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FACTORES ESTRATEGICOS Y MOTIVACIONALES COMO
PREDICTORES DEL EXITO EN RESOLUCION DE PROBLEMAS EN
MAESTRAS Y MAESTROS EN FORMACION

STRATEGIC AND MOTIVATIONAL FACTORS AS PREDICTORS OF PRE-
SERVICE PRIMARY TEACHERS' SUCCESS IN PROBLEM SOLVING

Alexandre Caballer Alonso y Joan Josep Solaz Portolés

Departamento de Didéctica de las Ciencias Experimentales y Sociales, Facultad de Magisterio,
Universidad de Valencia, Espafia

RESUMEN: En este trabajo se presenta una investigacion descriptiva que muestra las relaciones
entre cinco factores motivacionales y estratégicos (planificacion, estrategias cognitivas, autocontrol,
esfuerzo y autoeficacia) y el rendimiento en la resolucion de problemas. Se administr6 a 66
maestras y maestros de primaria en formacion un cuadernillo con dos problemas (problema 1 y
problema 2) y el test de O'Neil y Schacter. Los resultados de los anélisis de regresion multiple
ponen de manifiesto que: a) planificacion, esfuerzo y autoeficacia son predictores significativos de
las puntuaciones de las puntuaciones del problema de estructura simple (problema 1); b) esfuerzo,
autoeficacia y estrategias cognitivas son predictores significativos de las puntuaciones del problema
de estructura complicada (problema 2); c) Los coeficientes de regresion de esfuerzo y autoeficacia
son negativos en el problema 1; y d) El coeficiente de regresion de esfuerzo es negativo en el
problema 2. Todo ello puede permitir concluir que el éxito en la resolucion de problemas del
profesorado de primaria en formacion depende de dos factores estratégicos, las estrategias
cognitivas y la planificacion (estrategia metacognitiva), y de dos factores motivacionales, el
esfuerzo y la autoeficacia.

Palabras clave: resoluciéon de problemas, maestros de primaria en formacién, motivacion,
estrategias.

ABSTRACT: In this paper we present a descriptive research that shows the relationships between
five motivational and strategic factors (planning, cognitive strategy, self-checking, effort and self-
efficacy) and problem solving success. A booklet containing two word problems (problem 1 and
problem 2) that differ from each other in structure (simple or complex) and the O’Neil and
Schacter’s test were administered to 66 third-year pre-service primary teachers. The results of the
multiple regression analysis showed that: a) planning, effort and self-efficacy are significant
predictors of structurally simple problem scores (problem 1); b) effort, self-efficacy and cognitive
strategy are significant predictors of structurally complex problem scores (problem 2); ¢) The effort
and self-efficacy's regression coefficients' are negatives in the problem 1; and d) The effort's
regression coefficient is negative in the problem 2. It can be concluded from this that pre-service
primary teachers' success in problem solving depends on two strategic factors, cognitive strategy
and planning (metacognitive strategy), and two motivational factors, effort and self-efficacy

Key words: problem solving, pre-service primary teachers, motivation, strategies.
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1.- INTRODUCCION

Desde el punto de vista de la psicologia cognitiva el aprendizaje depende de la capacidad de
procesar la informacion de una base de conocimientos apoyada sobre habilidades cognitivas y
metacognitivas. Las estrategias cognitivas y metacognitivas estan intimamente relacionadas en tanto
que ambas estan implicadas en la cognicién humana; sin embargo, son conceptualmente distintas. Asi,
de acuerdo con Correa, Castro y Lira (2004), las estrategias cognitivas son modalidades de trabajo
intelectual que permiten adquirir, codificar y recuperar informacion; y las estrategias metacognitivas
permiten hacer consciente y autorregular los procesos cognitivos que ejecutamos, tomar decisiones
més efectivas y lograr un aprendizaje en profundidad. Flavell (1996), por su parte, afirma que la
funcién principal de una estrategia cognitiva es ayudar a alcanzar la meta de cualquier empresa
cognitiva, y una estrategia metacognitiva tiene como funcién informar sobre la empresa o el propio
progreso. Las primeras ayudan a hacer un progreso cognitivo y las segundas a controlarlo.

