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Las clases de historia en Educacién Secundaria forman un espacio de ensefianza y aprendizaje con unas
practicas que se nutren de dos modelos epistemolégicos y metodolégicos tradicionales. Frente a estos
modelos, se realiza un programa formativo en la especialidad de Geografia e Historia del Master de
Formacion del Profesorado destinado a cambiar sus concepciones metodolégicas y epistemolégicas y al
disefio de unidades formativas de innovacion. Se evaltan sus efectos a través de la implementacién de
estas unidades formativas en la fase de practicas curriculares. Esta evaluacion se realiza con un pretest y
postest formado por dos escalas (motivacién y satisfaccién). La estrategia de analisis se desarrolla en dos
fases. En la primera se comprueba la invarianza factorial longitudinal, analizando progresivamente dicha
invarianza entre las escalas pretest y postest. En la segunda fase, se aplica un modelo de crecimiento de
segundo orden o curva de factores para evaluar el cambio en las variables latentes entre el pretest y el
postest. Tras la aplicacion del programa, se observa un aumento sustancial en la motivacién y satisfaccién
del alumnado. Este incremento es mas visible en motivacién, debido a los bajos niveles de los que parten
los estudiantes.
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Effects of a teacher training program on the motivation and satisfaction of
History secondary students

ABSTRACT

The history classes in Secondary Education form a teaching and learning space with practices that are
nourished by two traditional epistemological and methodological models. Faced with these models, a trai-
ning program was carried out in the specialty of Geography and History of the Master’s Degree in Teacher
Training. This program was aimed at changing its methodological and epistemological conceptions and
the design of innovative training units. Its effects have been evaluated through the implementation of
these training units in the curricular practical phase. This evaluation has been carried out with a pretest
and postest consisting of two scales (motivation and satisfaction). The analysis strategy was developed
in two phases. In the first, the longitudinal factor invariance was verified, progressively analyzing this
invariance between the pretest and postest scales. In the second phase, a second-order growth model
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or factor curve was applied to assess the change in latent variables between the pretest and postest. After
the application of the program, a substantial increase in student motivation and satisfaction was observed.
This increase was more visible in motivation, due to the low levels from which the students start.

© 2020 Universidad de Pais Vasco. Published by Elsevier Espaiia, S.L.U. All rights reserved.

Introducciéon

Tradicionalmente las clases de historia en Educacién Secundaria
forman un espacio de ensefianza y aprendizaje con unas practicas
asumidas generalmente por sus miembros. El alumnado con mas
éxito escolar adopta las formas esperadas por esta comunidad para
leer, memorizar, pensar y escribir como les exigen (Nokes, 2017).
Las actividades planteadas en las clases de historia, la interaccién
habitual con el profesorado, y los procedimientos y técnicas de eva-
luacién planteados por el docente refuerzan la reproduccién de
estas practicas (Gomez et al., 2020). Estas practicas se nutren de
dos modelos, uno epistemolégico y otro metodolégico. El primero
es el modelo de Historias Generales, un enfoque de ensefianza de
la historia perfilado en el siglo xix, desde el que se pretende mos-
trar la totalidad de los hechos histéricos de forma cronolégica (Valls
y Colomer, 2018). El segundo de los modelos procede de una tra-
diciéon metodolégica que entiende la practica de ensefianza como
mera reproduccién del conocimiento construido fuera de las aulas
(Merchan, 2011).

Desde hace varias décadas, los trabajos desde el area de edu-
cacion histérica han intentado reinventar esos modelos, aunque
haciendo mas énfasis en la transformacién de las concepciones
epistemoldgicas que en las practicas educativas en el aula. Asi, los
estudios de Monte-Sano (2011), Reisman (2012), Van Boxtel y van
Drie (2012), estan relacionados con temas como pensamiento his-
térico, alfabetizacién histérica o el uso de fuentes primarias en el
aula. Desde otro enfoque, los trabajos de Carretero y van Alphen
(2014), Grever et al. (2011) y Lopez et al. (2014) se han centrado en
tematicas de conciencia histérica, identidad y memoria histérica.

Estos estudios pretenden reinventar el papel del alumnado en la
clase de historia: que los estudiantes entiendan que aprender esta
disciplina no es simplemente retener en la memoria una narraciéon
canonizada (Monte-Sano et al., 2014). Aprender historia supone
un trabajo cognitivo diferente que permite construir interpretacio-
nes del pasado basadas en fuentes y pruebas (VanSledright, 2014).
En contraste a lo que se hace habitualmente en el aula, donde
los textos se usan para transmitir informacién a los estudiantes,
que suelen memorizarlos, los historiadores ven los textos como
pruebas para construir explicaciones sobre los procesos histéricos
(Lesh, 2011).

