
Conocida la importancia de la necesidad del éxito
en el aprendizaje de las matemáticas, un conoci-
miento instrumental y básico en la formación de
la ciudadanía, Gil, Guerrero y Blanco (2006) ex-
plican cómo los alumnos suelen valorar las ma-
temáticas como una materia difícil, aburrida, poco
práctica y abstracta que requiere una «capacidad
especial», de la que no todos disponen. De esta
manera, las matemáticas suponen para muchos
alumnos una fuente de frustración, desánimo y
angustia. estas actitudes están directamente re-
lacionadas con el autoconcepto matemático y la
motivación del éxito.

González-Pienda y otros (1997) consideran el
autoconcepto como una de las variables más rele-
vantes dentro del ámbito de la personalidad, tanto
desde una perspectiva afectiva como motivacional.
los autores definen el autoconcepto como la per-
cepción que una persona tiene de sí misma. este
carácter descriptivo lo diferencia de la autoestima,
que implica una valoración (Goñi, 2009).

shavelson, Hubner y stanton (1979) presentan
un modelo general del autoconcepto, organizado
de forma multidimensional —diferenciando entre
autoconcepto académico y no académico— y je-
rárquica. Goñi (2009) define el autoconcepto
académico como la representación que el alumno
tiene de sí mismo como aprendiz, es decir, la
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El artículo revisa la importancia del autoconcepto (como
componente de la autoestima) respecto a la disposición al
aprendizaje, la necesidad de medirlo para poderlo
mejorar, especialmente en el ámbito matemático, y en
concreto en el campo de la resolución de problemas en
formatos cooperativos. A continuación, describe la
elaboración y validación de un cuestionario para medir el
autoconcepto en resolución cooperativa de problemas.
Tras conceptualizarlo, elaborarlo y validar su contenido a
través de jueces expertos, se mide su fiabilidad y validez a
través de una aplicación con 88 estudiantes de primaria y
secundaria. Los ajustes oportunos y los resultados
estadísticos permiten disponer de un primer instrumento.
Palabras clave: Autoconcepto, Matemáticas, Elaboración
de cuestionarios, Resolución de problemas, Tutoría entre
iguales. 

Measuring the self-concept in cooperative
solving problems
In this paper, it has been reviewed the importance of self-
concept as a component of self-esteem. It has been done
according to the need of measuring itself so it can be
improved and the disposition of learning in mathematical
area, especially in cooperative problem solving field. The
objective of this paper is developing and validating a
questionnaire. Once the content has been conceptualized,
developed and validated by expert judges, reliability and
validity have been measured through an application to 88
primary and secondary students. The adjustments and
statistical tests allow to get a first instrument.
Keywords: Self-concept, Mathematics, Questionnaire
design, Problem solving, Peer tutoring. 
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percepción de las propias habilidades para en-
frentarse a los aprendizajes en un contexto insti-
tucional. este modelo distingue dentro del auto-
concepto académico las diferentes áreas escolares,
de manera que cada persona tiene distintos au-
toconceptos en función de dichas áreas curricu-
lares. Marsh (1990) diferencia entre autoconcepto
matemático y lingüístico, dos dimensiones del
autoconcepto académico que no se relacionan
sustancialmente entre sí.

ambos modelos señalan el carácter construc-
tivo y evolutivo del autoconcepto. Por lo que se
refiere a su construcción, González-Pienda y
otros (1997) identifican cuatro categorías de fuen-
tes a partir de las cuales se recibe la información
que hace referencia a uno mismo: los otros sig-
nificativos; los procesos de comparación social e
interna; la observación de la propia conducta; y
los estados afectivo-emocionales propios. en el
caso de los niños, los contextos que más influyen
en la construcción del autoconcepto son el fa-
miliar y el escolar, de manera que la información
que reciben por parte de los padres, profesorado
e iguales, representa una fuente de influencia
muy relevante (Fantuzzo, Davis y Ginsburg, 1995;
scott y otros, 1996).

si bien hay una fuerte relación entre auto-
concepto y rendimiento académico y existen al-
gunos modelos explicativos que así lo sostienen
(Merrell y otros, 2001; Guay, Marsh y Bovin,
2003; Marsh, 2006; Fantuzzo, tighe y Childs,
2000) no hay, sin embargo, acuerdo entre qué
causa qué (Flores y Duran, 2016). los distintos
modelos coinciden en señalar la relación íntima
entre los dos constructos, cosa que hace relevante
ocuparse de la medida y mejora del autoconcepto
desde una perspectiva educativa.