Se ha constatado que los y las estudiantes que hacen uso de estrategias de estudio en las que
se intenta dar estructura y organizacion a la nueva informacion, ademas de relacionarla con lo que ya
saben, generan un mejor conocimiento proposicional o conceptual y resuelven mejor los problemas
(Hegarty-Hazel y Prosser, 1991). Por otro lado, en un estudio sobre la comprension lectora y
resolucion de problemas (Ferguson-Hessler y de Jong, 1990) se concluye que el alumnado que mejor
resuelve los problemas es aquel que procesa la informacion textual con mas profundidad, esto es, el
que es capaz de integrar los diversos contenidos y obtener un significado global del texto. También
resuelven mejor los problemas los y las estudiantes que tienen la habilidad de discriminar la
informacidn relevante de la menos importante (Johnstone, Hogg y Ziane, 1993).

Por su parte, Bielaczyc, Pirolli y Brown (1995) llevaron a cabo una investigacion en la cual se
ensefiaba al alumnado estrategias cognitivas y metacognitivas, y como resultado de este proceso,
mejoraban significativamente en las tareas de aprendizaje. Neto y Valente (1997) hallaron que el
adiestramiento en el uso de estrategias metacognitivas en la resolucién de problemas de fisica de un
grupo de estudiantes conducia a mejores resultados tanto en problemas cualitativos como
cuantitativos. Teong (2003) también puso a prueba el efecto del entrenamiento metacognitivo sobre la
resolucién de problemas. El estudiantado del grupo experimental, entrenado para llevar a cabo
decisiones de caracter metacognitivo y exponerlas, superaron al grupo de control en la puntuaciones
de la prueba de resolucion de problemas. No obstante, es necesario tener en cuenta que las estrategias
dependen de la voluntad y la autorregulacion del estudiante (Weinstein y Meyer,1994), y que
solamente pueden ser adquiridas a través del aprendizaje individual sobre uno mismo y nuestras
destrezas, con la correspondiente carga de (auto)responsabilidad que esto comporta (Conford, 2002).

Segun Wolters y Rosenthal (2000) la motivacion se define como el conjunto de recursos que
animan a una persona a implicarse en una tarea o0 a alcanzar un objetivo. En el &mbito académico, la
motivacién es la responsable de que los estudiantes y las estudiantes trabajen para llegar a
determinados resultados. Por otro lado, estos autores sostienen que la motivacion esta generada por:

- Creencias sobre la autoeficacia, que son nuestras ideas sobre nuestra habilidad para
planificar y ejecutar acciones que conduzcan hacia el logro de un determinado objetivo.

- Creencias sobre el valor de la tarea o evaluacién que hacemos sobre el rendimiento que
obtendremos del trabajo a realizar.

- Orientacidn hacia objetivos, que se refiere a la percepcién de los motivos por los que vale
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la pena implicarnos en una tarea especifica. Se puede distinguir una orientacién hacia
objetivos intrinseca y otra extrinseca. La primera se da cuando un estudiante percibe que
la participacion en una actividad se produce por un reto personal, por curiosidad o por
objetivos de aprendizaje concretos. En la segunda la participacién viene guiada por
motivos relacionados con la valoracién y reconocimiento que otros daran al trabajo
llevado a cabo, asi como la entrada en competencia con otros.

Huitt (2001) categoriza las fuentes de motivacion en extrinsecas e intrinsecas. Las intrinsecas
las divide en funcién de su origen en: bioldgicas, mentales (cognitivas, afectivas y conativas) y
transpersonales o espirituales. Las extrinsecas tienen su origen en el condicionamiento operante y el
reconocimiento social. Schraw, Crippen y Hartley (2006) indican que la motivacién comprenderia las
creencias y las actitudes que afectan al uso y desarrollo de las habilidades cognitivas y metacognitivas.
Se ha comprobado que las personas con elevada necesidad de cognicion tienen una motivacion
intrinseca en la realizacion de tareas complejas (Cacciopo y Petty, 1982).