Para mejorar la educacién histérica es necesario que los docen-
tes apuesten por metodologias alternativas de ensefianza, pero
estas debeniracompafiadas de un cambio epistemolégico. Tanto los
docentes como el alumnado deben cambiar los lastres epistemol6-
gicos que conciben la historia como un conjunto de conocimientos
cerrados. Por ello es tan importante una intervencién en la forma-
cién del profesorado que tenga como objetivos la mejora de los
conocimientos, habilidades y competencias docentes relacionados
con estos ambitos metodolégicos y epistemoldgicos (Barnes et al.,
2017).

El presente estudio

Enlos Gltimos afios se han incrementado los analisis sobre méto-
dos y estrategias en la clase de historia, principalmente sobre el uso
de recursos digitales (Miralles et al., 2019). En Espafia las investiga-
ciones empiricas en el area de educacion histérica se han centrado
principalmente en andlisis de diagnéstico, sobre todo con libros
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de texto, examenes y concepciones del profesorado y alumnado
(Cuenca et al., 2017). No son abundantes, sin embargo, investiga-
ciones evaluativas.

El objetivo de este trabajo es analizar los efectos de un programa
de formacién del profesorado sobre la motivacién y satisfaccién
de los estudiantes de Educacién Secundaria (Maloy et al., 2019).
Para alcanzar este objetivo se plantean las siguientes preguntas: (1)
¢Coémo cambia la motivacién del alumnado con la implementacién
de las unidades formativas?; y (2) ¢ C6mo cambia la satisfaccién del
alumnado con la implementacién de las unidades formativas?

Método
Participantes

Participan 473 alumnos de Educacién Secundaria de 18 aulas de
la Regién de Murcia (52% mujeres). Estas 18 aulas estan situadas
en 14 centros, 13 de caracter publico y uno privado. Las unidades
didacticas se implementan en los cuatro cursos de la ESO y en los
dos cursos de Bachillerato. La eleccién de los participantes de la
muestra por conveniencia esta relacionada con la asignacién de los
centros de practicas curriculares a los docentes en formacién que
diseflan e implementan las unidades formativas.

Instrumentos

Se disefia un cuestionario compuesto por dos subescalas (moti-
vacion y satisfaccion) de acuerdo con otros estudios que han
evaluado programas de intervencién basados en métodos acti-
vos (Da Rocha et al., 2016). La validacién del contenido se realiza
mediante el procedimiento interjueces en torno a las categorias de
pertinenciay claridad de los items del instrumento, y a través de un
grupo de discusidn con siete expertos. Se opta por el método Delphi
y, tras las modificaciones pertinentes, se realiza una segunda ronda
con los expertos para validar definitivamente los dos instrumen-
tos, divididos en dos subescalas. Se obtienen buenos resultados de
concordancia utilizando el coeficiente de acuerdo ponderado de
Bangdiwala (Bangdiwala, 1987). Especificamente, .86 para la clari-
dad de los items y .91 para la relevancia de los items.

La primera subescala, relativa a la motivacién de los estudiantes,
estd compuesta por seis items agrupados en motivacion intrinseca
(«Las clases me motivan a conocer mas sobre la historia») y motiva-
cion extrinseca («Las clases de historia me motivan para conseguir
mejores notas»). La segunda subescala se refiere a la satisfaccién de
los estudiantes y contiene seis items. Ejemplo de estos items: «Estoy
satisfecho/a con el papel que he tenido como alumnado» o «Estoy
satisfecho con la forma en la que el profesor ha tratado el temav». El
cuestionario también incluye informacién sobre las caracteristicas
del alumnado: edad, sexo y curso. Se establece una escala likert del
1-5, entre (1) «<muy en desacuerdo» y (5) «<muy de acuerdon.

Se comprueba la consistencia interna de las dos subescalas y
de la puntuacién total mediante los coeficientes o de Cronbach
para datos ordinales y w de McDonald (McDonald, 2013). En con-
junto, se obtienen valores o ordinal de .92 en el pretest y .92 en
el postest, y coeficientes de fiabilidad global compuesta de .91 en
la prueba previa y .92 en la prueba posterior (Rodriguez-Medina
et al.,, 2020). Ambos valores se consideran excelentes. En la escala
de motivacién de los estudiantes, se obtienen indices de fiabili-
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dad que pueden considerarse adecuados (pretest =.89, w=.90;
postest a=.89, w=.92). Del mismo modo, se obtienen indices de
consistencia interna adecuados para la escala de satisfaccién de los
estudiantes (pretest « =.82, w=.85; postest a =.82, w=.85).

Procedimiento

Se disefia un programa de intervencién en la asignatura
«Métodos y recursos para la enseflanza de Geografia, Historia e
Historia del Arte» de la especialidad de Geografia e Historia del Mas-
ter de Formacién del Profesorado (Rodriguez-Medina et al., 2020).
Se plantea como objetivo principal mejorar las competencias de
los futuros docentes en el disefio de actividades y unidades for-
mativas. El programa formativo consta de ocho sesiones de cuatro
horas cada una. La primera sesion se dedica a responder a la pre-
gunta «;Por qué es necesario un cambio de modelo didactico parala
enseflanza de la Geografia e Historia?» y se une con el trabajo pre-
vio que desarrollan sobre competencias histéricas. En la segunda
y tercera sesion se ejemplifican esos métodos de indagacién. Las
dos siguientes sesiones se dedican al trabajo con fuentes primarias,
patrimonio y recursos digitales. Las tres Gltimas sesiones se dedican
al disefio de las unidades didacticas, aplicando el trabajo teérico a
la unidad formativa que se implementa.

