y 3, pero no las pide en el 1.

La corrección matemática de los tres métodos no es discutida por los
correctores de este conglomerado. No aparecen apenas objeciones acerca
del estudio del dominio y cuando aparecen no son apenas penalizadas:
Un corrector explicita que en el método 1 falta dar el dominio y la
continuidad de f(x) y la continuidad de f’(x), pero apenas lo penaliza:
¿dominio y continuidad de f(x)? ¿continuidad de f’(x)?. Se observa
también algún corrector que penaliza la falta del estudio de la continuidad
en el método 2 mientras no pide ese estudio en el 1: No justifica el uso
de este método con la continuidad de la función.

Aunque no es lo más habitual en este conglomerado, la utilización del
método 3 es levemente penalizada en ocasiones, haciendo referencia a la
mayor corrección de los métodos 1 y 2: El método es bueno, pero quizás
hubiera sido más correcto que la comprobación la hiciera con el
crecimiento o la segunda derivada. Otros profesores expresan
explícitamente su preferencia personal por los métodos más habituales:
Deriva bien y obtiene los posibles extremos, pero no usa los criterios
usuales para estudiarlos.

Los profesores asignados a este conglomerado parecen encontrar
adecuado el nivel de argumentación ofrecido ya que puntúan los tres
métodos con notas cercanas al 10. Ahora bien, observamos numerosas
demandas de explicación que solo se penalizan en escasas ocasiones con
medio punto en los métodos 1 y 2 llegando hasta un punto en el 3,
mostrando así también una cierta preferencia por los dos primeros. Estos
profesores consideran correctos matemáticamente los tres métodos.

Este conglomerado se caracteriza pues, por considerar adecuada la
argumentación y la corrección matemática en los tres métodos. No
obstante, se aprecian sesgos en la corrección que apuntan a una
preferencia por los métodos 1 y 2, sin llegar a traducirse en una
penalización alta en la calificación del método 3.

Conglomerado 3

La mayor parte del profesorado de este conglomerado no exige
argumentación en ningún método. Algunos sí lo piden para el método 3,
siendo reseñable el caso de un corrector que llega a pedir un teorema:
Falta la justificación de los puntos críticos. No justifica con un teorema.
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Este corrector no hace ninguna demanda en este sentido en los otros dos
métodos.

Encontramos en este conglomerado profesores que consideran que el
método 3 es un procedimiento matemáticamente incorrecto, aunque lo
penalizan de muy distinta manera. Algunos profesores dan una alta
calificación a pesar de hacer notar la incorrección matemática: Da un
resultado correcto mediante un razonamiento erróneo. Otros profesores
dan una calificación muy inferior motivada de un modo similar:
Razonamiento incorrecto para comprobar si los puntos críticos son
máximos o mínimos.

Una parte significativa de los profesores de este conglomerado echa
en falta explícitamente en el método 3 el uso de la segunda derivada o
una tabla de signos para clasificar los puntos críticos: O estudio del
crecimiento-decrecimiento o estudio de la segunda derivada. Algunos
infieren que al alumno se le ha olvidado o que no se ha estudiado el
proceso de resolución completo: Sabe que hay que derivar e igualar a
cero pero no sabe y no memoriza el resto del algoritmo.

Los profesores asignados a este conglomerado encuentran adecuado
el nivel de argumentación ofrecido y la corrección matemática de los
métodos 1 y 2, siendo muy críticos en ambos aspectos cuando se trata de
calificar el método 3. Las penalizaciones en el método 3 suelen ser de
alrededor de 5 puntos aunque algunos profesores se basan más en la
argumentación mientras que otros no se plantean la corrección
matemática de un método diferente de los que emplean habitualmente.
En ocasiones la obtención de un resultado correcto compensa la
incorrección matemática detectada. 

En definitiva, los correctores de este conglomerado se caracterizan por
considerar completamente adecuada la argumentación y la corrección
matemática en los métodos 1 y 2, haciendo pocos comentarios al
respecto. Muestran serias reservas sobre la adecuación del método 3,
llegando a rechazarlo explícitamente o penalizando aspectos no
penalizados en la corrección de los métodos 1 y 2.

Discusión

La tarea de corregir y calificar problemas dista mucho de ser sencilla y
requiere de una profunda reflexión de ámbito matemático sobre los
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contenidos (conceptos, procedimientos) que se preguntan y sobre las
distintas estrategias que pueden emplearse para su resolución (Gairín et
ál. 2012b, 2013). En este estudio, comprobamos que incluso para aquellas
tareas sobre las que, en principio, existe un amplio consenso de que están
correctamente resueltas, éste no es absoluto. En cuanto al objetivo 1,
queda de manifiesto la alta variabilidad entre las calificaciones otorgadas
por los profesores, principalmente en los métodos 2 y 3. Asimismo, la
fiabilidad interjueces también es baja tanto globalmente como para cada
uno de los estratos.

