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INFORMACION DEL ARTiCULO RESUMEN

Historia del articulo: Estudios previos han demostrado que los mensajes del profesorado estan relacionados con miiltiples
Recibido el 7 de junio de 2021 variables a nivel escolar, entre ellas, la implicacién y el rendimiento de los estudiantes. Sin embargo,
Aceptado el 12 de noviembre de 2021 atin se desconoce c6mo la combinacién de los distintos elementos de estos mensajes se relaciona con

On-line el 14 de diciembre de 2021 estas variables. Fundamentado en la teoria del enfoque del mensaje y en la teoria de la autodetermi-

nacioén, el presente estudio analiza cdmo los mensajes del profesorado se relacionan con la motivacién
para aprender de los estudiantes y con su rendimiento académico. En total, 1209 estudiantes entre los
cursos de 2° de ESO y 2° de Bachillerato, repartidos en 63 grupos, han participado en el estudio. Los
estudiantes han notificado, mediante medidas de autoinforme, sobre los mensajes de su profesorado y su

Palabras clave:
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Teoria de la autodeterminacién
Teoria del enfoque del mensaje

Multinivel-SEM propia motivacién para aprender, mientras que el rendimiento académico de los estudiantes se ha obte-
Motivacién para aprender nido a través de las calificaciones oficiales de sus expedientes académicos. Para comprobar las relaciones
Rendimiento académico esperadas entre las variables se han llevado a cabo varios modelos multinivel de ecuaciones estructurales

(ML-SEM). Los resultados de los ML-SEM han confirmado nuestras hipétesis y han mostrado que los men-
sajes del profesorado predicen indirectamente el rendimiento académico de los estudiantes mediante la
motivacién para aprender. En concreto, la motivacién auténoma para aprender predice positivamente el
rendimiento y la motivacién controlada se relaciona negativamente. Estos resultados ponen de relieve
un nuevo recurso del que puede hacer uso el profesorado para motivar a sus estudiantes y mejorar sus
resultados académicos, sentando las bases para futuras intervenciones educativas dirigidas a mejorar la
practica docente.
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Do teachers’ engaging messages predict motivation to learn and performance?

ABSTRACT

Keywords: Previous studies have shown that teacher messages are related with many school-related outcomes, such
Teaching quéllty as students’ engagement and performance. However, it is still unknown how the combination of diffe-
Self-determination theory rent elements within teacher messages relate with these outcomes. Based on the message framing theory
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and the self-determination theory, the present study examined how teachers’ engaging messages link to
student’s motivation to learn and academic performance. A total of 1209 students between grades 8 and
12 drawn from 63 classes participated in the study. Participants completed self-report measures of tea-
chers’ engaging messages and motivation to learn Multilevel structural equation models were performed
(ML-SEM) to test the hypothesized relations among variables. ML-SEMs results confirmed our hypothe-
sis and showed that teacher engaging messages indirectly predicted student’s academic performance
via motivation to learn. Specifically, the autonomous forms of motivation to learn positively predicted
performance and the controlled forms of motivation to learn where negatively related to performance.
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The present findings highlight a resource teachers can rely on to motivate students and improve their
academic outcomes. These results set the basis for future educational interventions targeting teaching
practices.. Academic performance was measured using students’ grades obtained from school records.
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Introduccién

“Si te esfuerzas, aprenderds datos interesantes”. “Si no te esfuer-
zas te meterds en problemas”. Estas frases ejemplifican los mensajes
que utilizan los docentes en el aula para intentar implicar a sus
estudiantes en la tarea escolar. Si leemos estos mensajes con dete-
nimiento, podemos observar que hacen referencia a distintos tipos
de motivacién (Santana-Monagas et al., 2022). El primer mensaje
hace referencia a un motivo intrinseco (interés), mientras que el
segundo mensaje hace referencia a un motivo extrinseco (castigo).
Igualmente, podemos apreciar que los mensajes tienen dos enfo-
ques diferentes: mensajes que resaltan los beneficios de implicarse
en una actividad y mensajes que resaltan los inconvenientes de
no implicarse en tal actividad. En el contexto educativo, los dis-
tintos mensajes que emplea el profesorado (reprimendas, elogios,
apelaciones al miedo, etc.) han demostrado ser relevantes para
numerosas variables relacionadas con el alumnado, tales como la
capacidad de atencién, la motivacién, el rendimiento y la implica-
cién (Putwain et al., 2017; Putwain et al., 2019). No obstante, la
realidad es que, dentro de su discurso, el profesorado puede uti-
lizar e integrar distintos tipos de mensajes. Por tanto, el presente
trabajo aborda el estudio de los mensajes del profesorado como
un constructo que combina elementos de la teoria del enfoque del
mensaje (TEM; Rothman y Salovey, 1997) y de la teoria de la auto-
determinacion (TAD; Ryan y Deci, 2000, 2020), con el objetivo de
examinar coémo los mensajes que integran distintos motivos y enfo-
ques (beneficio vs. inconveniente) se relacionan con la motivacién
de los estudiantes para aprender y el rendimiento académico.

Teoria del enfoque del mensaje

Los mensajes que utiliza el profesorado en el aula para inten-
tar involucrar a su alumnado en la tarea escolar (para abreviar, en
adelante se referirdn Gnicamente como mensajes) incluyen tanto
el enfoque del mensaje como los motivos a los que refieren. En lo
que respecta al enfoque, los mensajes pueden conllevar diferen-
tes respuestas dependiendo de donde se sittie su énfasis (Rothman
y Salovey, 1997). Asi, pueden resaltar los beneficios asociados al
hecho de implicarse en una tarea concreta, o pueden resaltar los
inconvenientes asociados al hecho de no implicarse en tal tarea.
Aplicado al contexto educativo, el profesorado puede decirle a
su alumnado que, si estudia, se esfuerza y presta atencién en
clase puede obtener mejores calificaciones (es decir, mensajes que
resaltan los beneficios; en adelante referidos como MrB) o puede
seflalarle que, si no lo hace, pueden suspender la asignatura (es
decir, mensaje que resalta los inconvenientes; en adelante referi-
dos como Mrl). Ambos tipos de mensajes usan el mismo estimulo
para intentar promover la misma accién, pero con dos énfasis muy
diferentes.