Para evaluar la fidelidad de la intervencién se disefia una lista
de comprobacién que contiene las doce estrategias y técnicas que
se trabajan principalmente en el programa de intervencién (ver
documento suplementario 1 en el material adicional). Seis de esas
estrategias son de caracter metodolégico. Las otras seis técnicas
y estrategias son de caracter epistemolégico, relacionadas con las
competencias histéricas propuestas por Seixas y Morton (2013).
Respecto a las variables metodolégicas, en la mayoria de las uni-
dades didacticas se utilizan recursos digitales, coloquios y debates,
porfolios y trabajos de clase. Las técnicas cooperativas se utilizan en
dos tercios de las unidades formativas, mientras que las actividades
de indagacién se usan en la mitad de las intervenciones. La obser-
vacion directa solo se utiliza en cuatro de cada diez casos (Tabla
1). En el caso de las variables epistemolégicas, la mayoria de las
intervenciones usan trabajo con fuentes y actividades de causas y
consecuencias, y de cambios y permanencias. Las actividades sobre
la dimensién ética se utilizan en algo mas de la mitad de las unida-
des formativas. En cambio, las actividades de perspectiva histérica
y de relevancia histérica tienen menos presencia.

Para la recogida de datos se opta por dos ocasiones de medi-
cion: la primera semana de las practicas curriculares y al finalizar
la unidad formativa. Se obtiene el permiso del comité ético de la
Universidad de Murcia para el procedimiento de la investigacién
(ver documento suplementario 2 en el material adicional). Igual-
mente se cuenta con el consentimiento informado del alumnado de
Educacion Secundaria participante (ver documento suplementario
3 en el material adicional).

Andlisis de datos

Se calculan las medias y desviaciones tipicas de los items en el
pretest y el postest y se aplica la prueba de los rangos con signo de
Wilcoxon para comprobar si existen diferencias en la percepcién de
los estudiantes. Para calcular el tamafio del efecto se emplea el esta-
disticor(r=Z2/,/N; r>.10 tamaiio del efecto pequefio, r>.30 tamafio
del efecto medio y r>.50 tamafio del efecto grande). A continuacién,
la estrategia de analisis se desarrolla en dos fases. En la primera de
ellas, tras comprobar la adecuacién de los datos para el analisis fac-
torial, mediante la prueba de esfericidad de Barlett (x2 =7799.53,
p<.001)y el indice de adecuacién muestral de Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO =.91), se comprueba la invarianza factorial longitudinal. Para
ello se analiza progresivamente la invarianza factorial entre las
escalas pretest y postest. Se sigue el procedimiento propuesto
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por Liu et al. (2017) para la comprobacién de la invarianza lon-
gitudinal con datos ordinales, asi como para evaluar la relevancia
practica de la violacién de la invarianza mediante andlisis de
sensibilidad.

Se compara el ajuste de las diferentes estructuras obtenidas
mediante andlisis factorial confirmatorio. Todos los modelos se
estiman mediante minimos cuadrados ponderados «WLSMV». Se
contrasta la bondad de ajuste mediante los indices de ajuste com-
parativo (CFI) y Tucker-Lewis (TLI) y la raiz del error cuadratico
medio de aproximacién (RMSEA). Se considera que indices CFIy TLI
superiores a .90 indican grados de ajuste aceptables y por encima
de .95 buenos (Hu y Bentler, 1999). En el caso del RMSEA, valores
iguales o inferiores a .05 se interpretan como buenos e inferiores a
.08 como aceptables (Browne y Cudeck, 1992; Hu y Bentler, 1999).
Se siguen las recomendaciones de Chen (2007)y Cheung y Rensvold
(2002), segtin las cuales incrementos menores a.010 en CFly TLI y
decrementos menores a .015 en RMSEA sugieren que no hay cam-
bios relevantes en el ajuste de un modelo respecto del siguiente
mas restrictivo, para establecer la relevancia de las diferencias de
ajuste entre modelos.

En la segunda fase, se aplica un modelo de crecimiento de
segundo orden o curva de crecimiento de los factores (McArdle,
1988) para evaluar el cambio en las variables latentes entre el pre-
testy el postest. Este modelo combina un modelo de medicién y un
modelo de crecimiento en una sola especificacion, de tal forma que
integra ambos en una sola estructura subyacente. Todos los ana-
lisis se realizan utilizando el paquete lavaan (Rosseel, 2012) en el
software estadistico gratuito R 3.6.3 (R Core y Team., 2020) para el
modelo de crecimiento de segundo orden y Mplus 7.0 (Muthén y
Muthén, 2015) para el analisis de invarianza.