Respecto al objetivo 2, los resultados parecen indicar que la
pertenencia a un colectivo u otro (y por tanto la formación académica)
influye a la hora de calificar las tareas siendo el colectivo de profesores
en formación el que presenta una mayor dispersión de calificaciones y
apunta al hecho de que es necesaria formación específica sobre este
aspecto, como ya señalaban otros estudios (Huitrado y Climent, 2013;
Mollà, 1997). Sin embargo, en cuanto a los años de experiencia docente
en Secundaria, aunque se aprecian diferencias entre las medias de cada
conglomerado, estas no han resultado ser estadísticamente significativas.
No obstante, nuestros resultados parecen apuntar que con muestras más
grandes, se podría apreciar una mayor concentración de profesores con
mayor experiencia en el conglomerado 1 respecto al conglomerado 3.
Estas conclusiones están parcialmente en la línea de otros estudios
anteriores (Meier et ál., 2006; Wang y Cai, 2006) que señalaban el
conocimiento matemático y la experiencia docente como factores
intervinientes en la variabilidad de las calificaciones entre correctores.

En base a investigaciones anteriores (Gairin et al, 2012a, 2012b, 2013)
y desde el punto de vista de su aparición en los libros de texto,
constatamos que los métodos 1 y 2 son mucho más comunes que el
método 3, mientras que desde el punto de vista de su utilización por parte
de los alumnos en sus respuestas en las P.A.U. revisadas, el método 3 está
prácticamente ausente y el método 1 es más común que el método 2. Así
pues, sobre el objetivo 3, los resultados del estudio indican que la
calificación otorgada por gran parte de los correctores es mayor cuando
se utilizan métodos más cercanos al modo de hacer y a la experiencia
docente del corrector. Esta conclusión va en la línea de Espinosa (2005)
y Fernández et ál. (2014). Sin embargo, un análisis cualitativo detallado
de las actuaciones de estos correctores demuestra que en muchos casos
no hacen explícita esta preferencia y ofrecen distintas justificaciones.
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Algunos correctores señalan que el método elegido no es
“matemáticamente correcto” lo cual no es cierto y apuntaría a un déficit
de conocimiento matemático por parte del corrector. Otros, aun
admitiendo la corrección y la adecuación del método, exigen una mayor
argumentación en la respuesta que no suele ser exigida cuando otro
estudiante opta por un método esperado por el corrector.

Finalmente, respecto al objetivo 4, se han identificado, dentro del
colectivo de Profesores de Secundaria, tres grupos de profesores en base
a sus comentarios respecto a tres categorías: la argumentación empleada
por el alumno, la corrección matemática de la respuesta y la concordancia
entre el método empleado y el esperado. El primero de ellos se
caracteriza por una elevada exigencia de argumentación y proporciona
las calificaciones globalmente más bajas. El segundo, aunque considera
adecuadas la argumentación y la corrección matemática de los tres
métodos, muestra un ligero sesgo en contra de la respuesta del método
3. El tercero se caracteriza por una clara penalización a la respuesta del
método 3, otorgando las calificaciones más altas a las otras dos
respuestas.
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Abstract
In this work, we present some results obtained from the analysis of the

behavior of 91 mathematics teachers (prospective, secondary education and
university) when they grade three different types of correct answers to a classical
high school problem through a questionnaire. In addition to a descriptive analysis
that studies the variability and the interrater reliability, we analyze the role of
experience and training as well as the influence of the different solving methods.
Furthermore, we try to identify profiles of correctors among secondary education
teachers using both quantitative (cluster analysis) and qualitative (content
analysis) methods. In particular, we observe a great variability on the assigned
grades as well as a low interrater reliability. The belonging to a particular group
has impact over the assigned rates while experience has no significant influence.
The grades are higher when methods closer to the corrector are used. Finally,
we have been able to identify three different clusters, which are determined by

(1) This work is carried out by the «S119-Investigación en Educación Matemática» research group funded by
the Aragon Government and de European Social Fund. It has been partially funded thanks to the Project
EDU2012-31464 (Spanish Economy and Competitiveness Ministry).



the comments and actions regarding three aspects of the students’ answers:
argumentation, correctness and method.

Keywords: scoring, mathematical tests, evaluators, profiles, interrater reliability.