Es de sefialar que, sin embargo, las herramientas mas frecuentemente utilizadas en el disefio
instruccional pasan por alto la motivacion (Brooks y Shell, 2006) y los cientificos de la cognicién han
ignorado durante mucho tiempo la relacién entre los procesos cognitivos y la motivacion (Wieth y
Burns, 1999). De hecho, fue en la ultima década del siglo pasado cuando los investigadores y las
investigadoras dirigieron su atencién a la relacion entre motivacién y cognicién, y trabajos como el de
Locke y Latham (1990) muestran que parece existir una interaccion entre ambas.

Diversos estudios han constatado la influencia de factores motivacionales tanto en el éxito
académico (Brooks y Shell, 2006; Coutinho, 2007), como en la resolucién de problemas (Wieth y
Burns, 1999; Coutinho, Wiemer-Hastings, Skowronski y Britt, 2005; Marcou y Philippou, 2005; Beal
y Stevens, 2007). Por otra parte, en el trabajo de Schraw, Brooks y Crippen (2005) se destacan las
correlaciones existentes entre motivacion, metacognicion y aprendizaje. En esta linea, se ha
encontrado una correlacion significativa entre la necesidad de cognicién (una componente
motivacional) y la metacognicion (Coutinho, 2006); y entre la necesidad de cognicion y el éxito en la
resolucién de problemas (Coutinho et al., 2005). El trabajo de Marcou y Philippou (2005) se obtiene
una relacion de elevado nivel de confianza entre creencias motivacionales y aprendizaje autorregulado
(metacognicion), asi como una relacion estadisticamente significativa entre autoeficacia y orientacién
intrinseca hacia objetivos (ambas componentes motivacionales) y desempefio en la resolucion de
problemas.

Song y Grabowski (2009) han puesto en evidencia la posibilidad de promover la motivacion
intrinseca en la resolucién de problemas mediante contextos de orientacion hacia el aprendizaje y el
trabajo en grupos de estudiantes. El contexto de orientacion hacia el aprendizaje utilizado por estas
autoras en su investigacion se sitGa en un disefio instruccional que incluye “mensajes” donde se
informa a los estudiantes de la importancia de abordar determinadas actividades “desafiantes” y del
valor de lo que estdn aprendiendo per se. Una revision exhaustiva de variables cognitivas,
metacognitivas y motivacionales que influyen en la resolucion de problemas puede encontrarse en el
trabajo de Solaz-Portolés, Sanjosé y Gangoso (2013).

Los trabajos en la literatura en los que se investiga como los maestros y las maestras (en
ejercicio y en formacion) resuelven problemas estan centrados en el area de las matematicas. El
conocimiento matematico de este colectivo de docentes suele decirse que es insuficiente (Simon,
1993). Brown, McNamara, Hanley y Jones (1999) apuntan que la comprension de las matematicas y

su ensefianza en el profesorado de primaria estdn muy influidas por sus experiencias académicas
previas, que generalmente han sido percibidas como dificiles y amenazantes.

Taplin (1998), a partir de la constatacion de las dificultades del profesorado de primaria en
formacidn en la resolucion de problemas, realiz6 un estudio en el que categorizé los errores que suelen
cometer este estudiantado en cuatro tipos:

e De traduccién de la informacién del enunciado del problema al lenguaje matematico.
e De interpretacion del enunciado
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¢ De insuficiencia de conocimiento conceptual matematico
e De operaciones aritméticas.

Esta autora pone de relieve, ademas, que el profesorado de primaria en formacion hace mejor
los problemas de pensamiento iconico, donde toda la informacidn necesaria para resolverlo esta en el
enunciado y solamente se necesita un paso para llegar a la solucion. En cambio, resuelve peor los
problemas que requieren pensamiento simbdlico y relacional, donde se usan conceptos previos (que no
figuran en el enunciado del problema), y en los que se hace necesario el uso de varios pasos para llegar
a la solucion. Por su parte, Valverde y Castro (2009) confirman el predominio de un razonamiento pre-
proporcional en la resolucién de problemas de proporcionalidad directa llevada a cabo por dicho
profesorado. Asi, observan una separacién entre la representaciéon simbélica y el significado de la
fraccion como razén.