Pero, ¿cómo podemos medir el autoconcepto
académico, para tener referencias de su mejora?
existen diferentes cuestionarios que evalúan aspec-
tos relacionados con el autoconcepto matemático.
a continuación, se exponen los más relevantes.

— adelson y McCoach (2011) evalúan las ac-
titudes hacia las matemáticas considerando
aspectos relacionados con el autoconcepto
matemático (la comprensión, la capacidad
de resolver problemas matemáticos y la

percepción de facilidad de las matemáticas)
y el gusto por las matemáticas. 

— Möller, streblow y Pohlman (2006) miden
el autoconcepto matemático a través de
un cuestionario que considera ítems refe-
rentes al gusto por las matemáticas, la per-
cepción de facilidad de las matemáticas y
la capacidad de utilizar las matemáticas. 

— Marsh y otros (2014) utilizan un cuestionario
que permite medir el gusto por las matemá-
ticas y el autoconcepto matemático, me-
diante ítems relacionados con la percepción
de la propia capacidad para resolver ejerci-
cios y para aprender matemáticas y con la
percepción de facilidad de las matemáticas. 

— Gil, Guerrero y Blanco (2006) consideran
tres variables para la medida del autocon-
cepto matemático: nivel de confianza para
desarrollarse con éxito en la materia (as-
pectos cognitivos); expectativas de éxito
relacionadas con el placer y el gusto por
aprender matemáticas, el deseo de dominar
la materia y la valoración y reconocimiento
de los otros (aspectos afectivos y emocio-
nales), y procesos de atribución causal del
éxito o fracaso en matemáticas. 

aunque ninguno de ellos hace referencia a la
resolución cooperativa de problemas matemáti-
cos, es evidente que ayudan a reconocer las di-
mensiones que un cuestionario con este objetivo
tendría que tener en cuenta. 

Resolución cooperativa de problemas

la competencia matemática —capacidad de uti-
lizar las matemáticas en contextos reales—, in-
cluye el razonamiento matemático, la resolución
de problemas y el uso de herramientas matemá-
ticas para describir, explicar y predecir hechos. 

la competencia en resolución de problemas
—capacidad de utilizar procesos cognitivos para
enfrentarse a situaciones reales e interdisciplinares
donde la solución no se encuentra de forma in-
mediata (oeCD, 2010)— puede desarrollarse
trabajando con otros. al enfrentamos a un pro-
blema en equipo, los conocimientos y significados
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de los miembros se comparten
y se ponen en juego habilidades
sociales, además de cognitivas
para llegar a su solución. esa es
la definición que la oeCD
(2013) otorga a la competencia
en resolución cooperativa de
problemas. la resolución coope-
rativa de problemas se considera una habilidad
necesaria en entornos educativos y laborales y
tiene ventajas respecto a la resolución individual:
efectividad de la división de las tareas, multipli-
cidad de fuentes de conocimiento, perspectivas
y experiencias y mayor creatividad y calidad en
las soluciones (oeCD, 2013).

Conviene, pues, que los alumnos de enseñanza
obligatoria tengan oportunidad de trabajar en
equipo para resolver problemas matemáticos. Ca-
par y tarim (2015) afirman que el aprendizaje
cooperativo puede ser más efectivo que la ense-
ñanza tradicional para la mejora del rendimiento
académico en matemáticas y las actitudes hacia
esta área. si bien existen iniciativas de utilización
del aprendizaje cooperativo en el área de mate-
máticas (Gavilán y alario, 2010; serrano, Gon-
zález-Herrero y Pons, 2008), un método coope-
rativo que puede resultar muy útil es la tutoría
entre iguales: parejas de alumnos con una relación
asimétrica, derivada del rol de tutor y tutorado,
los cuales tienen un objetivo común y conocido
que se logra a través de un marco de relación
planificado (Duran y vidal, 2004).

esta metodología permite que ambos miem-
bros de la pareja —tutorado y tutor— puedan
aprender (Duran, 2015). el tutorado aprende
gracias a las ayudas pedagógicas ajustadas a su
«Zona de Desarrollo Próximo» que le ofrece el
tutor y al clima de confianza que se genera. el
tutor aprende enseñando (Duran, 2014). 