Resumen
En este trabajo presentamos algunos resultados obtenidos al analizar el modo

en que 91 profesores de matemáticas (en formación, de Secundaria y de
Universidad) califican 3 tipos de respuestas correctas de un problema típico de
Bachillerato a través de un cuestionario. Además de un análisis descriptivo con
el que se estudia la variabilidad en las calificaciones y la fiabilidad interjueces,
analizamos el papel de la experiencia docente y la formación de los correctores
así como la influencia de los distintos métodos de resolución. Por otro lado,
abordamos la identificación de perfiles de correctores entre los profesores de
Educación Secundaria utilizando métodos cuantitativos (análisis de
conglomerados) y cualitativos (análisis de contenido). En particular se observa
una gran variabilidad en las puntuaciones otorgadas y una baja fiabilidad
interjueces. El colectivo de pertenencia tiene impacto sobre las calificaciones de
los correctores mientras que la experiencia docente no influye significativamente.
La calificación otorgada por parte de los correctores es mayor cuando se utilizan
métodos más cercanos a su práctica docente. Finalmente, se han identificado tres
conglomerados de correctores caracterizados por sus comentarios y actuaciones
relativos a tres aspectos de las respuestas de los alumnos: la argumentación, la
corrección matemática y el método de resolución utilizado.

Palabras clave: calificación, exámenes de matemáticas, evaluadores, perfiles,
fiabilidad entre correctores.

Introduction and background

In the Organic Law 8/2013, for the improvement of the quality of
education (LOMCE) it is stablished as “one of the main novelties” to
perform external assessments at the end of each educative stage. It also
stablishes that these tests will have “formative and diagnostic character”.

Thus, it is obvious that the result of these external assessments will
be of great administrative, institutional and social importance. The
legislator himself recognizes this by pointing out the necessity of
“transparency” as well as that the tests must “be careful […] in order to
measure the results of the learning process”. 
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The closest antecedent of this kind of external assessments is given
by the University Entrance Examinations (Spanish acronym, P.A.U.). Even
if the objectives of these new external assessments are not the same as
those of the ancient P.A.U., the truth is that the results obtained in the
latter also had great social importance. In fact, several works illustrate
their impact on the teaching and learning of Mathematics at the last year
of High School (Contreras, Ordóñez & Wilhelmi, 2010; Ruíz de Gauna,
Dávila, Etxeberría & Sarasua, 2013).

In addition to their importance, the new assessments share with the
P.A.U. their external and anonymous character. Hence, the P.A.U. provide
an interesting framework to analyze the behavior of different correctors
when they grade the answers of students in order to improve interrater
reliability and, consequently, the reliability of those assessments. In this
sense, works like those by Cuxart, Martí and Ferrer (1997) or by Grau,
Cuxartand Martí-Recober (2002) point out the variability arising when
several correctors act upon the same exam. Gairín, Muñoz and Oller
(2012b; 2013) identify eight undesired phenomena detected on the
actions of the correctors and suggest measures aimed at getting over these
anomalies in the correction.

Once we have notes the possible variations that may produce
according to which corrector acts upon a particular exam, we aim to
address the following objectives: 

n To study the variability among correctors and the global reliability
of their marks when they grade exactly the same answer.

n To analyze the role of teaching experience and training of the
corrector regarding the grading of the answers.

n To discuss the influence of different procedures or solving method
of a task on its final score. 

n To outline different profiles of correctors and identify their main
characteristics.

n We think that a work of this kind can contribute to the development
of adequate instruments of external assessment with a view to the
important role that they must play.



Theoretical frawework

In the learning and teaching processes, assessment plays a fundamental
role because it is the only way to know if the student has learned what
has been taught and if he is prepared for the society requirements (Rico,
2006). Apart from knowing the grade of mastery achieved by the student
with reference to the proposed goals, assessment serves to determine if
the teaching process has been adequate for reaching these goals (Cantón
& Pino-Juste, 2011).

At an overall level, there are many essays and research about
educational assessment that explore the multiple perspectives associated
to this concept. We have already pointed out that educational assessment
can be studied depending on the internal or external nature of the
evaluator. On the other hand, it is possible to study the educational
assessment on the basis of its functions in the learning and teaching
process or with respect to its goals and moments of implementation
(Castillo, 1999) or other assessment objects, different from the student
learning, as curriculum, the teachers, educational institutions (Blázquez
& Lucero, 2009) or textbooks (Monterrubio & Ortega, 2012). Different
instruments have been studied to facilitate the use of any assessment
method such as test, oral or written exams, work presentations, task
solving observation, surveys, portfolio, software...(Moral, Caballero,
Rodríguez & Romero, 2009).