Teniendo presentes la importancia de la resolucion de problemas en el contexto educativo y en
la formacion de futuros maestros y maestras de primaria y las deficiencias observadas en dicho
colectivo en este punto, resulta de especial interés analizar algunos factores que pueden influir en los
procesos que se ejecutan en esta tarea. El objetivo del presente trabajo, centrado en el profesorado de
primaria en formacion, es investigar qué factores relacionados con la motivacion y las estrategias
predicen significativamente el rendimiento en la resolucion de problemas.

2.- METODOLOGIA
Disefio experimental

El disefio experimental utilizado es transaccional o transversal descriptivo, porque las medidas
se toman en una sola ocasion. Las variables independientes serdn las puntuaciones obtenidas en los
cinco factores de un test de motivacién y estrategias en resolucion de problemas: esfuerzo,
autoeficacia, estrategias cognitivas, planificacion y autocontrol. La variable dependiente sera la
puntuacion obtenida en resolucién de problemas.

Participantes

Intervinieron en la investigacion 66 estudiantes de ambos sexos (44 mujeres y 22 hombres) de
edades comprendidas entre los 20 y los 36 afios, estudiantes del tercer curso del Grado de Maestro en
Educacion Primaria, y pertenecientes a dos grupos de la Facultat de Magisteri de la Universitat de
Valéncia.

Este estudiantado no parece tener, a priori, caracteristicas especiales que lo diferencie de otros
grupos del tercer curso. No obstante, hemos de indicar que no se realiz6 muestreo aleatorio alguno, ya
que se tratd de una muestra de conveniencia. Por ello, los resultados no pueden ser extrapolados a toda
la poblacidn estudiantil de tercero del Grado, esto es, no hay garantias de validez externa.

Materiales

Se elabord un cuadernillo con dos problemas (problema 1 y problema 2) que difieren en su
estructura (Anexo 1). Ambos problemas tienen una estructura de proporcionalidad directa entre las
variables y se resuelven mediante reglas de tres simples directas. La diferencia entre el primer y
segundo problema radica en el nimero de reglas de tres simple directas que se han de llevar a cabo. En
el caso del primer problema, solamente se ha de hacer una; en cambio, en el segundo hay que hacer
como minimo dos. Por consiguiente, el primer problema podemos calificarlo de “estructura sencilla” y
el segundo de “estructura complicada”.

Para medir la motivacion y las estrategias del estudiantado en resolucion de problemas se
utilizé el test O'Neil y Schacter (1997), en concreto la traduccion al castellano del test que validaron
los autores. Consta de 40 items con los que se pretende evaluar cinco factores que pueden incidir sobre
la resolucién de problemas: esfuerzo, autoeficacia (ambos factores relacionados con la motivacion),
estrategias cognitivas, planificacion y autocontrol (estos dos Gltimos factores constituyen estrategias
metacognitivas). Utiliza una escala tipo Likert de cuatro niveles de respuesta, desde “casi nunca”, que
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tiene valor 1, hasta “casi siempre”, que tiene valor 4 (Anexo 2). Los ocho items de cada uno de los 5
factores se encuentran repartidos aleatoriamente entre los cuarenta.

Procedimiento

Tanto el test de estrategias y motivacion como el cuadernillo de los problemas se
administraron en una sesion de clase normal. Se pasé en primer lugar el test de estrategias y
motivacion, y a continuacion el cuadernillo de problemas.

Para la calificacion de los problemas se confeccion6 un protocolo de correccion elaborado por
los autores de este trabajo y revisado por dos profesores universitarios. La calificacion maxima para
cada problema es de 10 puntos. La evaluacion de los problemas se realiz6 entre un autor de este
trabajo y un profesor universitario, llegandose a una coincidencia en la puntuacion en el 95% de los
casos, Yy resolviéndose las discrepancias de mutuo acuerdo.