a nivel internacional, existen diversos pro-
gramas de tutoría entre iguales para el aprendizaje
de matemáticas. La Best Evidence Enciclopedia de
la John Hopkins university (slavin y lake, 2007)
sitúa dos programas de tutoría entre iguales (Peer
Assisted Learning Strategies y Classwide Tutoring) entre
los cinco programas con mayores evidencias de
efectividad en el ámbito de las matemáticas. exis-
ten también varios proyectos basados en un for-

mato de tutoría entre iguales con
distintas edades, apoyados en el
programa original Paired Maths
(topping y Bamford, 1998). 

en nuestro contexto, se ha
diseñado el programa Razonar
en pareja cuyo objetivo principal
es promover la mejora en la re-

solución de problemas matemáticos de la vida
diaria a través de la colaboración entre alumnos
(Flores, Duran y albarracín, 2016; Flores y Du-
ran, 2017). además de la tutoría entre iguales y
la competencia matemática en resolución coo-
perativa de problemas cotidianos, el programa
se basa en la implicación familiar y el trabajo en
red del profesorado. 

los alumnos organizados en parejas, trabajan
en dos sesiones semanales de 30 minutos durante
un trimestre. un alumno hace de tutor y el otro
de tutorado. el tutorado aprende porque recibe
una ayuda directa y ajustada a sus necesidades y el
tutor aprende porque debe preparar con antelación
la hoja de actividades y buscar las estrategias que
podrán ser de ayuda para que su compañero tuto-
rado pueda enfrentar la situación y usar las estra-
tegias adecuadas, de comprensión, análisis, plani-
ficación, ejecución, argumentación y comunicación
de las decisiones tomadas. así, apoyados por una
Hoja de actividades (que presenta una situación de
la vida cotidiana, auténtica, que requiere tomar
decisiones y admite respuestas abiertas —con va-
rias posibilidades—, y siempre debidamente justi-
ficadas y argumentadas para ser consideradas co-
rrectas), los estudiantes deben enfrentarse a su
resolución ofreciéndose ayuda mutua y trabajando
a partir de una estructura formal de interacción
que se organiza en las cuatro fases que propone
Pisa 2012 (oeCD, 2010): exploración y com-
prensión; representación y formulación; planifi-
cación y ejecución y, monitorización y reflexión.

Considerando que esta propuesta educativa
puede desarrollar la competencia de los alumnos
en la resolución de problemas y tener, pues, un
efecto sobre su autoconcepto académico, el tra-
bajo que exponemos plantea la elaboración de
un cuestionario para la medida del autoconcepto
académico matemático, en el ámbito de la reso-
lución cooperativa de problemas.
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Objetivo y procedimiento

el objetivo del trabajo expuesto es elaborar y
validar un cuestionario capaz de medir el auto-
concepto matemático en resolución de proble-
mas, en el contexto del programa Razonar en pa-
reja.

el diseño de tests pasa por cuatro fases gene-
rales: la conceptualización, la elaboración, la ob-
jetivación y la estandarización (renom 1992). si-
guiendo a Martín (2004), en la etapa de
conceptualización se define el constructo y se
concreta el propósito de la escala, considerando
el contenido del cuestionario, la población a quien
va dirigida, la metodología de administración y
el formato del cuestionario. 

en la etapa de elaboración se componen los
ítems, codifican las respuestas y se definen las
puntuaciones de los ítems. la validez de conte-
nido se obtendrá  a través de un juicio de expertos
que valore la adecuación del instrumento para
medir el autoconcepto matemático en resolución
de problemas. en este caso, se decide seleccionar
a expertos de las tres áreas de conocimiento im-
plicadas: el autoconcepto, la tutoría entre iguales
y la didáctica de las matemáticas.

en la etapa de objetivación, se debe asegurar
que el instrumento sea válido y fiable. Para va-
lidar el constructo (el grado en que el instru-
mento refleja la teoría del fenómeno que mide),
el instrumento se aplica en una muestra y se re-
aliza un análisis factorial. Dicha muestra debe
estar formada por un número de alumnos que
sea igual o superior a cinco veces el número
definitivo de ítems del instrumento a validar.
Para determinar la fiabilidad del instrumento
(el grado en que un instrumento mide con pre-
cisión) se comprobará la consistencia a través
del coeficiente alfa de Cronbach. se considera
que existe una buena consistencia interna
cuando el valor de alfa es superior a 0,7 (Martin,
2004).