Resultados

En la Tabla 2 se presentan las medias en el pretest y el postest,
las diferencias entre medias y los resultados de las pruebas de los
rangos con signo de Wilcoxon para cada una de las variables obser-
vadas en las dos ocasiones de medicion. Como se puede comprobar,
estos estadisticos indican un incremento significativo en la valora-
cién de cada item de ambas subescalas en la prueba realizada tras
la intervencién.

En las variables motivacion (Z=9.4, p<.001, r=.443) y satisfac-
cion (Z=8.68, p<.001, r=.408) el tamafio medio del efecto es entre
moderado y alto. En el caso de la subescala de motivacidon, destaca
la valoracién que realiza el alumnado sobre la mejora de su motiva-
cion para aprender y esforzarse, y su motivacién para aprender mas
sobre la historia. En la subescala de satisfaccién hay que resaltar la
valoracién que el alumnado realiza del papel del profesorado y el
clima de trabajo en el aula.

Invarianza longitudinal

En la Tabla 3 se presentan los indices de ajuste para cada nivel
de invarianza factorial longitudinal en la subescala de motivacion.
La hipétesis de invarianza configural es aceptable, ya que los seis
items cargan positivamente en un solo factor en cada ocasién de
medicién. Los indices muestran un ajuste adecuado del modelo. No
se observa ningiin cambio en el indice de ajuste comparativo CFI
(ACFI=0) respecto al modelo de invarianza configural. El modelo
de invarianza fuerte de los datos produce también una Ax? sig-
nificativa (p <.05) entre la invarianza métrica y escalar, pero solo
un ligero cambio en el CFI (ACFI<.01). Finalmente, se examina la
invariancia estricta. El modelo de invarianza estricta incrementa
la prueba de ajuste x?; como era de esperar, los resultados mues-
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Tabla 1
Variables metodolégicas y epistemolégicas introducidas en las unidades didacticas
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Nimero Porcentaje
Variables metodologicas
Recursos digitales 17 94.44
Coloquios y debates 17 94.44
Uso de porfolio y trabajos de clase 17 94-44
Técnicas cooperativas 12 66.67
Actividades de indagacién 9 50.00
Observacién directa, riibricas o escalas de observacién 7 38.89
Variables epistemoldgicas
Actividades de cambios/permanencias 16 88.89
Uso de documentos histéricos 15 83.33
Actividades de causas/consecuencias 13 72.22
Actividades de dimension ética 10 55.56
Actividades de perspectiva historica 3 16.67
Actividades de relevancia histérica 3 16.67
Tabla 2
Diferencias entre las puntuaciones pretest-postest en cada escala
[tems Pretest Postest Tamaiio del efecto
Motivacién M M Dif. VA4 P r
La forma de presentar y trabajar el tema me ha motivado para conocer mas 3.11 3.92 .81 10.12 <.001 475
sobre la historia
He mejorado mi motivacién para aprender y esforzarme mas en clase 2.98 3.81 .83 10.94 <.001 516
Mi motivacion ha mejorado porque comprendo mejor la realidad social y 3.29 3.85 .56 7.54 <.001 358
cultural con la que estoy en contacto
El tema ha mejorado mi motivacién para conseguir mejores notas 3.21 3.78 .57 7.78 <.001 365
Me he motivado porque podia aportar mi punto de vista o conocimientos 2.82 3.68 .86 10.01 <.001 471
propios
Me he motivado porque hemos utilizado recursos diferentes al libro de 3.21 4.12 91 10.01 <.001 471
texto (Internet, audiovisuales, documentos histéricos, etc.)
Satisfaccion
Estoy satisfecho/a con el papel que he tenido como alumno/a 3.51 4.05 0.54 8.68 <.001 408
Estoy satisfecho/a con clima de trabajo generado en el aula 3.44 4.06 0.62 9.17 <.001 431
Estoy satisfecho/a con el trabajo de mis compafieros/as en pequefos 3.25 3.91 0.66 8.98 <.001 422
grupos
Estoy satisfecho/a con los aprendizajes conseguidos 3.60 4.20 0.6 9.05 <.001 426
Estoy satisfecho/a con la forma en la que el profesor ha tratado el tema 3.55 4.32 0.77 9.47 <.001 445
Estoy satisfecho/a con mi calificacion 3.41 3.93 0.52 6.74 <.001 316

Tabla 3
Andlisis de la invarianza factorial longitudinal de la variable motivacién

Motivacién Invarianza configural Invarianza métrica Invarianza fuerte Invarianza estricta
X/ gl 82.860 /47 91.470 /52 167.806 | 69 214.664 | 75
pX? .001 0.001 0 0

AX?[A gl - 9/5* 76 /17 476"

p(Ax?) - .028 <.001 <.001

CFI .998 .998 995 1993

ACFI - 0 .003 .002

TLI .997 997 995 993

RMSEA (IC 90%) .040 (.026 - .054) .040 (.026 - .054) .055 (.045 - .066) .063 (.053 - .073)
p RMSEA <.05 .863 .878 .196 .015

SRMR .045 .046 .046 .048

CFI: indice de ajuste comparativo, gl: grados de libertad, IC: intervalo de confianza, RMSEA: error cuadratico medio de aproximacién, SRMR: raiz del residuo estandarizado
medio, TLI: Tucker-Lewis index, ACFI: diferencia entre el indice de ajuste comparativo del modelo y el anterior menos restrictivo, A gl: diferencia entre los grados de libertad
de un modelo y el anterior menos restrictivo, Ax?: diferencia del estadistico x? entre un modelo y el anterior menos restrictivo..