En el caso del test de estrategias y motivacion, se obtuvo para cada estudiante la puntuacion en
cada uno de los 5 factores considerados (esfuerzo, autoeficacia, estrategias cognitivas, planificacion y
autocontrol) a partir de la media aritmética de los 8 items relacionados con cada factor.

3.- RESULTADOS

En la Figura 1 se representan gréaficamente las puntuaciones medias en cada unos de los
factores del test O'Neil y Schacter. En la Figura 2 se representan graficamente las puntuaciones medias
en los problemas 1y 2.

3,3
3,2
3,1

3
29

2,8
Esfuerzo Autoeficacia Est. Cognitivas Planificaciéon  Autocontrol

Figura 1. Puntuaciones promedio de los estudiantes en cada uno de los cinco factores del test de O'Neil y
Schacter.

Como puede verse en la Figura 1 los dos factores motivacionales reciben la maxima y minima
puntuacion (esfuerzo y autoeficacia, respectivamente). De los factores estratégicos, destaca por su
mayor puntuacion la planificacion (estrategia metacognitiva). La Figura 2 pone de manifiesto la mayor
dificultad del problema 2 frente al problema 1, totalmente ajustada a las caracteristicas de mayor
complejidad estructural del problema 2.

El célculo de los coeficientes de correlacion producto-momento de Pearson entre los distintos
factores del test pone de manifiesto la previsible asociacion entre los factores que miden estrategias
cognitivas y metacognitivas. Asi, se obtienen correlaciones significativas entre: planificacion y
autocontrol (r = .67, p < .001), estrategias cognitivas y planificacion (r = .594, p < .001), y estrategias
cognitivas y autocontrol (r = .309, p < .05). Ademas aparece también la correlacion significativa entre
los dos factores que miden la motivacion, esto es, autoeficacia y esfuerzo (r = .671, p <.001).
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Figura 2. Representacion gréfica de las puntuaciones
promedio obtenidas por los estudiantes en los
problemas 1y 2.

problema 1.

Como puede verse la regresion es estadisticamente significativa hasta el tercer paso (p<.05),
esto es, incluyendo los factores planificacion (estrategia metacognitiva), esfuerzo y autoeficacia
(factores de motivacion). Son, por tanto, esos tres factores los que pueden predecir mejor el resultado
obtenido en la resolucion del problema 1.

Tabla 1. Resultados del analisis de regresion stepwise del problema 1
(R? representa el cuadrado del coeficiente de correlacion multiple)

NUmero Variable de R? Prueba F Nivel de
del paso entrada significacion (p)
1 Planificacion .09 6.67 .01
2 Esfuerzo 12 4.34 .02
3 Autoeficacia 13 3.08 .03
4 E.Cognitivas 14 2.45 .06
5 Autocontrol 14 1.93 .10

Segln la Tabla 1 la variable predictora mas relacionada con la variable dependiente es la
planificacion, seguida del esfuerzo y la autoeficacia. El cuadrado del coeficiente de correlacion
multiple entre la variable criterio (puntuacion del problema 1) y las tres variables predictoras
(planificacion, esfuerzo y autoeficacia) representa la proporcion de varianza de la variable dependiente
explicada por esas tres variables predictoras. Este valor es de .13 con un nivel de significacion p<.05.
Ello nos indica que las tres variables combinadas dan cuenta del 13% de la varianza de la puntuacién
del problema 1. ElI 87% restante debe ser explicado por otras variables no contempladas en este
experimento y por la varianza del error. Por otra parte, se observa que R2 pasa de .09, cuando se
introduce el factor planificacion, a .12, cuando entran en la ecuacion planificacion y esfuerzo.
Finalmente, la adicion del factor autoeficacia conduce a un incremento de .01 en el valor global de R2.

En la Tabla 2 se nos muestran los coeficientes de regresién de las tres variables independientes
en la ecuacion de regresién del problema 1, con su error tipico.