Finalmente, en la etapa de estandarización,
se establece una escala siguiendo el modelo de
norma de Grupo. este modelo sitúa todas las
puntuaciones respecto a la mediana obtenida uti-
lizando la desviación típica del grupo normativo
como unidad (renom, 1992).

Resultados

Conceptualización del cuestionario 

a partir de la revisión bibliográfica, siguiendo
las definiciones de Goñi (2009) y la concepción
de competencia en resolución de problemas se-
gún la oeCD (2010), se entiende el autocon-
cepto matemático en resolución de problemas
como el conjunto de percepciones que el alum-
nado tiene de sí mismo como persona capaz de
enfrentarse a situaciones reales e interdisciplinares
donde la solución no se encuentra de forma in-
mediata.

según las características del constructo, el
cuestionario se estructura en tres dimensiones:
factores afectivos, cognitivos y procesos de atri-
bución causal.

es necesario considerar la población a quien
va dirigida en la redacción de los ítems: alumnado
de ciclo superior de educación Primaria (10-12
años) y de primer ciclo de educación secundaria
(12-14 años) que participan en el programa Ra-
zonar en pareja.

Elaboración del cuestionario 

Primeramente, se redactan 11 ítems que se com-
ponen por una pregunta en primera persona y
responden a los tres factores definidos: a) fac-
tores afectivos, ítems relacionados con el placer
y gusto por las matemáticas así como con las
expectativas de éxito; b) factores cognitivos,
ítems referentes a la valoración de las estrategias
cognitivas utilizadas durante la resolución del
problema como estrategias que llevan al éxito;
c) procesos de atribución causal, ítems referen-
tes a la atribución causal de los propios éxitos y
fracasos.

se decide estructurar el cuestionario según:
a) ítems generales; b) ítems relacionados con las
cuatro fases de resolución de problemas (explo-
ración, representación, planificación y revisión);
c) ítems concretos referentes al programa y rela-
cionados con las atribuciones causales; d) ítems
referentes a la competencia matemática. 

la codificación de las respuestas se realiza me-
diante una escala de tipo Likert que valora la fre-
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cuencia o el grado de acuerdo. se utiliza un sis-
tema de puntuación simple.

una vez diseñado el cuestionario inicial, la
validación del contenido es llevada a cabo me-
diante la valoración de un grupo de expertos de
los diferentes ámbitos implicados. Considerando
las indicaciones de los expertos, se modifican al-
gunos aspectos relacionados con la estructura y
la redacción del cuestionario.

Objetivación

Para validar el constructo y la fiabilidad del ins-
trumento, se aplicó a una muestra de 88 alumnos:
52 alumnos de 6.º de Primaria que han finalizado
el programa Razonar en pareja (22 tutorados y 30
tutores), 12 alumnos de 1.º de secundaria que
han finalizado el programa (7 tutorados y 5 tu-
tores) y 24 alumnos de 5.º de Primaria que no
han desarrollado exactamente el programa, pero
que llevan a cabo una metodología de resolución
cooperativa de problemas por parejas similar a
la descrita. se considera interesante pasar el cues-
tionario a alumnado que no conoce el programa
para poder valorar la comprensión de los ítems
en la prueba inicial.

la validación del constructo se realiza me-
diante un análisis factorial que reduce los datos
para generar grupos homogéneos (factores),
según las variables que se relacionan procu-
rando interdependencia. los resultados de un
primer análisis factorial exploratorio (aFe) son
adecuados para validar el constructo (KMo =
0,83), pero la estructura propuesta en tres fac-
tores no es una buena caracterización. son dos
los factores a extraer. Mediante un análisis fac-
torial confirmatorio (aFC), se extraen dos di-
mensiones y se observa que una está relacio-
nada con los factores afectivos (donde se
incluyen los ítems relacionados con los proce-
sos de atribución causal) y la segunda con los
factores cognitivos (ver tabla 1). en este pro-
ceso se suprimen dos de los ítems por no apor-
tar suficientemente a los factores que hacían
referencia. los resultados de la aFC son ade-
cuados para validar el constructo (KMo =
=0,845).
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Ítems Factor 1
(Factores afectivos)

Factor 2
(Factores cognitivos)

1 0,835
2 0,759
3 0,447
5 0,752
6 0,479
7 0,306
9 0,730

10 0,479
11 0,457
12 0,594
13 0,856

Método de extracción: Análisis de componentes principales
Método de rotación: Normalización varimax con Kaiser

Tabla 1. Resultados AFc

Tabla 2. Resultados coeficiente alfa de cronbach

Factor 1
(Factores afectivos)

Factor 2
(Factores cognitivos)

α de cronbach 
por factor 0,817 0,776

α de cronbach total 0,867

Para determinar la fiabilidad se mide la con-
sistencia interna de cada factor y del conjunto
de los ítems, mediante el coeficiente de alfa de
Cronbach. en los tres casos, el coeficiente es
mayor a 0,7, por tanto, se puede considerar que
el cuestionario es fiable (ver tabla 2).