Un asterisco (*) junto a Ax? indica que la diferencia con el ajuste del modelo especificado previamente es estadisticamente significativa.

" p<.05.
" p<.01.
" p<.001.

tran una Ax? significativa (p <.05). De nuevo, no se encuentra un
cambio notable en CFI (ACFI<.01).

Hay que revisar cudndo (en qué ocasién de la prueba) y dénde
(en qué item y categoria de respuesta) la infraccién tiene un
impacto sustancial y en qué grado afecta a los cambios en las pun-
tuaciones entre el pretest y el postest. Se realiza un andlisis de
sensibilidad tal como proponen Liu et al. (2017), cuyos resultados se

presentan en la Tabla 4, que muestra las probabilidades de eleccién
de cadaopcién de respuesta que predicen los modelos de invarianza
métrica e invarianza fuerte.

La violacién de la invarianza fuerte produce pequeiias diferen-
cias en las probabilidades de seleccién de cada una de las opciones
de respuesta. Como se puede comprobar, la mayor discrepancia en
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Tabla 4
Probabilidades estimadas por los modelos de invarianza métrica e invarianza fuerte
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Opciones de respuesta (grado de acuerdo)

Indicador Muy en desacuerdo 2 3 4 Muy de acuerdo

Pretest
Motivacién 2.14 154 - 154 .149 - .152 .283-.270 .265 -.282 149 - 141
Motivacién 2.15 137 -.149 197 - .187 277 - 291 292 - 273 .096 -.100
Motivacién 2.16 111 -.120 173-.163 217 - 262 .332-.309 167 - .145
Motivacién 2.17 126 -.130 172 -.170 .269 -.297 .268 -.254 165 -.149
Motivacién 2.19 202 -.179 .165-.191 .330-.315 .208 -.191 .094 - .123
Motivacién 2.21 141 -.126 136 -.142 .254-.210 .291 - .286 178 - .236

Postest
Motivacién 2.14 .035-.032 .065 - .059 182 -.180 373 -.342 .344 - 387
Motivacién 2.15 .031-.021 .069 - 070 227 - 224 415 - .409 .258 - 275
Motivacién 2.16 .022 -.017 .059 -.058 .235-.183 413 - .410 271 -.333
Motivacién 2.17 .026 - .024 .075 -.069 263 -.219 .353-.334 .283-.353
Motivacién 2.19 .020 - .036 .129-.101 .320-.323 294 - 312 237 - .227
Motivacién 2.21 .022 -.027 .084 -.072 122 -171 323 -.345 449 - 38

Los valores en negrita representan discrepancias superiores a .05 en valor absoluto.

el pretest es de .058 (.236 - .178) y se encuentra en la opcién de
respuesta 5 del item 2.21.

En lo que se refiere al postest, la mayor discrepancia se produce
de nuevo en la opcién de respuesta 5 de la variable 2.21 (dif.=.063;
449 - 38). Liu et al. (2017) sefalan que diferencias inferiores a .05
no deberian afectar sensiblemente a la estimacién de los parame-
tros del modelo de crecimiento de segundo orden. Globalmente,
estos resultados indican que el rechazo de la invarianza fuerte no
afecta sustancialmente a la eleccion de una categoria de respuesta
especifica.

En la Tabla 5 se presentan los indices de ajuste para cada nivel
de invarianza factorial longitudinal en la subescala de satisfac-
cion. Los resultados iniciales indican que estos items representan el
mismo constructo subyacente en cada punto de tiempo. En cuanto
al segundo nivel de invarianza (métrica), no hay un aumento signi-
ficativo de la diferencia Ax2 (p=.114) y un cambio pequefio en el
indice de ajuste comparativo CFI ( ACFI<.01) respecto al modelo de
invarianza configural, que apoya el supuesto de invarianza métrica.
El modelo de invarianza fuerte de los datos produce un Ax? signi-
ficativo (p <.05) frente al modelo de invarianza métrica, pero solo
un incremento leve en el CFI (ACFI<.01). Finalmente, se examina la
invariancia estricta. Nuevamente, el modelo de invarianza estricta
incrementa la prueba de ajuste x2; los resultados muestran una
AX? significativa (p <.05) pero no produce un cambio notable en
CFI (ACFI<.01).