In the field of teaching and learning mathematics, there are some
specific studies and monographs seeking to adapt both methods and
instruments to the particular needs of the subject area (Giménez, 1997,
Kaur & Wong, 2011). There is a clear influence between the assessment
process carried out by the teacher and the way students work in the
classroom (Boesen, Lithner & Palm, 2010).

Even if there are some other instruments to assess the students’
learning, written tests or exams are still widely used by Secondary school
and University mathematics teachers in Spain (Álvarez & Blanco, 2014;
Gil, Rico & Fernández-Cano, 2002; Palacios & López-Pastor, 2013;
Rochera, Remensal & Barberá, 2002) and abroad (Cárdenas, Blanco &
Caballero, 2015; McMillan, Myran & Workman, 2002).

It is not usual to include the correction of mathematics exams in the
teacher training process (Mollà, 1997), although this task is carried out
by nearly all of the mathematics teachers. Thus, future teachers are trained
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through informal conversations, debates with other students or in-service
teachers or reading about other teachers’ practices.

There are not many research works that study how teachers carry out
the marking task in mathematics exams. There are some studies
(González, Martín-Yágüez & Ortega, 1997, Mollà, 1997) that highlight the
lack of objectivity in the process of correcting written mathematics tasks.
Recently, Cárdenas, Gómez and Caballero (2011) point out the subjectivity
of the qualification criteria when assessing problem solving task as one
of the aspects perceived by prospective teachers when they reflect about
their own experience as students.

There are many factors that can cause the disparity of qualifications
among different competent correctors when marking exams. Watts and
García (1999) note some of them in their works about the English
language exam in the P.A.U. These factors are classified in three
categories. Firstly, corrector errors, such us the tendency to the midpoint
of the scale, the ‘halo’ effect, tiredness, rush, the emotional state or the
number of times the corrector has found the same mistake previously.
They also note environmental caused errors and task caused errors.

While recognizing the importance of these generic factors, there are
others specific to the field of mathematics that have an influence in the
correcting process. These factors are related to the knowledge,
conceptions and beliefs about mathematics of the correctors and to the
tasks and the specific answers of the students. Hence, up to six factors
that influence in the corrections are presented in the works of Wang and
Cai (2006) and Meier, Rich and Cady (2006). These are the teaching
experience of the corrector, the educational level where this experience
has been gained, the mathematical knowledge of the corrector, his beliefs
about teaching and learning mathematics, the nature of the task and the
answers of the students (arising bigger differences when mathematical
errors are shown)

Methodological frawework

Design of the questionnaire

In order to attain the previously stated objectives, we designed a
questionnaire following the methods used by similar researches. Thus,
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Espinosa (2005) designed a questionnaire starting from the answers given
to the same problem by four Primary Education students using different
solving methods and then asked a sample of prospective teachers to
grade the four solutions from 1 to 10 providing their reasons. A similar
method was also recently used by Fernández, Callejo and Márquez (2014),
also working with prospective teachers, and by Jarero, Aparicio and Sosa
(2013), with university teachers.

Based on these ideas, we chose a problem about the computation of
relative extrema of a function of one real variable because it often appears in
the P.A.U. tests (Ruiz de Gauna, Sarasua & García, 2011; Zamora-Pérez, 2014).

For the selection of the students’ answers, we collected evidence of
different methods, procedures and solving techniques used by the
students on the September 2010 examinations of Mathematics II and
Mathematics applied to Social Sciences at University of Zaragoza (Gairín,
Muñoz & Oller, 2012a). We also revised several Secondary textbooks from
different periods of time (González & Sierra, 2004).

As a result of this analysis, we designed a questionnaire where the
grading of different answers was required. This first questionnaire was
validated by two doctors of Mathematics Education, alien to this study, and
was piloted at the end of 2012 with six Secondary teachers. After this pilot
study, some aspects of the questionnaire were modified, and it was validated
again by the same experts thus obtaining the final instrument. It consisted
of three answers to the same problem involving the computation of critical
points of a function analogue to those appearing in the P.A.U. tests of
Mathematics II from the Science and Technology specialty:

Given the function                  , find its relative extrema.

The three proposed answers to be graded had the following
characteristics: 

n The solving methods of the three answers appear in the revised
textbooks and first two methods (Figures I and II) are frequently
used by students in the P.A.U. tests revised.

n They do not contain any manifest Mathematical mistake.
n In the three answers, the correct solution is obtained.
n The level of argumentation (Goizueta & Planas, 2013, Yackel, 2001)

of the three answers is similar. In fact, it is comparable to the mean
argumentation level observed in the P.A.U. tests revised.
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Below (Figures I, II and III) we show the three answers included in
the final version of the questionnaire.