Tabla 3. Escala orientativa de autoconcepto matemático
en resolución de problemas

Bajo Medio Elevado
0-26 27-38 39-44

0% - 59,09% 61,36%-86,36% 88,63%-100%

De esta manera se obtiene el cuestionario de
autoconcepto Matemático en resolución de Pro-
blemas (cuestionario aMrP) (ver anexo). 

Estandarización 

siguiendo el modelo de norma de Grupo, se to-
man los valores de tendencia central (M = 32,80;
sD = 5,90), para establecer una escala de refe-
rencia que define tres niveles de autoconcepto
matemático en resolución de problemas: bajo,
medio y elevado (ver tabla 3).
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conclusiones

los resultados permiten disponer de un primer
cuestionario válido y fiable capaz de medir el au-
toconcepto matemático en resolución de pro-
blemas en el contexto del programa Razonar en
pareja. sin embargo, sería interesante poder reali-
zar una prueba test-retest aplicando el instru-
mento dos veces sobre una misma muestra en
un intervalo de tiempo que oscile entre dos se-
manas y seis meses para comprobar la fiabilidad
a partir de la estabilidad (renom, 1992).

se considera que el cuestionario aMrP puede
ser un instrumento muy útil para los maestros
que realicen el programa Razonar en pareja en sus
aulas. se propone aplicarlo en formato pre y pos-
test, de manera que permita detectar el punto de
partida de los alumnos, observar la evolución y
saber si el programa y las interacciones que se
derivan ayudan a un desarrollo positivo del au-
toconcepto matemático. 

el programa Razonar en pareja supone una me-
todología que contextualiza las matemáticas en
situaciones reales y en la que, a través de la tutoría
entre iguales, los alumnos pasan
a ser protagonistas del proceso
de enseñanza-aprendizaje y son
continuamente estimulados con
retos adaptados a sus capacida-
des. Por eso, se considera que
puede ser útil para acercar las
matemáticas a los alumnos, con-
seguir que se enfrenten a la re-
solución de problemas con ma-
yor seguridad y propiciar un
desarrollo positivo de su auto-
concepto matemático. Pero hay
que tener presente que las per-
sonas significativas y las valora-
ciones juegan un papel crucial en la construcción
del autoconcepto. Por ello, el papel del profeso-
rado es fundamental para poder complementar
los efectos positivos de la metodología para el
buen desarrollo del autoconcepto del alumnado.

en ese sentido, además, entendemos que el tra-
bajo de la resolución de problemas matemáticos
con otras formas de trabajo en equipo —ya sea en
grupos cooperativos o en proyectos de trabajo—,

podrían tener un efecto en el autoconcepto mate-
mático y merecería la pena explorar sus posibles
cambios. la utilización del cuestionario que hemos
presentado parece relativamente sencilla, con lige-
ros ajustes (en la pregunta 9 y 10).

el cuestionario aMrP admite diferentes usos,
como ya se ha constatado a lo largo del texto. la
administración puntual permite saber en qué punto
se encuentra cada alumno y emprender acciones
concretas para mejorar las expectativas de logro.
la identificación de alumnos con un bajo auto-
concepto matemático nos indica alumnos que par-
ten de una predisposición negativa hacia el apren-
dizaje de las matemáticas, en muchos casos no
por desinterés, sino por verse poco aptos para
ellas. esta autovaloración los deja mal situados
para el aprendizaje. la detección de estos alumnos
debería significar el reconocimiento de una realidad
modificable, puesto que, como se ha explicado, el
autoconcepto si bien es estable no es estático. Y
deberían diseñarse acciones para ayudar a estos
alumnos a concebirse como capaces de aprender
matemáticas, si utilizan su esfuerzo y las ayudas
pedagógicas de sus profesores e iguales. 

la administración pre-pos-
test, prevista por los autores, en-
cierra un mayor potencial. así,
los resultados obtenidos sobre
la evolución del autoconcepto
pueden dar pistas al profesorado
sobre el aprendizaje y el desa-
rrollo adecuado de la competen-
cia matemática en resolución de
problemas. Por ello, si entre la
aplicación pre y postest se ob-
serva una evolución positiva y
estadísticamente significativa, se
confirmará la conveniencia de
seguir promoviendo la mejora

del autoconcepto a partir de la utilización de for-
matos cooperativos de aprendizaje entre iguales
en el ámbito de la resolución de problemas, aten-
diendo siempre a las particularidades de la me-
todología usada y a sus limitaciones. 