Se aplica nuevamente el analisis de sensibilidad propuesto por
Liu et al. (2017) con los resultados que se muestran en la Tabla 6.
Solo dos de las 120 diferencias son levemente superiores al valor
de corte de .05 en el pretest y en postest. En concreto, el porcentaje
de estudiantes que el modelo predice que optaran por la opcién
de respuesta 3 en el item 3.26 en el pretest es 5.3% menor (.168
-.221=.053) en el modelo de invarianza fuerte que en modelo de
invarianza métrica. En tanto que, en el postest, el porcentaje de
estudiantes que el modelo predice que optaran por la opcién de
respuesta 5 en el item 3.27 es 5.4% mayor (.425 - .371=.054) en el
modelo de invarianza fuerte que en modelo de invarianza métrica.
En consecuencia, los resultados generales indican que el rechazo de
la invarianza fuerte no afecta sustancialmente a la eleccién de cada
una de las opciones de respuesta.

Modelo de crecimiento de segundo orden (curvas de crecimiento
de los factores)

En la Tabla 7 se presentan los indices de ajuste y las esti-
maciones no estandarizadas de los pardmetros del modelo de
crecimiento para cada una de las variables latentes. Se obtienen
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indices de ajuste adecuados que apoyan un modelo de crecimiento
univariante para la motivacién de los estudiantes (RMSEA =.045,
CFI=.985, TLI=.980, SRMR =.048). En cuanto al modelo relativo al
crecimiento de la variable satisfaccion se obtiene un ajuste razona-
ble RMSEA =.077, CFI=.961, TLI=.962, SRMR =.074). En la Figura 1
se muestran las trayectorias que predice el modelo de crecimiento
de segundo orden en cada una de las variables. En estas figuras, la
linea gruesa representa la trayectoria promedio, mientras que las
lineas delgadas representan trayectorias individuales.

En cuanto a la variable motivacién, comenzando con los facto-
res de crecimiento, la media del factor de segundo orden relativo
a la pendiente (Pend) es significativa (M =1.69, SE=.134, Z=9.79,
p<.001) y representa el cambio medio esperado en el factor de
motivacion a lo largo del tiempo, de modo que se produce un incre-
mento significativo en esta variable entre el pretest y el postest. El
cambio promedio en el postest representa un incremento superior a
1.5 desviaciones estandar frente al pretest. Para determinar la tasa
de cambio intraindividual en diferentes puntos en el tiempo, se
deben considerar las cargas factoriales de la pendiente (Pend). Las
cargas factoriales son 0 en el pretest y 1.315 en el postest (SE=.19,
Z=6.65, p<.001). Se observan, por tanto, diferencias significativas.

Las varianzas de los factores de segundo orden, pendiente
(Pend=.60, SE=.230, Z=2.617, p=.009) e intercepto (Int=1.09,
SE=.382,Z=2.848, p=.004) son significativas, lo que indica que los
estudiantes varian significativamente en su nivel de motivacién en
el pretest y también en su tasa de crecimiento postest. La covarianza
entre los factores de segundo orden, el intercepto y la pendiente, es
negativa (—.791). Cuanto mayor motivacién inicial (en el pretest)
menor tasa de crecimiento.

En lo que se refiere a la variable satisfaccion, la media del fac-
tor de segundo orden relativo a la pendiente (Pend) es significativa
(M=.948,SE=.098,Z=9.63, p<.001), de modo que se produce tam-
bién un incremento significativo en satisfacciéon entre el pretest y el
postest. El cambio promedio en el postest representa un incremento
cercano a una desviacién estandar frente al pretest. Las cargas fac-
toriales son O en el pretest y 1.267 (est) en el postest (SE=0.184,
Z=6.88, p<.001). Se observan por tanto diferencias significativas.

Las varianzas de los factores de segundo orden, pendiente
(Pend =.944, SE=0.104, Z=9.050, p<.001) e intercepto (Int=1.266,
SE=.348,7Z=3.635,p <.001) son también significativas, lo que indica
que los estudiantes varian significativamente en su nivel de satis-
faccion en el pretest y también en su tasa de crecimiento postest.
La covarianza entre los factores de segundo orden, el intercepto y
la pendiente es negativa (—.757). Por lo tanto, al igual que respecto
a la motivacién, cuanto mayor satisfaccion inicial menor tasa de
crecimiento.
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Tabla 5
Andlisis de la invarianza factorial longitudinal de la variable satisfaccién

Revista de Psicodiddctica 26 2021 45-52

Satisfaccion Invarianza configural Invarianza métrica Invarianza fuerte Invarianza estricta
x> | gl 196.168 [ 47 203.934 /52 257.720 [ 69 281.593 /75
pX? 0 0 0 0