FIGURE I.  Answer according to Method 1

source: Authors

FIGURE II.  Answer according to Method 2.

source: Authors.
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FIGURE III.  Answer according to Method 3.

source: Authors.

Together with these three answers, we included some others acting as
distractors, containing some mistakes of diverse nature (Gairín et al.,
2012b), with different solving methods and with an argumentation level
similar to that in the three answers used for the research. In the case of
Secondary teachers, in addition to the grade of each answer and the
reasons for it, we asked them for their gender and the teaching
experience giving lessons at the last year of High School as context
variables.

Sample

91 Mathematics teachers (both in-service and prospective) have filled the
questionnaire during the academic years 2012-13 and 2013-14. The
sample is accidental and it is stratified according to professional
categories:

n 26 prospective teachers that were enrolled in the Master’s degree on
the teaching of Secondary school mathematics at the University of
Zaragoza (28.5% of the sample); 



n 45 in-service Secondary Education teachers working on 14 high
schools from Aragón and with different years of experience (49.5%
of the sample); 

n 20 university teachers, mathematicians that impart (or have
imparted) class in Mathematics degrees (22% of the sample). 

Data analysis

We perform the data analysis using a mixed research method, understood
as “a set of systematic, empirical and critical processes of research
involving the collection and analysis of quantitative and qualitative data
as well as their integration and joint discussion” (Hernández, Fernández
& Baptista, 2010, p. 546). The techniques used for the quantitative analysis
are mainly statistical, while for the qualitative analysis we use mainly
observational techniques (Postic & De Ketele, 1988).

Quantitative analysis

Quantitative analysis of the data focus mainly on two aspects: a
descriptive statistical study, including the reliability of the whole sample
and a cluster analysis (Blaikie, 2003) in the case of Secondary teachers.
We restrict the cluster analysis to this stratum because the people who
usually assess these contents in our educative system form this group.
Cluster analysis is an easily applicable statistical technique which is little
demanding regarding the characteristics of the variables. Nevertheless, it
provides interesting results. For instance, some authors have used this
tool to identify typologies of teachers under different criteria (Gil et al.,
2002; Palacios & López-Pastor, 2013). To perform this analysis we have
used the software R (version 3.0.1) and SPSS (version 15.0).

With respect to the descriptive study, we have computed the most
common measures of central tendency: mean and median, as well as
several indicators of the data dispersion: standard deviation, range and
inter-quartile range. The comparison of means was performed by a T test.

To determine the inter-rater reliability we decided to compute the
Intraclass Correlation Coefficient (ICC) of individual means, in particular,
by a mixed effect model with two factors. In order to assess the degree
of reliability we used the scale proposed by Fleiss (1986, p. 7).
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Clusters are constructed maximizing internal cohesion and the external
isolation of each group. We used k-means algorithm to construct them
and Hartigan criterion (Peña, 2002) to determine the number of clusters.
On the other hand, we use ANOVA techniques to observe the contribution
of each variable to the existence of the clusters.

To analyze the teaching profile of each of the clusters, we study the
context variables “years of experience” and “gender”: first, applying a
Kolmogorov-Smirnov test to check the normality of the former and, after
that, studying the differences of the means between clusters using T and
U tests.

Qualitative analysis

The phase of qualitative analysis is approached by content analysis
applied on the clusters identified on the previous phase. This research
technique presents “many advantages and possibilities in educative and
social sciences” (López, 2002, p. 177). In particular, the units of analysis
are the annotations and comments written by the correctors and the
different categories are constructed inductively; i.e., the categories arise
from analysis itself (Berg, 2007). 

Internal validity and reliability are improved with the presence of three
researchers working on the same observational registers (Hernández et
al., 2010, p. 476).

Results

Quantitative analysis 

Descriptive analysis (global, by collectives and by questions) and reliability

Table I shows the mean, the standard deviation, the median, the inter-
quartile range and the statistical range of the qualifications given by the
91 teachers that form the sample for each of the solving methods.
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TABLE I. Qualifications for the three questions.

source: Authors.

It is interesting to note that, as the mean decreases, the standard
deviation, the inter-quartile range and the statistical range increase.
Moreover, this phenomenon occurs as the method becomes less
«standard».

From a statistical point of view, given the results of the tests, it can be
affirmed at a 99% confidence level that the mean mark given to the
method 1 is higher than the given to the methods 2 and 3 and the mean
mark given to the method 2 is higher than the given to the method 3.