Por el contrario, si la comparativa entre pre y
postest no es significativa habrá que seguir tra-
bajando en la percepción del autoconcepto del
alumnado a partir de la toma de conciencia de
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los propios logros y avances teniendo en cuenta
aspectos como la revisión y ajuste adecuado de
la complejidad de las demandas realizadas a cada
pareja, o equipo (según sea el contexto de tra-
bajo); así como reforzar el aprendizaje a partir
de la interacción de las parejas, atendiendo es-
pecíficamente al uso de las estrategias de reso-
lución, justificación y comunicación de resulta-
dos; así como promover la revisión de las
actuaciones y potenciando la búsqueda de posi-
bles soluciones a través del pensamiento diver-
gente y creativo.

a un nivel práctico, y como guía para la crea-
ción de estas situaciones instructivas, potencial-
mente eficaces para mejorar el autoconcepto en
resolución de problemas, sugerimos que la or-
ganización del equipo contemple la interdepen-
dencia positiva (conciencia de que todos los
miembros del equipo son necesarios), la partici-
pación individual (organizando el trabajo con
roles o informaciones distintas, de manera que
la contribución de cada alumno sea imprescin-
dible para la resolución del problema) y valo-
rando la aportación, especialmente de aquellos
alumnos con un nivel menor de autoconcepto
matemático. 
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Cuestionario Autoconcepto Matemático 
en la Resolución de Problemas

Nombre y apellidos: _________________________________________
centro: ___________________________________curso: ___________

Rol en el programa Razonar en pareja: Tutor Tutorado 
Prueba inicial Prueba final  

Las matemáticas están muy presentes en nuestra vida. Muchas
actividades del día a día nos plantean problemas matemáticos a los que
tenemos que dar respuestas reflexionadas para poder tomar la mejor
decisión en cada situación. Piensa en los momentos en que tú te
enfrentas a problemas matemáticos y responde. Hazlo con libertad y
sinceridad; ninguna respuesta es equivocada.

1. ¿Me gustan las matemáticas? 
En absoluto           Poco                           bastante                  Mucho

2. ¿Me gusta resolver problemas matemáticos?
En absoluto           Poco                          bastante                  Mucho

3. ¿Es fácil para mí resolver problemas matemáticos?
En absoluto           Poco                           bastante                  Mucho

Cuando leo un problema matemático…

4. ¿Entiendo qué me pregunta? 
Nunca                     Raramente                A menudo            Siempre

Cuando pienso sobre el problema matemático… 

5 ¿Es fácil para mí ver qué datos son necesarios para resolverlo?  
Nunca                     Raramente                A menudo            Siempre

Cuando planifico los pasos que seguiré para resolver el problema
matemático… 

6. ¿Las estrategias que planteo sirven para encontrar una solución?
Nunca                     Raramente                A menudo            Siempre

Cuando ya tengo una solución del problema matemático… 

7. ¿comprendo todos los pasos que he seguido?
Nunca                     Raramente                A menudo            Siempre

8. ¿Puedo argumentar por qué he seguido estos pasos?
Nunca                     Raramente                A menudo            Siempre

En las sesiones del programa Razonar en pareja...

9. ¿Mis conocimientos son útiles para resolver los problemas en
pareja?
En absoluto           Poco                           bastante                  Mucho

10. ¿Mi compañero/a puede aprender gracias a mi ayuda?
En absoluto           Poco                           bastante                Mucho

Cuando estoy fuera de la escuela y de una situación surge un
problema al que no puedo dar una respuesta inmediata…

11. ¿Me gusta utilizar las matemáticas para buscar una solución?
En absoluto           Poco                           bastante                  Mucho

¿En qué situaciones externas a la escuela puedo aplicar con éxito mis
conocimientos matemáticos?

__________________________________________________________
__________________________________________________________
__________________________________________________________
__________________________________________________________
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