En la literatura, la investigaciéon educativa que ha recurrido a
la TEM es escasa, pero relevante. Asi, los trabajos que han seguido
esta linea han recopilado evidencias acerca de los efectos negati-
vos que los Mrl pueden tener sobre los estudiantes (Putwain et al.,
2019). Concretamente, se ha demostrado que los Mrl que subra-
yan el miedo al fracaso provocan ansiedad entre los estudiantes
(Putwain y Symes, 2011), asi como una baja implicacién y un peor
rendimiento académico (Putwain et al., 2017). Por tanto, dadas
las consecuencias tan desadaptativas que estos mensajes pueden
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acarrear, seria conveniente concienciar al profesorado de dicho
fenémeno. En contraste, los posibles efectos de los MrB permane-
cen, en gran medida, sin ser examinados.

Asimismo, los pocos estudios que exploran ambos tipos de men-
sajes conjuntamente no han medido directamente su uso por parte
del profesorado en contextos naturales, sino en contextos artifi-
ciales o hipotéticos, arrojando resultados mixtos. En este sentido,
Symes y Putwain (2016) concluyen que el enfoque del mensaje no
influye en la valoracién del mismo, mientras que, en otro estudio
realizado por los mismos autores, donde se comparan ambos tipos
de mensajes, los MrB se relacionan con una mayor probabilidad
de desestimar el mensaje cuando el valor subjetivo de la tarea y la
expectativa de éxito son altos, en comparacién con los MrI (Putwain
y Symes, 2016). Esta diversidad en los resultados, junto con la falta
de conocimiento acerca de los efectos que los MrB pueden generar,
subraya una laguna en la literatura que se trata de abordar con el
presente estudio.

Teoria de la autodeterminacion

Los motivos hacen referencia a las razones o motivaciones con-
tenidas en el mensaje del profesor para que los estudiantes realicen
una tarea escolar. Los investigadores que siguen el enfoque de la
TAD (Ryan y Deci, 2020) han identificado cuatro tipos de motiva-
ciones que pueden promover, o no, la participacién del alumnado
en determinadas actividades. Asi, las motivaciones se clasifican
en formas auténomas (es decir, motivacion intrinseca e identifi-
cada) y en formas controladas de motivacién (es decir, motivacién
introyectada y extrinseca; Deci y Ryan, 2008; Howard et al., 2021).
La motivacién auténoma hace referencia al hecho de actuar con
voluntad y eleccién propia. Por el contrario, las formas contro-
ladas de motivacién hacen referencia al hecho de actuar movido
por demandas o fuerzas externas (Deci y Ryan, 2008). Por ejem-
plo, cuando el profesorado recurre a una motivacién controlada, el
comportamiento del alumnado estad determinado por la consecu-
cién de recompensas y/o castigos (por ejemplo, hacer los deberes
para evitar el castigo) o por fuentes internas, como son la culpa o
la autoestima (por ejemplo, estudiar para que los padres se sientan
orgullosos). De manera similar, cuando el profesorado hace referen-
cia a formas auténomas de motivacion, los estudiantes se implican
en una actividad a conciencia y con voluntad propia porque real-
mente la disfrutan y/o porque creen que realmente vale la pena. Por
ejemplo, pueden esforzarse en una asignatura por el mero disfrute
que eso les produce, o porque consideran que una buena nota es
importante para obtener un buen trabajo en el futuro (Deci y Ryan,
2016). No obstante, en algunas circunstancias los estudiantes pue-
den no sentir ninguna de estas motivaciones y, en su lugar, sentirse
desmotivados; en otras palabras, no tener intencién ni motivo para
actuar (Behzadnia et al., 2018). La desmotivacién puede derivarse
de un sentimiento de falta de competencia, de una falta de interés
o de valor encontrado en la actividad, o de una falta de contingen-
cia entre un comportamiento y su resultado esperado (Deci y Ryan,
2008), lo que cominmente se ha identificado como un predictor
negativo de la implicacién en el aula, los procesos de aprendizaje y
el bienestar (Ryan y Deci, 2020).

Cuando los estudiantes estan motivados de forma autébnoma, su
rendimiento mejora y, ademas, se sienten realizados y contentos
(Jang et al., 2016; Leo6n et al., 2015). En el meta-analisis de Taylor
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Tabla 1
Tipos de mensajes del profesorado
Enfoque del mensaje Motivo Ejemplo
Mensajes que resaltan los beneficios (MrB) Intrinseco MrB-intrinseco: “Si te esfuerzas, aprenderds datos interesantes”
Identificado MrB-identificado: “Si te esfuerzas, estards preparado para tus futuros estudios.”
Introyectado MrB-introyectado: “Si te esfuerzas, te sentirds orgulloso de ti mismo.”
Extrinseco MrB-extrinseco: “Si te esfuerzas, te daré una recompensa (p. ej., puntos positivos).”
Mensajes que resaltan los inconvenientes (Mrl) Intrinseco Mrl-intrinseco: “Si no te esfuerzas, perderds la oportunidad de entender temas interesantes”
Identificado Mrl-identificado: “Si no te esfuerzas, solo podrds conseguir trabajos mal pagados”.
Introyectado Mrl-introyectado: “Si no te esfuerzas, te sentirds avergonzado”.
Extrinseco Mrl-extrinseco: “Si no te esfuerzas, te quedards sin recreo.”

Desmotivacion

Mensajes de desmotivacién: “No importa si te esfuerzas, vas a suspender de todos modos.”

et al. (2014), se concluye que las motivaciones auténomas (intrin-
seca e identificada) se relacionan positivamente con el rendimiento
escolar de los estudiantes, mientras que las motivaciones con-
troladas (introyectada y extrinseca) se relacionan negativamente,
siendo la desmotivacién la que tiene una relacién negativa mas
estrecha con el rendimiento. De manera similar, Froiland y Worrell
(2016) han demostrado que una motivacién intrinseca para apren-
der fomenta la implicacién de los estudiantes. Por lo tanto, hacer
referencia a motivaciones auténomas resulta de gran importancia
dadas las implicaciones tan positivas sobre el alumnado. El pro-
fesorado puede promover este tipo de motivacién a través de sus
practicas docentes y apoyando las necesidades psicoldgicas basicas
(Le6n et al., 2017).