TABLE II. Marking results of the three answers by collective.

source: Authors.
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The phenomenon pointed out in the general analysis can be observed
among prospective teachers and among in-service Secondary school
teachers when we take a closer look to the data by collectives (Table II).
Means decrease and standard deviations increase. Differences between
means are statistically significant at a 99% confidence level for in-service
teachers and at a 95% for prospective teachers. Nevertheless, among
University teachers methods 1 and 2 receive similar marking. In fact, there
are no statistically significant differences between means and the standard
deviation is almost identical. However, there were differences between
the means of methods 1 and 2, at a 99% confidence level. These two were
higher than the mean of the third method.

The dispersion on the samples is remarkable. Notwithstanding, this
statement can be tinted because the inter-quartile ranges are lesser than
one for methods 1 and 2. However, with regard to method 3, we
appreciate a high dispersion since the inter-quartile ranges are bigger
than 3.

In some collectives and methods (especially in training teachers for
methods 2 and 3) it is observed that the data distributions are barely
symmetric with a left bias. Moreover, there is a big difference between
median and mean which lies out of the interval [Q1, Q3] for the second
method.

No statistically significant differences can be observed between marks
given by the three collectives for the first method. Regarding to method
2, we can claim (99% confidence level) that the University teachers give
higher marks than prospective teachers. Even if the mean mark in the in-
service Secondary school teachers is higher than the one for prospective
teachers, this difference does not result statistically significant. No
differences can be observed between Secondary school and University
teachers. In respect of method 3, University teachers give higher marks
(95% confidence level) than the other two collectives. Prospective teachers
give higher marks (99% confidence level) than Secondary school teachers.

If we look at the inter-rater reliability, the value of the ICC is 0.284 for
the whole sample. This indicates a poor reliability according to the Fleiss
criterion (1986). Reliability at any of the strata are not acceptable either
(Table II)
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Establishing clusters for Secondary school teachers.

For the clusters construction we use the k-means algorithm with
Euclidean distance. Regarding the number of clusters, we use Hartigan
criterion (Peña, 2002), we get 65.78 and 7.52 as F-values for 2 and 3
clusters respectively. This criterion suggests the use one cluster more
when the F-value is bigger than 10, so in our analysis we will use 3
clusters. A relevant number of individuals is assigned to each of the
clusters: 7, 23 and 15 respectively (Table III).

TABLE III. Clusters centers and distances between them.

source: Authors.

Applying an ANOVA (Table IV), we observe statistically significant
differences in all variables at a 99% confidence level.

TABLE IV.  AnOvA for the three methods.

source: Authors.
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Once we have justified the number of clusters and the relations among
them, we show and analyze the descriptive statistics within each cluster
(Table V). 

TABLE V. Descriptive statistics for each cluster.

source: Authors.

Method 1 receives, on average, marks equal or higher than 8 in the
three clusters. Even if marking is very high in all the cases, we observe
that teachers in clusters two and three consider this method virtually
perfect whereas the teachers in cluster one give two points less on
average.

Method 2 receives, on average, marks lower than 6.6 points by the
teachers in the first cluster, whereas this exercise has been marked with
more than 9.2 points in the other two clusters. We can claim that method
2 is not totally accepted by teachers in the first cluster.

Method 3 is marked, on average, in a different way in each of the three
clusters, getting a mean over a 9 in the second and 6.29 and 5.47 in the
other two. We can affirm that method 3 is totally accepted only by
teachers in the second cluster.
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Considering the variability in the answers, we observed very high
standard deviations in the whole set of teachers. Now, we see how these
standard deviations keep high –especially in the first cluster– being even
higher when marks are lower. This points to a different marking of the
errors by each teacher.

We can partially characterize a certain type of teacher when facing the
marking of mathematically correct exercises:

n Cluster 1 is comprised by teachers that grant low marks on methods
2 and 3. They only consider totally correct the first method.

n Cluster 2 is comprised by teachers that grant high marks on the three
methods. More than half of the teachers on the sample have been
assigned to this cluster

n Cluster 3 is comprised by teachers that grant low marks on method
3 and high marks on methods 1 and 2. It includes one third of the
teachers on the sample.

In order to analyze if there is a relation between gender, teaching
experience in high school (Table V) and the cluster assigned, we study
the statistical significance of the mean differences of these variables for
each cluster. In the case of «gender», the differences are not statistically
significant. «Teaching experience in high school» can be considered
normal (p=0.370) but none of the differences are statistically significant
using the T test. However, the Mann-Whitney test gives a statistically
significant difference (90%) between clusters 1 and 3.

Qualitative analysis

As a consequence of the quantitative analysis of the data, we have
identified three different groups of Secondary school teachers depending
on the marks given to the three methods. We checked that these clusters
cannot be totally characterized by teaching experience or gender. We now
apply a qualitative analysis looking for evidences of the marking
disparities among these clusters and for coincidences within them. Thus
we may define the profile of the teachers and explain their reasons to
mark in a particular way.