AX?[A gl - 715 54 [17* 24 | 6*

p(AX?) - 114 <.001 .001

CFI .969 969 961 958

ACFI - 0 .008 .003

TLI 957 .960 963 963

RMSEA (IC 90%) .082 (.071 -.095) .079 (.068 - .091) .077 (.067 - .087) .077 (.067 - .086)
p RMSEA <.05 0 0 0 0

SRMR .072 .072 .074 .075

CFI: indice de ajuste comparativo, gl: grados de libertad, IC: intervalo de confianza, RMSEA: error cuadratico medio de aproximacién, SRMR: raiz del residuo estandarizado
medio, TLI: Tucker-Lewis index, ACFI: diferencia entre el indice de ajuste comparativo del modelo y el anterior menos restrictivo, A gl: diferencia entre los grados de libertad
de un modelo y el anterior menos restrictivo, Ax?: diferencia del estadistico x? entre un modelo y el anterior menos restrictivo.
Un asterisco (*) junto a Ax? indica que la diferencia con el ajuste del modelo especificado previamente es estadisticamente significativa.

" p<.05

Tabla 6

Probabilidades estimadas por los modelos de invarianza métrica e invarianza fuerte

Opciones de respuesta (grado de acuerdo)

Indicador Muy en desacuerdo 2 3 4 Muy de acuerdo
Meétr. Fuer. Meétr. Fuer. Métr. Fuer. Meétr. Fuer. Meétr. Fuer.
Pretest
Satisfaccién 3.22 .061 .084 125 .103 257 258 373 367 183 187
Satisfaccion 3.23 .061 .076 .143 130 267 .245 344 351 .186 .198
Satisfaccion 3.24 114 127 .148 128 .288 262 284 282 .166 .200
Satisfaccién 3.25 .063 .074 115 112 212 213 370 377 240 224
Satisfaccion 3.26 .100 119 117 .104 221 .168 268 299 294 310
Satisfaccion 3.27 .150 152 113 116 192 218 226 .246 318 269
Postest
Satisfaccion 3.22 .024 .015 .022 .037 .170 .165 432 426 352 357
Satisfaccion 3.23 .013 .009 .035 .043 157 171 459 447 336 331
Satisfaccion 3.24 .038 .032 .055 .069 209 227 364 363 334 309
Satisfaccion 3.25 .011 .010 .031 .034 122 .116 420 394 417 445
Satisfaccion 3.26 .031 .024 .035 .043 .063 .106 343 308 529 519
Satisfaccion 3.27 .041 .044 .069 .064 202 178 317 .288 371 425
Fuer: modelo de invarianza fuerte, Métr.: modelo de invarianza métrica.
Los valores en negrita representan discrepancias superiores a .05 en valor absoluto.
Tabla 7
Pardametros estimados del modelo de crecimiento de segundo orden
Media Varianza Cov. x° /gl CFI TLI RMSEA (IC 90% SRMR
B1 B2 Pend. Int. Pend. Int.-Pend.
Mot. 0 1.315 1.69 1.087 .601 —.791 156 / 66 995 995 .054 (.043-.065) .045
Satis. 0 1.267 .948 1.266 944 -.757 257 | 68 961 962 .077 (.067-.087) .074

CFI: indice de ajuste comparativo, Cov: covarianza, gl: grados de libertad, IC: intervalo de confianza, Int: intercepto, Mot: motivacién, Pend: pendiente, RMSEA: error cuadratico
medio de aproximacion, Satis: satisfaccion, SRMR: raiz del residuo estandarizado medio, TLI: Tucker-Lewis index.

Trayectorias Estimadas: Modelo de Crecimiento de Segundo Orden

Motivacién

en 'Motivacién Ed

Puntuacién Factorial
N\

tiempo

3

Puntuacién Factorial Estimada en 'Satisfaccién Educativa’

Satisfaccion

tiempo

Figura 1. Trayectorias de crecimiento esperadas para las variables motivacion y satisfaccion.
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Discusion

Los resultados muestran una mejora en la valoracion de las cla-
ses de historia por parte del alumnado de Educacién Secundaria
tras la implementacién de las unidades didacticas basadas episte-
molégicamente en competencias de pensamiento histéricoy en un
cambio de metodologia didactica. Tras la aplicacién del programa
de formacién, se observa un aumento sustancial en la motivacién
de los estudiantes, que es uno de los handicaps mas negativos de la
percepcién de las clases de historia segin muchos estudios (Nokes,
2017; Van Boxtel y van Drie, 2012). Tras la implementacién de las
unidades, el alumnado expresa que las clases les motivan con el
fin de aprender y esforzarse para conocer mas sobre la historia.
También destaca el hecho de que se incremente la motivacion del
alumnado porque puede aportar sus propias opiniones y aprecia-
ciones en el aula. Unos resultados similares a otros estudios que
se han llevado a cabo en otras materias como las ciencias naturales
(Maloyetal.,2019), donde el incremento de motivacién es transver-
sal para todos los estudiantes. También se observa un aumento en
la satisfaccién del alumnado tras la implementacion del programa
de formacién para el profesorado. Este resultado sugiere que el uso
en el aula de métodos activos, los cambios en la forma de abordar
los objetivos de aprendizaje, el papel del profesorado y el manejo
del clima en el aula conducen a una mejora sensible en la satis-
faccién del alumnado, como comprueba también Reisman (2012)
con el uso de fuentes primarias en el aula. Esta autora comprueba
una mejora significativa de la comprensién de estas fuentes pri-
marias por el alumnado, asociada también a mayores niveles de
satisfaccién y motivacién, tras una intervencién en seis centros de
Educacién Secundaria de San Francisco.