Con respecto al apoyo de las necesidades, los investigado-
res han descrito un conjunto de comportamientos docentes que
satisfacen las tres necesidades psicoldgicas basicas consideradas
como innatas (Collie et al., 2019; Vansteenkiste et al., 2012).
Estas son: la autonomia (la sensacién de querer participar activa-
mente en una determinada actividad), la necesidad de relacionarse
(sentirse realmente vinculado y conectado con los demas) y la
necesidad de competencia (interactuar eficazmente con el entorno;
Vansteenkiste et al., 2020). Asimismo, tales necesidades resultan
esenciales para el crecimiento y el funcionamiento 6ptimo del indi-
viduo (Ryan y Deci, 2000). Algunos ejemplos de practicas docentes
que apoyan la autonomia incluyen el ofrecer opciones, propor-
cionar retroalimentacién informativa y mostrarse atentos a las
preocupaciones de los estudiantes, entre otras (Reeve, 2009). Estas
practicas se han relacionado con el bienestar de los estudiantes
(Behzadnia, 2020), la implicacién en el aula (Leo et al., 2020), la
motivacién (Haerens et al., 2015), el aprendizaje y el comporta-
miento (Vansteenkiste et al., 2012). Entre estas practicas docentes,
el estudio de los mensajes del profesorado se ha abordado como
la adopcién de un lenguaje informativo o de control (Legate et al.,
2021; Ledn et al., 2017; Reeve, 2009). Sin embargo, esta forma de
medir la comunicacién del profesorado no diferencia entre los dis-
tintos tipos de motivacién que pueden ser transmitidas de forma
mas o menos forzosa. Por lo tanto, abordar los mensajes del pro-
fesorado desde la perspectiva del presente trabajo, concibiéndolos
como una estrategia para motivar a los estudiantes puede contri-
buir a una mejor comprensién de la practica docente. Desde un
punto de vista practico, este enfoque puede resultar beneficioso
para el profesorado, ya que ejemplifica los mensajes concretos a
los que pueden recurrir (por ejemplo, “Si te esfuerzas, aprenderds
datos interesantes”), en lugar de expresarse de manera ambigua (por
ejemplo, “mi profesor utiliza un lenguaje contundente”; Jang et al.,
2016).

A pesar de que la investigacién bajo el marco de la TAD ha ori-
ginado un s6lido cuerpo de evidencias que reflejan la capacidad
del profesorado para motivar e involucrar a los estudiantes (Ryan y
Deci, 2020), los investigadores siguen destacando el continuo des-
censo en el interés académico de los estudiantes (Lazarides et al.,
2019) y en su motivacién intrinseca (Scherrer y Preckel, 2019) a
lo largo de la adolescencia. Este hecho subraya la necesidad de

88

persistir en el disefio de investigaciones que examinen nuevas
estrategias docentes para fomentar la motivacién de los estudian-
tes. El docente, como agente clave para el aprendizaje del alumnado
(Ledn et al., 2015; Ruiz-Alfonso y Ledn, 2017), debe ser consciente
del poder que tiene para motivar al alumnado y fomentar su interés
académico. Un docente capaz de hacerlo no solo resulta esencial
para la implicacién y el rendimiento académico de los estudian-
tes, sino que también supone otros muchos beneficios, como son
la satisfaccion de las necesidades basicas, la mejora del bienestar
(Behzadnia et al.,, 2018; Liu et al., 2017) y una menor conducta
desadaptativa (Oostdam et al., 2019).

Teoria de la autodeterminacion y teoria del enfoque del mensaje

Siguiendo las recomendaciones de Busemeyer (2017) y
Gigerenzer (2017), es fundamental, mas que centrarse en una
macro-teoria, recurrir a distintas teorias para lograr una aproxima-
ciébn mas precisa al estudio del aprendizaje y el comportamiento
humano. Este enfoque puede servir como via para que los inves-
tigadores avancen y logren nuevos descubrimientos (Mayer y
Sparrowe, 2013) en campos que, a priori, pueden parecer incone-
xos. El presente trabajo se apoya tanto en la TAD como en la TEM
para mejorar el estudio de los mensajes del profesorado, ya que
ambas teorias pueden complementarse y contrarrestar sus debi-
lidades. En otras palabras, basarnos en ambas teorias nos permite
considerar lo que ninguna de ellas puede por separado. Por ejemplo,
la TEM no examina los motivos contenidos en el mensaje, cen-
trandose Ginicamente en su enfoque; sin embargo, la motivacién
puede determinar gran parte de los resultados del alumnado. Del
mismo modo, la TAD no considera el enfoque del mensaje cuando
los docentes recurren a una determinada motivacion, a pesar de
su papel protagonista en los estudiantes (Nicholson et al., 2019;
Putwain et al., 2019; Putwain y Remedios, 2014). En conjunto, esta
sintesis nos lleva a comprender mejor como cada elemento del
mensaje del profesorado, esto es, los motivos y el enfoque del men-
saje, repercute en el efecto global del mensaje. De igual manera,
puede ayudarnos a resolver si un determinado enfoque puede dis-
minuir o aumentar el efecto de un determinado motivo y viceversa.
La Tabla 1 muestra ejemplos de los diferentes mensajes que resul-
tan al recurrir a ambas teorias.

Disefio multinivel

Los docentes pueden utilizar el mismo tipo de mensaje con toda
la clase (un ejemplo de item puede ser: “Mi profesor/a le dice a la
clase que, si no nos esforzamos, nos perderemos el recreo”). Por otro
lado, también puede darse el caso de que dirijan o adapten el men-
saje a determinados estudiantes (por ejemplo: “Mi profesor/a me
dice que, si no me esfuerzo, me perderé el recreo”). El presente estu-
dio utiliza este altimo enfoque para preguntar al alumnado sobre
los mensajes del docente dirigidos a cada uno de ellos en particular
y no a toda la clase. Nuestra justificacién para adoptar este enfoque
es que el profesorado ha informado que adapta sus mensajes a la
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Mensajes del
profesorado
(MP)

Nivel profesorado (L2)

Motivacion
para aprender
(MPA)

Rendimiento
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Nivel estudiante (L1)

Mensajes del
profesorado
(MP)

Motivacion
para aprender
(MPA)

Rendimiento
académico

Figura 1. Propuesta de ML-SEM.

hora de dirigirse a determinados estudiantes (Flitcroft et al., 2017).
Por ejemplo, un profesor puede tener la tendencia a utilizar prin-
cipalmente los motivos intrinsecos para animar a su alumnado a
que se esfuerce. Sin embargo, este mismo docente puede notar que
un determinado estudiante se esfuerza mas cuando se le premiay,
por tanto, decida utilizar mas los motivos externos. En este caso,
podemos obtener dos indicadores con significados diferentes: el
mensaje que el profesor utiliza con cada estudiante y la tendencia
general del docente hacia un mensaje concreto. Es decir, los mensa-
jes que utiliza con mas frecuencia con el alumnado de una misma
clase. Asi, podemos encontrar datos ubicados en diferentes nive-
les. Los datos a nivel 1 (L1 o nivel del estudiante) informan sobre
los mensajes dirigidos a determinados estudiantes y los datos a
nivel 2 (L2 o nivel del profesor) informan sobre la tendencia gene-
ral del docente (Stapleton et al., 2016). Al considerar la naturaleza
multinivel de los datos, los investigadores pueden acercarse a una
comprensién mas profunda del efecto que tienen estos mensajes
en los estudiantes.