Based on successive revisions, three different topics emerge from the
correctors’ comments. These topics become analysis categories that we
introduce hereafter with some examples for the sake of clarity (Table VI).
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TABLE VI. Categories for the qualitative analysis.

source: Authors.

Now, we are going to give consideration to what is said in each of the
clusters about each of the categories of analysis in the correction
protocols.

Cluster 1

Comments made by these teachers in the corrections of the three methods
are characterized by a constant demand of further argumentation of the
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students’ processes. Expressions used by the teachers in methods 1 and
2 point to different requirements, some of them say that resultados
teóricos [theoretical results] are needed to support the resolution and
others penalize in the same manner noting that no comenta [the student
does not comment]. Exigencies rise when marking method 3, where all
the teachers in this cluster ask for justification [justificación] of the
determination of local minima and maxima.

There are teachers that remark and penalize some partial mathematical
incorrectness in the three methods. The most frequent is the lack of an
explicit study of the domain in methods 1 and 2. Only two teachers
consider the third method as globally incorrect: No hace el estudio del
crecimiento y decrecimiento de forma correcta [He does not study in a
correct way the increasing and decreasing].

Two correctors penalize the use of method 3.These teachers expressed
qualification criteria by splitting down methods 1 and 2 into steps and
assigning points to each one: Obtiene los extremos relativos sin utilizar f’’(x)
y con un método poco fiable (1 punto sobre 4). [He gets the local extrema
without using f’’(x) and with an unreliable method (1 point over 4).]

Teachers assigned to this cluster consider the three methods
mathematically correct. Nevertheless, in the second and the third they
require further argumentation, showing their preference for the first. The
penalization by lack of argumentation is between one and two points in
method 1 raising up to three points in the third method. Partial
mathematical incorrectness, such as the lack of an explicit study of the
domain in methods 1 and 2, is penalized with one point. Moreover, there
are teachers who find incorrect the third method, considering it as
unreliable or incomplete. This all can be seen numerically in the low
qualifications given in average to methods 2 and 3.

Thus, this cluster is characterized by a high argumentation exigency -
different depending on the solving method- and by the penalization of
the solving methods if the function domain is not explicitly written, which
is considered as a partial mathematical incorrectness.

Cluster 2

With regard to argumentation, some correctors point out a lack of
justificación o explicación [justification or explanation]. The justification
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demand is more frequent on method 3. Furthermore, the penalization is
higher here and some correctors do not take into account a lack of
justication in method 1 because está claro y con orden [it’s clear and
ordered] whereas it is penalized in the third method. Another corrector
asks for razones [reasons] why a point is minimum or maximum in
methods 2 and 3, while he does not ask for them in the first method.

Correctors in this cluster have no doubt about the mathematical
correctness of the three methods. There are hardly any objections about
the study of the domain, and if there is any, this is barely penalized. A
corrector says that in the first method the domain and the continuity of f
(x) and f’(x) are absent, but it is very little penalized: ¿Dominio y
continuidad de f(x)? ¿continuidad de f’(x)?[Domain and continuity of
f(x)?Continuity of f’(x)?]. There is a corrector that penalizes the lack of
study of continuity in method 2 but do not ask for this study in the first
one: No justifica el uso de este método con la continuidad de la función.
[He doesn’t justify the use of this method with the function’s continuity].

Even if it is not very common in this cluster, the use of method 3 is
sometimes slightly penalized with references to the higher correctness of
methods 1 and 2:El método es bueno, pero quizás hubiera sido más
correcto que la comprobación la hiciera con el crecimiento o la segunda
derivada.[The method is good, but maybe it would have been more correct
if the checking would have been done using the growth or the second
derivative].Some other teachers explicitly express their personal
preference for the more usual methods: Deriva bien y obtiene los posibles
extremos, pero no usa los criterios usuales para estudiarlos. [He derives
well and obtains the possible extrema, but he does not use the usual
criteria to study them].

Teachers assigned to this cluster seem to find the level of
argumentation adequate since they mark the three methods with almost
10 points. However, we observe many demands of explanation which are
rarely penalized, and if so, only with half a point in methods 1 and 2 or
one point in method 3.This shows a certain preference for the first two.
These teachers consider the three methods mathematically correct.