La percepcién mostrada es que el programa formativo aumenta
también la satisfacciéon de los estudiantes respecto a las nuevas
formas de trabajo en el aula, ya que todavia siguen dominando
estrategias de manejo delaclase de historia tradicionales (Merchan,
2011).Elhecho de que la curva de crecimiento de satisfaccién tenga
menos pendiente que la de motivacién se debe a la situacién previa.
Antes de la intervencién el alumnado tiene una motivacién media-
baja. No obstante, su satisfaccién con la asignatura de historia era
media-alta. Esta aparente contradiccién ya se ha detectado en otros
trabajos como los de Fuentes (2004). El alumnado estd desmoti-
vado por la metodologia que utiliza el profesorado en el aula. Sin
embargo, tiene una valoracion positiva de la historia como mate-
ria formativa y de la utilidad del conocimiento histérico. El cambio
metodolégico propuesto por las unidades formativas supone una
mejora muy sensible en la motivacién y satisfaccion del alumnado
hacialas clases de historiay hacia los procedimientos de ensefianza.

Recientemente Tuithof et al. (2019) han realizado un analisis
sistematico de las investigaciones sobre conocimiento didactico
del contenido del profesorado en educacién histérica. Los autores
destacan el amplio nimero de estudios cualitativos con mues-
tras pequeias. También indican que gran parte de los estudios se
centran en estrategias disciplinares de la historia como la argu-
mentacion o el uso de fuentes primarias en el aula (Ledman, 2015;
Monte-Sano y Budano, 2013). No son muchos los trabajos que
se adentran en cuestiones de metodologia didactica y, cuando lo
hacen, se enfocan desde algin aspecto concreto de la materia, como
por ejemplo la pedagogia critica en el aula (Blevins et al., 2020).

Ademas, la mayoria de las investigaciones que evalGian progra-
mas de formacién centran sus resultados en andlisis de ejercicios
desarrollados por esos docentes, la observacién directa, o en cues-
tionarios de percepciéon (De Groot-Reuvekamp et al., 2018; Gomez
et al., 2019). Pocos son los estudios que han evaluado la mejo-
ria de las competencias de ese profesorado en formacién inicial
cuando acceden a la practica docente, comprobando la efectividad
de las actividades programadas. Y cuando se ha hecho, se realiza
en muestras pequefias y con técnicas cualitativas (Dominguez-
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Almansa y Lopez Facal, 2017). Este estudio exploratorio sienta las
bases para investigaciones futuras mas amplias, que permitan eva-
luar la adquisicién de competencias docentes y los efectos de los
programas formativos en educacién histérica combinando las téc-
nicas cualitativas con los que habitualmente se realizan, con otras
técnicas cuantitativas y de medicién sistematica de resultados.

Limitaciones

No ha sido posible aislar el efecto de novedad del programa
de intervencién por lo que seria deseable comprobar el efecto de
la metodologia y los recursos empleados cuando estos se prolon-
gan en el tiempo. Debido a las caracteristicas del disefio, sin grupo
de control, no es posible controlar los efectos de historia, madu-
racion y regresion a la media, lo que supone una amenaza a la
validez interna. Es por tanto deseable aplicar un disefio que incluya
un grupo de control en futuras investigaciones. La ausencia de un
grupo de comparacién no elimina la posibilidad de una relacién
causal entre la intervenciéon y la mejora en los resultados, pero el
grupo de control es necesario para garantizar las afirmaciones sobre
la existencia y la fuerza de dicha relacién. El analisis de significati-
vidad practica de la violacién de los diversos niveles de invarianza
propuesto por Liu et al. (2017) debe ser investigado mas a fondo
para confirmar que es igualmente sensible a las violaciones de los
diferentes niveles de invarianza (Flens et al., 2019).

Financiaciéon

Este articulo ha sido posible gracias al proyecto de investigacion
financiado por el Ministerio de Ciencia, Innovacién y Universida-
des, cofinanciado con fondos FEDER, PGC2018-094491-B-C33, y al
proyecto «Competencias docentes y métodos activos de aprendi-
zaje. Una investigacion evaluativa con el profesorado en formacién
de ciencias sociales» (20638/JLI/18), financiado por la Fundacién
Séneca [35500/20638/JLI/18]; Ministerio de Ciencia, Innovacién y
Universidades [11550/PGC2018-094491-B-C33].

Anexo. Material adicional

Se puede consultar material adicional a este articulo en su ver-
sién electrénica disponible en doi:10.1016/j.psicod.2020.07.002.
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