El presente estudio

Basandose en la TAD y la TEM, como ya se ha sefialado, el obje-
tivo del presente estudio es examinar la relacion de los mensajes
del profesor con la motivacién para aprender de los estudiantes
y su rendimiento académico. Atendiendo a los estudios menciona-
dos con anterioridad que reflejan los efectos negativos relacionados
con los Mrl y los resultados positivos relacionados con la moti-
vaciéon auténoma (Froiland y Worrell, 2016; Nicholson et al.,
2019; Putwain et al., 2019; Taylor et al,, 2014), se formulan las
siguientes hipétesis: la percepcion del alumnado acerca de los
mensajes de su profesorado caracterizados por resaltar los bene-
ficios y emplear motivos auténomos, se relacionara positivamente
con la motivacién auténoma para aprender de los estudiantes,
mientras que la percepcién del alumnado de los mensajes des-
motivadores del profesorado se relacionara positivamente con la
desmotivacién para aprender de los estudiantes (H1). Asimismo, la
motivacién autébnoma para aprender de los estudiantes se relacio-
nara positivamente con su rendimiento académico, mientras que
la desmotivacion se relacionara negativamente con su rendimiento
académico (H2). Por dltimo, la percepcion por parte del alumnado
de los mensajes del profesorado se relacionara indirectamente con
el rendimiento académico a través de la motivacién para aprender
(H3; Figura 1).
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Método
Participantes

Lamuestraincluye 1209 estudiantes (600 mujeres, 591 hombres
y 18 no indicados) con una media de edad de 15.86 afios (DT =1.45),
entre los cursos de segundo de ESO y segundo de Bachillerato. En
total, 49 docentes son evaluados (29 mujeres y 19 hombres) con
una media de edad de 46.38 afios (DT=8.07) por su correspon-
diente alumnado. En total, se evaldan 63 clases de diez institutos de
educacion secundaria de la isla de Gran Canaria (Espafia), situados
tanto en entornos rurales como urbanos. El alumnado procede en
su mayoria de familias de clase media. Los centros educativos de
la muestra no presentan potenciales diferencias étnicas, ya que la
mayoria del alumnado es de origen canario.

Instrumentos

Mensajes del profesorado

En ausencia de un instrumento apropiado, se han desarrollado
nuevos items para medir los mensajes del profesorado, los cua-
les se han basado en el Teachers Use of Fear Appeals Questionnaire
(TUFAQ: Putwain et al.,2019). El resultado es un nuevo instrumento
que incorpora items enmarcados en la TAD y la TEM para examinar
una mayor variedad de mensajes del profesorado. El instrumento
estd compuesto por un total de 36 items precedidos por la frase “Mi
profesor/a me dice que...” y se agrupan en nueve factores. Ocho de
los factores corresponden a los cuatros motivos o tipos de motiva-
cién (intrinseca, identificada, introyectada y extrinseca) y su enfoque
(beneficio o inconveniente). El noveno factor es la desmotivacion,
que no se clasifica por un enfoque ya que carece completamente
de él (ver Tabla 1para ejemplos de items). Los factores muestran
una alta consistencia interna y sélo el MrB-extrinseco muestra una
fiabilidad moderada (Tabla 2). Se han realizado diferentes anali-
sis factoriales confirmatorios multinivel (CFA) para comparar el
modelo hipotético con otras posibles alternativas. El modelo hipo-
tético de nueve factores ha mostrado mejores indices de ajuste que
los modelos alternativos que consideran el enfoque y los motivos de
forma independiente (ver material suplementario). Los items de la
escala se valoran siguiendo una escala Likert de siete puntos (1 =no
se corresponde en absoluto a 7=se corresponde totalmente). De
acuerdo al CFA, los indices de ajuste del modelo son los siguientes:
x2(1143)=1873.427, p <.001, RMSEA=.028, CFI=.971, TLI=.968,
SRMR_yy =.049, SRMR g =.138.
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Tabla 2
Estadisticas descriptivas, correlaciones intraclase e indices de consistencia interna para los mensajes del profesorado, la motivacién para aprender y el rendimiento académico
M DT Asimetria Curtosis CCI [0) a FC VME

MrB-Intrinseco 4.03 2.21 -19 -.67 .18 .81 .81 .84 .56
Mrl-Intrinseco 3.54 1.52 .16 -.78 .07 .81 77 .82 .53
MrB-Identificado 4.96 1.52 -79 -.08 .10 .85 .84 .87 .62
Mrl-Identificado 2.75 1.58 .76 -47 .10 .89 .85 .90 .69
MrB-Introyectado 414 1.57 =27 -.93 12 .88 .86 .90 .68
Mrl-Introyectado 2.33 1.67 1.23 .60 .06 .92 .88 .92 .75
MrB-Extrinseco 4.32 1.70 -34 -.60 .14 .68 .69 72 40
Mrl-Extrinseco 243 1.57 1.02 .18 .10 .83 .78 .85 .59
Mensajes de desmotivacién 1.34 1.50 3.70 14.79 .07 .97 .92 .97 .90
MPA: Intrinseca 4.80 .96 -.52 -.46 .06 .90 .87 .90 .69
MPA: Identificada 6.02 1.56 -1.55 2.47 .02 .87 78 .87 .62
MPA: Introyectada 4.76 1.13 -.50 -.62 .06 .85 .81 .86 .60
MPA: Extrinseca 5.61 1.63 -90 .46 .07 .78 .67 .81 .55
MPA: Desmotivacion 1.85 1.27 1.88 3.21 .06 91 .82 91 71
Rendimiento académico 5.24 1.45 -.01 -70 .19 - - - -

Nota. M = Media; DT = desviacion tipica; MPA = Motivacién para aprender; w = Omega de McDonald; « = Alpha de Cronbach; FC = Fiabilidad compuesta; VME = Varianza
media extractada; MrB = Mensajes que resaltan los beneficios; Mrl = Mensajes que resaltan los inconvenientes.