Con los valores que figuran en la Tabla 4 puede establecerse que la ecuacién que relaciona los
factores planificacién (P), esfuerzo (E) y autoeficacia (A) con la puntuacién en el problema 1 (P1) es
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Tabla 2. Coeficientes de regresion de las tres variables independientes
en la ecuacion de regresion del problema 1, con su error tipico.

Variables Coeficiente de regresion Error tipico
Interseccion 1.33 -
Planificacion 3.58 1.18

Esfuerzo -1.00 .82
Autoeficacia =77 1.00

P, =1.33+3.58P -1.00E -0.77A

Notese que los coeficientes de regresion de los factores esfuerzo y autoeficacia son negativos.
La Tabla 3 presenta los resultados del analisis de regresion stepwise en el caso del problema 2.

Tabla 3. Resultados del andlisis de regresion stepwise del problema 2.

dNe(f?Z;g Variable de entrada R? Prueba F signli\li:::/aetl:i%i ®)
1 Esfuerzo .09 6.61 .01
2 Autoeficacia 12 4.49 .02
3 E.Coghnitivas A3 3.20 .03
4 Autocontrol 13 2.37 .06
5 Planificacion 14 1.86 A1

Puede observarse en la tabla anterior que la regresion es estadisticamente significativa hasta el
tercer paso, esto es, incluyendo los factores esfuerzo y autoeficacia (factores de motivacion), y
estrategias cognitivas. Por consiguiente, esos tres factores son los que pueden predecir mejor el
resultado obtenido en la puntuacion del problema 2.

De acuerdo con la Tabla 3 la variable predictora més relacionada con la variable dependiente
es el esfuerzo, seguida de la autoeficacia y las estrategias cognitivas. Como ya hemos dicho, el
cuadrado del coeficiente de correlacion multiple entre la variable criterio (puntuacién del problema 2)
y las tres variables predictoras (esfuerzo, autoeficacia y estrategias cognitivas) representa la
proporcién de varianza de la variable dependiente explicada por esas tres variables predictoras. Este
valor es de .13 con un nivel de significacion p<.05. Ello nos indica que las tres variables combinadas
dan cuenta del 13% de la varianza de la puntuacién del problema 2. ElI 87% restante debe ser
explicado por otras variables no contempladas en este experimento y por la varianza del error. Por otra
parte, se observa que R2 pasa de .09, cuando se introduce el factor esfuerzo, a .12, cuando entran en la
ecuacién esfuerzo y autoeficacia. Finalmente, la adicion del factor estrategias cognitivas conduce a un
incremento de .01 en el valor global de R2. La Tabla 4 nos muestra los coeficientes de regresion de las
tres variables independientes en la ecuacion de regresion del problema 2, con su error tipico y su
significacion estadistica.

Tabla 4. Coeficientes de regresion de las tres variables independientes en la
ecuacion de regresion, con su error tipico.

Variables Coeficiente de regresion Error tipico
Interseccion 6.60 -
Esfuerzo -2.92 0.98
Autoeficacia 1.41 1.30
E.Cognitivas 1.38 1.67
Espiral. Cuadernos del Profesorado. ISSN 1988-7701 26
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Con los valores que figuran en la Tabla 4 se puede establecer que la ecuacion que relaciona los
factores esfuerzo (E), autoeficacia (A) y estrategias cognitivas (EC) con la puntuacién en el problema
2 (P2) es

P, =6.60-2.92E +1.41A+1.38EC
Adviértase que el coeficiente de regresion del factor esfuerzo es negativo.

4.- CONCLUSIONES

Como comentario de caracter introductorio y global, y de acuerdo con la Figura 1 que muestra
los resultados del test de estrategias y motivacién, los maestros y las maestras en formacién dicen
esforzarse cuando realizan tareas de resolucién de problemas (el factor de mayor puntuacién promedio
es el esfuerzo), pero tienen conciencia de que su eficacia en dicha tarea es reducida (el factor de menor
puntuacion promedio es la autoeficacia). Por otra parte, se destacan también en dicha Figura 1 las
puntuaciones mas elevadas en los factores que evallan estrategias metacognitivas (planificaciéon y
autocontrol) que en el factor estrategias cognitivas. Por tanto, parece que a las primeras se les otorga
mas importancia en resolucién de problemas que a las segundas.