This cluster is characterized by considering adequate the
argumentation and the mathematical correctness of the three methods.
Notwithstanding, we notice a correcting bias that points to a preference
for methods 1 and 2, not concreting in a high penalization of method 3.
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Cluster 3

Most of the teachers in this cluster do not require argumentation for any
method. A few of them ask for it in the case of method 3, with the
remarkable case of a corrector that even asks for a theorem: No justifica
con un teorema. Falta la justificación de los puntos críticos. [He does not
justify with a theorem. The justification of the critical points is lacking.].
This corrector do not make any request in this sense for the other two
methods.

There are some teachers in this cluster that consider method 3 a
mathematically incorrect procedure, finding very different penalizations
because of that. Some teachers give a high mark even if they note the
mathematical incorrectness: Da un resultado correcto mediante un
razonamiento erróneo. [He gives a correct result with an incorrect
reasoning].Some other teachers give a much lower mark motivated in a
similar way. Razonamiento incorrecto para comprobar si los puntos
críticos son máximos o mínimos. [This is an incorrect reasoning to check
if the critical points are maxima or minima].

A significant part of the teachers in this cluster requires the explicit
use of the second derivative in method 3 or a sign table to classify critical
points: O estudio del crecimiento-decrecimiento o estudio de la segunda
derivada.[Either the study of the increase-decrease or study of the second
derivative is needed]. Some of them conclude that the student forgot or
did not study the whole solving process: Sabe que hay que derivar e
igualar a cero pero no sabe y no memoriza el resto del algoritmo.[He
knows that he has to derivate and set equal to zero but he can’t and he
doesn’t memorize the rest of the algorithm].

Teachers assigned to this cluster find adequate the level of
argumentation and the mathematical correctness in methods 1 and 2,
being very critical in both aspects with regard to method 3. Penalizations
in the third method are around 5 points even if some teachers base it on
the argumentation. Others do not conceive the mathematical correctness
of a method different from the ones they commonly use. In some
occasions, the achievement of a correct result balances the identified
mathematical incorrectness.

Ultimately, the correctors in this cluster are characterized by
considering completely adequate the argumentation and mathematical
correctness of methods 1 and 2, with very few comments at this respect.
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They show serious concerns about the appropriateness of method 3, even
rejecting it explicitly or penalizing aspects not penalized in methods 1
and 2.

Discussion

The task of correcting and grading problems is far from being easy and
it requires a deep thought about the contents (concepts, procedures) that
are evaluated about the different strategies that can be used to solve them
(Gairín et al. 2012b, 2013). In this work, we have checked that even for
tasks where a broad consensus about their correction exists, it is not
absolute. Regarding objective 1, it is evident the high variability among
the grades assigned by the teachers, mainly for methods 2 and 3. In
addition, inter-rater reliability is low both globally and within each
stratum.

Regarding objective 2, our results seem to point out that the belonging
to a particular group (and hence the training) has an influence on
grading, being the group of prospective teachers the one with a higher
dispersion on their grades. This implies that specific training about this
topic might be needed, as other studies already stated (Huitrado &
Climent, 2013; Mollà, 1997). Nevertheless, with respect to teaching
experience, we have found some differences between the means that are
not statistically significate. In any case, our findings seem to imply that
with bigger samples we would have a higher amount of experienced
teacher in cluster 1 versus cluster 3. These conclusions go partly in the
same direction as previous studies (Meier et al., 2006; Wang & Cai, 2006)
who pointed out mathematical knowledge and teaching experience as
factors influencing on the variability of the grading among correctors.

Based on previous research (Gairin et al, 2012a, 2012b, 2013) and from
the point of view of their presence in textbooks, we observe that method
1 and 2 are far more common than method 3. From the point of view of
their use by students in the P.A.U. tests, method 3 is practically absent
and method 1 is more common than method 2. Thus, our results about
objective 3 indicate that the grading assigned by many of the correctors
is higher when the student uses methods that are closer to the practice
and teaching experience of the corrector. This finding goes on the lines
of Espinosa (2005) and Fernández et al. (2014). Nevertheless, the
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qualitative analysis of the behavior of these correctors shows that in many
cases, they do not make this preference explicit and they offer different
explanations. Some correctors indicate that the chose method is not
“mathematically correct”, which is not the case, perhaps showing a
shortage of mathematical training. Other correctors, even if they admit
the correction of the method, require a higher level of argumentation in
the student’s answer that is not required to other students that use the
method expected by the corrector.

Finally, regarding objective 4, we have identified three groups among
Secondary school teachers based on their comments to three categories:
the argumentation used by the student, the Mathematical correction of
the answer and the concordance between the used method and the
expected one. The first group is characterized by a high requirement of
argumentation and the lower global grading. The second group considers
argumentation and mathematical correction of the three methods to be
adequate, but shows some bias in favor of method 3. The third group is
characterized by a clear penalization of method 3, giving higher grades
to the other two answers.
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