Motivacion para aprender

La motivaciéon para aprender se ha medido utilizando cinco
de las siete subescalas de la versién espafiola de la Echelle de
Motivation en Education (Nifiez et al., 2005). Cada subescala esta
compuesta por 4 items precedidos por la pregunta “;Por qué
estudias?”. Las subescalas empleadas han sido: desmotivacién, moti-
vacién extrinseca, motivacion introyectada, motivacion identificada y
motivacién intrinseca (ver material suplementario para ejemplos
de items). Al igual que en estudios anteriores (Ledn et al., 2015),
los factores muestran una alta consistencia interna (Tabla 2). Los
items se valoran segiin una escala Likert de siete puntos (1=no
se corresponde en absoluto a 7=se corresponde totalmente). De
acuerdo al CFA, los indices de ajuste del modelo son los siguientes:
Xx%(120)=12195.584, p <.001, RMSEA=.056, CFI=.900, TLI=.881,
SRMR_y =.056, SRMR g =.409.

Rendimiento académico

El rendimiento académico de los estudiantes se ha obtenido
mediante las calificaciones de los estudiantes en la asignatura de
matematicas, extraidas de los registros oficiales de los centros. Las
calificaciones oscilan entre 0y 10, siendo 10 1a nota mas alta posible.
En el sistema educativo espafiol las calificaciones se asignan por los
docentes de acuerdo a diferentes ribricas proporcionadas a nivel
estatal. Estas calificaciones son de gran importancia ya que deter-
minan las universidades y titulaciones a las que pueden acceder los
estudiantes.

Procedimiento

En primer lugar, se contacta con los distintos centros escola-
res solicitando su colaboracién. Los investigadores administran los
cuestionarios de forma individual en el horario de clases. Durante la
recogida de datos, el docente que esta siendo evaluado por los estu-
diantes no esta presente. Los items son especificos a una asignatura,
las matematicas. Para las medidas de los mensajes del profeso-
rado, se pide a los estudiantes que piensen en su actual docente de
matematicas. Se explica a los participantes los objetivos de lainves-
tigacion, haciendo hincapié en el caracter voluntario y confidencial
de su participacién. Todos los participantes dan su consentimiento
informado para participar. El estudio se lleva a cabo de acuerdo con
las directrices éticas de la Declaracién de Helsinki y es aprobado
por el Comité Etico de Investigacién Humana de la Universidad.

Andlisis de datos

Cuando se sigue un disefilo multinivel, las respuestas de los
estudiantes pueden agregarse para servir como indicador de la ten-
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dencia general del docente a utilizar unos determinados mensajes
u otros. El consenso entre las respuestas de los estudiantes indicara
que lo que se esta midiendo son, de hecho, los mensajes del docente
y no las percepciones individuales de cada estudiante (Marsh et al.,
2012).Losinvestigadores pueden basarse en el coeficiente de corre-
lacién intraclase (CCI), que representa la proporcién de la varianza
atribuible al nivel de la clase, para informar sobre la similitud obser-
vada entre las respuestas de los estudiantes de una misma clase
(Lidtke et al., 2009; Marsh et al., 2012). Para variables en las que los
estudiantes califican una caracteristica del docente, estos valores
normalmente oscilan entre .10 y .30, mientras que en las variables
que son especificas para cada alumno estos valores son mayores
(Marsh et al., 2008). A continuacién, para examinar si los mensajes
del profesorado predicen la motivacién para aprender y el rendi-
miento académico, se han computado nueve modelos multinivel de
ecuaciones estructurales (ML-SEM; uno para cada tipo de mensaje).
Los mensajes se han modelado con su respectiva motivacién para
aprender (ver Figura 2 como ejemplo). Este enfoque permite iden-
tificar el efecto total que un solo mensaje tiene sobre un estudiante,
en lugar de estimar libremente todas las posibles correlaciones
entre todos los constructos (Arens y Morin, 2016). Asimismo, tam-
bién se ha decidido seguir este método para cumplir con los princi-
pios de parsimonia (Hox y McNeish, 2020). Incluir todos los tipos de
mensajes en un inico modelo afiade una innecesaria complejidad
que puede dar lugar a una posible no convergencia y requiere un
mayor tamafio de muestra y un mayor nimero de cltsteres (Liidtke
et al,, 2008, 2009; Marsh et al., 2009). Los indices de ajuste que se
han utilizado para comparar los modelos y realizar el CFA de los ins-
trumentos fueron los siguientes: RMSEA (por sus siglas en inglés:
Root Mean Square Error of Approximation), SRMR (Standardized
Root Mean Squared Residual), CFI (Comparative Fit Index) y el TLI
(Tucker-Lewis Index). Dado que actualmente no existen directrices
para interpretar los modelos multinivel, se han seguido las indica-
ciones de Hu y Bentler (1999) para los modelos de un solo nivel. Los
modelos muestran un buen ajuste cuando cumplen los siguientes
criterios: RMSEA <.05, SRMR <.08, y CFI y TLI> .95. Sin embargo,
al trabajar con datos recogidos en contextos naturales, estos indi-
ces deben interpretarse con cierta flexibilidad (Heene et al., 2011).
Para analizar la consistencia interna se ha estimado el Omega de
McDonald, el Alpha de Cronbach, la varianza media extractada y
la fiabilidad compuesta de todos los factores para cada uno de los
nueve propuestos (Tabla 2). Los valores > .70 son indicadores de
buena fiabilidad (Gu et al., 2017). Por otra parte, las cargas factoria-
les se han mantenido constantes entre los distintos niveles (Morin
et al., 2014). Las variables L2 se han construido a partir de la agre-
gacion de las respuestas de los estudiantes por clase y las de L1 a
través de lamedia delaclase (Marshetal., 2012; Morin etal.,2014).
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Figura 2. Ejemplo de uno de los nueve ML-SEM.