En relacion a los factores estratégicos y, a la luz de los resultados de los andlisis de regresion
maltiple (Tablas 1, 2, 3y 4), puede decirse para el estudiantado participante en nuestro estudio que: a)
El factor planificacidn (estrategia metacognitiva) resulta ser el factor estratégico méas importante para
predecir la puntuaciéon de problemas de estructura sencilla (problema 1); b) En la resolucion de
problemas de estructura mas complicada (problema 2), el factor estrategias cognitivas es mas relevante
que cualquiera de los otros dos que miden estrategias metacognitivas (planificacién y autocontrol),
aunque es el factor de menor peso entre los que predicen significativamente la puntuacion de dicho
problema.

Se nos presentan los factores motivacionales de manera sorprendente y contradictoria a
primera vista. En los dos problemas, dichos factores contribuyen decisivamente a predecir la
puntuacion en la resolucién. En el problema 1, los dos factores de la motivacion (esfuerzo y
autoeficacia) tienen coeficientes de regresion negativos. En el problema 2, uno de los dos factores
(esfuerzo) tiene coeficiente de regresion negativo, en tanto que el otro (autoeficacia) lo tiene positivo.
Una indagacion ulterior en los cuadernillos de los estudiantes, en los que se le pedia informacion
adicional relativa a los estudios previos realizados antes de llegar a la facultad, permite concluir que
los estudiantes y las estudiantes que han cursado matematicas en bachillerato, y fisica y quimica en la
ESO, tienen puntuaciones bajas en el factor esfuerzo y puntuaciones altas en la resoluciéon de
problemas. Esto explicaria el coeficiente de regresion negativo: a mayor puntuacion en el factor
esfuerzo, menor puntuacién en resolucion de problemas. Una posible interpretacion de que el factor
autoeficacia tenga coeficiente de regresion negativo en el problema 1, puede ser que un buen nimero
de estudiantes, que tienen conciencia de su escaso éxito en resolucion de problemas, hayan obtenido
una puntuacion alta en dicho problema.

De todo lo dicho hasta aqui se puede concluir que el éxito en la resolucion de problemas del
profesorado de primaria en formacion depende fundamentalmente de dos factores estratégicos, las
estrategias cognitivas y la planificacion (estrategia metacognitiva), y de dos factores motivacionales, el
esfuerzo y la autoeficacia. La contribucion de los factores estratégicos es siempre positiva: a mayor
uso declarado de estrategias cognitivas y de planificacién, mayor puntuacién en la resolucién de
problemas. En cambio, la contribucion de un factor motivacional, el esfuerzo, es siempre negativo: a
mayor esfuerzo declarado, menor puntuacién en resolucion de problemas. El otro factor motivacional,
la autoeficacia, manifiesta una contribucion cambiante, en un tipo de problemas es negativa y en otro
tipo es positiva.

No se puede dejar de sefialar que, en los analisis de regresion multiple de los problemas, las
tres variables predictoras estadisticamente significativas s6lo dan cuenta del 13% de la varianza de la
puntuacion de la resolucién de los problemas, porcentaje bajo si lo comparamos con otros estudios
(Solaz-Portolés y Sanjosé, 2006), lo que pone de manifiesto que las tres variables no son buenas
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predictoras de la puntuacién en la resolucién de los problemas. Tienen mas peso en la explicacion de
la varianza otros factores no considerados en este estudio y la varianza del error.

Finalmente, se tiene que indicar que la principal limitacidn de la presente investigacion puede
derivarse de la naturaleza y el tamafio de la muestra. Los resultados y conclusiones que se obtienen
solo pueden ser validos stricto sensu para el profesorado de primaria en formacién que ha intervenido
en ella. Otras limitaciones pueden tener su origen en los instrumentos que se han empleado v,
naturalmente, en aquellas variables que no se han podido o sabido controlar y que pueden haber
influido en los resultados.
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