Tabla 3
Correlaciones bivariadas entre las variables
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

MrB-Intrinseco - .86 .90 .84 72 25 .39 .25 -11 .54 .20 40 .23 13 .10
Mrl-Intrinseco .58 - .81 73 .82 35 44 25 -.09 41 .28 22 14 .06 -.03
MrB-Identificado .67 .62 - .93 .68 49 .63 47 .16 43 .19 .65 43 .29 -20
Mrl-Identificado .59 .53 .68 - .61 .60 .69 .59 12 43 32 73 .54 28 .03
MrB-Introyectado 39 35 33 33 - .20 .25 17 -.10 33 25 12 -.07 -.03 11
Mrl-Introyectado .20 29 27 .26 54 - .94 .81 .66 -.10 .09 .66 .82 .62 -38
MrB-Extrinseco 27 24 34 .30 .59 78 - .88 .67 11 .06 76 72 .59 -42
Mrl-Extrinseco 15 17 24 .25 .49 .68 75 - .62 -.06 -.20 .61 .52 .64 -22
Mensajes de desmotivacion -.04 -.09 -.02 -.04 .03 15 .16 12 - -.16 -30 .53 .55 .76 -.53
MPA: Intrinseca .40 28 .29 23 23 .10 .16 .05 -.06 - 57 42 -.01 -.28 37
MPA: Identificada 27 32 24 22 17 12 12 .05 -15 .52 - 27 14 -.57 35
MPA: Introyectada 29 .26 .36 .28 .19 21 24 .16 .01 .46 48 - 77 45 -24
MPA: Extrinseca .14 .18 17 .19 .14 .18 13 14 -.05 17 .54 .40 - .64 -33
MPA: Desmotivacién -.09 -.09 -.02 -.03 .03 14 11 14 .29 -.20 -38 -.05 -14 - -39
Rendimiento académico 11 .05 -.01 -.01 .01 -.03 -.02 -.06 -.08 .18 .18 .03 .02 -.19 -

Nota. N=1209 (debajo de la diagonal), N=63 (encima de la diagonal); MP =Mensajes del profesorado; MPA = Motivacién para aprender; MrB =Mensajes que resaltan los

beneficios; Mrl=Mensajes que resaltan los inconvenientes.

Para comprobar si los mensajes del profesorado tienen un
efecto directo o indirecto sobre el rendimiento de los estudiantes,
se han probado y comparado los ML-SEM total y parcialmente
indirecto. En el modelo totalmente indirecto, las relaciones entre
las variables siguen las trayectorias mostradas en la Figura 2,
mientras que el modelo parcialmente indirecto incluye una
trayectoria directa adicional entre los mensajes del docente y
el rendimiento académico de los estudiantes. Para estimar los
errores tipicos de los efectos indirectos, se sigue el método delta
(MacKinnon et al., 2002). Este método divide la diferencia entre la
correlaciéon simple y la parcial por los errores tipicos estimados y
contrasta el resultado con la distribucién normal para examinar si
hay algin efecto de la variable. Se han estimado los intervalos de
confianza (IC) al 95% en torno al punto estimado de los coeficientes
estandarizados del efecto indirecto. Los IC que no contienen el cero
son estadisticamente significativos (p <.05).

Como método de estimacién se emplea el estimador WLSM (por
sus siglas en inglés: Weighted Least Square Mean) debido a la natu-
raleza categorica de las variables y a su mayor precisién sobre el
método de maxima verosimilitud, especialmente en los casos en
los cuales las variables categéricas no se distribuyen normalmente
(Schmitt, 2011). Todos los andlisis de datos se han realizado con
Mplus 8.4 (Muthen y Muthén, 2021). Los datos perdidos se han
tratado con la aproximacién FIML (por sus siglas en inglés: Full
Information Maximum Likelihood).

91

Resultados
Estadistica descriptiva

Los andlisis descriptivos, la correlacién intraclase, el Omega de
McDonald, el Alpha de Cronbach, la varianza media extractaday la
fiabilidad compuesta se muestran en la Tabla 2. Los valores de CCI
muestran que una proporcién moderada de la variabilidad obser-
vada se atribuye a las diferencias entre las clases (CCI.02 a .19).

Correlaciones bivariadas

Las correlaciones bivariadas se muestran en la Tabla 3. Los MrB
y Mrl estan positivamente interrelacionados. Los MrB muestran
correlaciones negativas con los mensajes de desmotivaciéon y los Mrl
correlaciones positivas. En general, en el nivel L1, los Mrl y los
mensajes enfoque-beneficio se correlacionan positivamente con el
rendimiento, asi como con la motivacion para aprender intrinseca e
identificada. Por Gltimo, en L1, los mensajes de desmotivacion y la
desmotivacién para aprender se correlacionan negativamente con
las calificaciones.

Modelos multinivel de ecuaciones estructurales

Los ML-SEM totalmente indirectos muestran indices de ajuste
que son comparables o superiores a los modelos parcialmente
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Tabla 4
Indices de ajuste de los modelos ML-SEM
Modelos x> RMSEA CFI TLI SRMR-w SRMR-b
MrB-Intrinseco 163.626 (1208, 62) .037 994 993 .034 .072
Mrl-Intrinseco 169.319 (1202, 62) .038 993 992 .036 114
MrB-Identificado 101.668 (1208,62) .023 1993 992 .039 311
Mrl-Identificado 83.510 (1202, 62) .017 998 .998 .035 471
MrB-Introyectado 406.851 (1208, 62) .068 .980 977 .049 143
Mrl-Introyectado 697.683 (1208 62) .092 .950 .942 .085 .205
MrB-Extrinseco 193.288 (1208, 62) .042 .980 977 .048 244
Mrl-Extrinseco 238.915 (1202, 62) .049 979 976 .060 218
Desmotivacion 108.988 (1208, 62) .025 1998 .998 .040 105
Nota. x* para todos los modelos fue de p <.05.
Tabla 5
Efectos directos estandarizados de los ML-SEMs
Modelo Nivel Efecto 1 Efecto 2
MP ->MPA MPA ->Rendimiento académico
B SE 95% IC [ SE 95% IC
MrB-Intrinseco L2 54 .10 37,.71 32 .16 .05, .58
L1 .50 .03 A45,.54 21 .03 15,.26
Mrl-Intrinseco L2 .20 17 -.07, .48 40 15 .15, .66
L1 29 .03 .25,.34 18 .03 12,.24
MrB-Identificado L2 .98 3.36 -4.54,6.50 -17 .57 -1.10, .76
L1 45 .02 41, .49 17 .04 11,.24
Mrl-Identificado L2 .96 3.13 -4.18,6.11 -.57 1.89 -3.68,2.53
L1 .09 .03 .04,.15 18 .05 10, .25
MrB-Introyectado L2 .66 13 45, .87 -32 22 -.70, .04
L1 48 .02 44, .51 .04 .05 -.03,.11
Mrl-Introyectado L2 .98 12 .78,1.17 -41 21 -.80, -.06
L1 38 .03 .33,.42 .04 .04 -.03,.11
MrB-Extrinseco L2 .55 17 .26, .83 -30 .20 -.64,.03
L1 27 .03 22,.32 .07 .04 .02,.13
Mrl-Extrinseco L2 .64 22 .28,1.00 -.57 23 -.95,-.20
L1 .09 .03 .04,.15 .07 .04 .02,.13
Desmotivacion L2 .86 .09 .71,1.01 -.70 13 -92,-.48
L1 48 .03 43,.53 -23 .04 -.29,-17

Nota. MP = Mensajes del profesorado; MPA = Motivacion para aprender; L2 = Nivel profesorado; L1 = Nivel estudiante.

indirectos (Tabla 4). Dada la mayor parsimonia de los ML-SEM total-
mente indirectos y que, para los ML-SEM parcialmente indirectos,
las relaciones directas entre los mensajes del profesorado y el ren-
dimiento sélo alcanzan significaciéon estadistica (p <.05) una vez
(en L2 en el modelo Mrl-Identificado; p=.033), se mantienen los
modelos totalmente indirectos (los indices de ajuste de los modelos
parciales se pueden encontrar en el material suplementario).

Relaciones directas

La Tabla 5 muestra las relaciones directas de los ML-SEM (los
parametros no estandarizados se encuentran en el material suple-
mentario). Con respecto al efecto 1, la mayoria de los mensajes
del profesorado se relacionan significativamente con su correspon-
diente motivacion para aprender en ambos niveles de andlisis. Las
excepciones incluyen los mensajes MrB y Mrl identificados y los
Mrl-Intrinsecos en L2. Al comparar los efectos de los distintos men-
sajes de los docentes, se aprecia que los mensajes con motivos o
referencias a motivaciones autébnomos (es decir, intrinsecos e iden-
tificados) tienen relaciones mas potentes con la motivacién para
aprender cuando se acompaifian de MrB.

En cuanto a las relaciones en el efecto 2, en general, las moti-
vaciones auténomas para aprender predicen positivamente el
rendimiento académico en ambos niveles de analisis, mientras que
las motivaciones controladas para aprender (es decir, introyectada
y extrinseca) predicen negativamente el rendimiento académico
en L2. En L1, la motivacién extrinseca para aprender tiene un efecto
positivo muy pequefio sobre el rendimiento. Por Gltimo, los mensa-
jes de desmotivacion predicen positivamente la desmotivaciéon para
aprender y ésta, a su vez, predice negativamente el rendimiento
académico en ambos niveles de analisis.
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Relaciones indirectas

La Tabla 6 muestra los efectos indirectos de los ML-SEM. En
general, las motivaciones auténomas predicen el rendimiento aca-
démico en ambos niveles de analisis, excepto los Mri-Identificados,
que predicen negativamente el rendimiento en L2. Los efectos indi-
rectos entre los mensajes introyectados y el rendimiento nunca son
estadisticamente significativos para ningtn nivel de andlisis (p>
.05). En L2, los mensajes extrinsecos (tanto MrB como Mrl) predi-
cen negativamente el rendimiento, mientras que en L1 su relacién
con el rendimiento es positiva, aunque este efecto es pequefio. Por
altimo, se muestran efectos indirectos negativos en L1y L2 para los
mensajes de desmotivacion y el rendimiento académico.

Discusion

Siguiendo un enfoque multinivel, el presente estudio se basa en
la TAD y la TEM para examinar como los mensajes del profesorado
que tratan de fomentar la implicacion de los estudiantes predicen
la motivacién de los estudiantes para aprender y su rendimiento
académico. En general, los mensajes de los docentes predicen
la motivacién para aprender de los estudiantes, y ésta, a su vez,
predice el rendimiento de los estudiantes. A continuacién, se
discuten los principales resultados.

Con respecto a la H1, como se ha hipotetizado, los MrB y los
motivos auténomos se relacionan con la motivacién auténoma para
aprender de los estudiantes, mientras que los mensajes de desmoti-
vacién predicen la desmotivacion de los estudiantes para aprender.
Estos resultados son consistentes con investigaciones previas que
han mostrado cémo el enfoque motivacional del profesor esta rela-
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Efectos indirectos de los ML-SEM
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Modelo Nivel MP -> Rendimiento académico (via MPA)
B SE 95% IC
MrB-Intrinseco L2 .14 .09 -.01,.28
L1 .09 .02 .06, .11
Mrl- Intrinseco L2 13 11 -.05, .31
L1 .05 .01 .04, .07
MrB-Identificado L2 -19 24 -.59,.20
L1 .06 .02 .04, .09
Mrl-Identificado L2 -.64 .25 -.1.05, -.23
L1 .01 .01 .00, .02
MrB-Introyectado L2 -23 17 -.51,.05
L1 .02 .02 -.01,.04
Mrl-Introyectado L2 -55 34 -1.11,.00
L1 .01 .01 -.01,.03
MrB-Extrinseco L2 -27 .20 -.60, .06
L1 .03 .02 .01,.05
Mrl- Extrinseco L2 -43 22 -.72,-.06
L1 .01 .00 .00, .01
Desmotivacion L2 -.25 .07 -37,-13
L1 -.04 .01 -.05,-.03

Nota. MP = Mensajes del profesorado; MPA = Motivacion para aprender; L2 = Nivel profesorado; L1 =Nivel estudiante.

cionado con la motivaciény laimplicacién de los estudiantes (Collie
et al., 2019; Vansteenkiste et al., 2012). Asimismo, los presentes
resultados amplian esta relacion ya establecida (Deci y Ryan, 2016;
Jang et al., 2016; Leon et al., 2018) ya que no abordan el enfoque
motivacional del profesor como una mezcla de muchas practicas
docentes diferentes (Collie et al., 2019; Reeve y Cheon, 2016), sino
que se centra en una especifica (es decir, los mensajes del profe-
sorado) para medir con precisién y de manera individual su efecto
sobre los estudiantes. De este modo, los resultados del presente
trabajo refuerzan la idea del poder que tienen los docentes para
motivar a sus estudiantes e implicarlos en las tareas escolares,
pero también la capacidad que tienen para desmotivarlos. En este
sentido, los estudiantes que cuentan con docentes que emplean
mensajes que resaltan los beneficios e inciden en motivaciones
auténomas, pueden sentirse mas apoyados por su docente y pensar
que realmente buscan lo mejor para ellos. Esto puede hacer que los
estudiantes se sientan motivados de forma auténoma y, por tanto,
se impliquen en las tareas escolares.

Un hallazgo adicional muestra que, a nivel del estudiante,
cuando se comparan ambos enfoques, los MrB muestran relaciones
mas potentes con la motivacién de los estudiantes en comparacién
con los Mrl. Esto implica que resaltar los beneficios asociados a una
determinada actividad estimula mas a los estudiantes que enfatizar
los inconvenientes. Dado que los mensajes de los docentes abarcan
tanto el enfoque como los motivos, este hallazgo sugiere que los
motivos son mas eficaces cuando van acompaiiados de un enfoque
centrado en los beneficios. Estos resultados son los primeros que
ponen de manifiesto las diferencias entre el efecto que el enfoque
del mensaje puede tener en los estudiantes y complementan los
hallazgos de trabajos anteriores que han mostrado cémo los mensa-
jes con un enfoque en los inconvenientes se asocian a motivaciones
controladas y a una menor implicacién por parte de los estudiantes
(Putwain et al., 2019; Putwain y Remedios, 2014). En este sentido,
los resultados sugieren que el alumnado puede sentirse mas moti-
vado a centrarse en los resultados positivos que pueden obtener si
se esfuerzan, que en el miedo de perder algo que no valoran o en la
posibilidad de recibir un inconveniente que no es percibido como
tal.

En cuanto a la H2, los resultados muestran que las motivacio-
nes auténomas (intrinseca e identificada) se asocian positivamente
con el rendimiento académico de los estudiantes, y que, como se
esperaba, la desmotivacién predice inversamente el rendimiento
académico de los estudiantes. Estos resultados se alinean con los
supuestos de la TAD (Deci y Ryan, 2016; Ryan y Deci, 2000) y
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con estudios previos que han resaltado la relacién existente entre
la motivacién auténoma y resultados académicos positivos (Le6n
etal.,2015; Ruiz-Alfonso y Ledn, 2017). Asi, los estudiantes motiva-
dos de manera auténoma se implican en las tareas escolares porque
las disfrutan y las valoran. A su vez, su implicacién puede influir
positivamente en sus calificaciones. Por el contrario, los estudian-
tes desmotivados no tienen ninguna razén para implicarse en una
determinada actividad, lo que da lugar a un rendimiento mas bajo
(Cheony Reeve, 2015).

Por ultimo, cabe destacar que los presentes resultados confir-
man que los mensajes que utilizan los docentes para implicar a sus
estudiantes estan relacionados de manera indirecta con el rendi-
miento académico de los estudiantes (H3). Este hallazgo es clave
para entender cémo se relacionan los mensajes de los docentes con
la motivacién y el rendimiento académico de los estudiantes, ya
que, en funcién de la naturaleza de surelacion (directa vs. indirecta),
se puede llegar a dos interpretaciones diferentes. Silos mensajes del
profesorado tienen un efecto directo sobre el rendimiento, entonces
éstos son directamente responsables del rendimiento del alum-
nado. Sin embargo, los resultados demuestran que los mensajes
del profesorado se relacionan de manera indirecta con el rendi-
miento de los estudiantes a través de su motivacién para aprender.
De este hallazgo se puede extraer una implicacién practica de rele-
vancia para los docentes, ya que articula un nuevo recurso que
pueden incorporar dentro de su practica docente para tratar de
motivar a sus estudiantes y ademas incidir sobre su rendimiento
académico. Si los docentes incorporan en su discurso mensajes con
un enfoque en los beneficios y recurren a aquellas motivaciones
mas auténomas, es probable que observen mejoras en la calidad
de la motivacién y en el rendimiento académico de su alumnado.
Dada la singularidad de este resultado, no puede compararse con
otros.

Limitaciones y futuras direcciones

En primer lugar, los mensajes del profesorado se han obte-
nido mediante autoinformes. Para superar las posibles desventajas
asociadas a este tipo de medida, estudios futuros pueden comple-
mentar los datos obtenidos con el empleo de técnicas mas objetivas,
tales como la observacién. En segundo lugar, el presente estu-
dio es transversal. Por lo tanto, ninguna relaciéon causal puede
extraerse. Por ello, es recomendable que las siguientes investiga-
ciones realicen estudios longitudinales. En tercer lugar, aunque las
calificaciones de los docentes son mejores predictores que las cali-



E.Santana-Monagas, D.W. Putwain, J.L. Niifiez et al.

ficaciones de los examenes (Galla et al., 2019) y a pesar de su gran
relevancia para predecir varios resultados, como son las califica-
ciones en examenes estandarizados (Duckworth et al., 2012) y el
logro académico a lo largo de la vida (French et al., 2015), estas
calificaciones también pueden parecer subjetivas (Cross y Frary,
1999). Por lo tanto, las futuras investigaciones pueden basarse en
las calificaciones en pruebas estandarizadas en lugar de basarse en
las calificaciones otorgadas por el profesorado. Ademas, el presente
estudio ha realizado nueve modelos ML-SEM dada su mayor parsi-
monia con la muestra disponible, por lo que es recomendable llevar
a cabo futuras investigaciones que exploren las relaciones entre las
variables del presente estudio, realizando un tGnico ML-SEM. Para
ello, seria necesario utilizar muestras mas grandes. Igualmente,
teniendo en cuenta que el tono de voz puede tener un efecto sobre la
motivacion de los estudiantes (Weinstein et al., 2018, 2019), futu-
ros estudios pueden examinar cémo el tono de voz influye en el
efecto que puede tener un determinado mensaje. Por otro lado, es
necesario realizar estudios que repliquen el presente para valorar
la fiabilidad y el peso factorial de ciertos items y dimensiones. Asi-
mismo, puede ser interesante examinar el valor predictivo que las
calificaciones pueden tener sobre las experiencias motivacionales
de los estudiantes, ya que estas pueden surgir como consecuen-
cia al propio hecho de ser calificado (Krijgsman et al., 2017). Por
altimo, de forma similar a estudios anteriores (Liu et al., 2017), es
interesante seguir examinando las consecuencias tanto positivas
(el bienestar) como negativas (el malestar) de los estudiantes con
respecto a los mensajes del profesorado para ampliar la relacién de
la practica docente con el funcionamiento de los estudiantes.

Implicaciones prdcticas

Teniendo en cuenta el impacto que los mensajes del profeso-
rado puede tener en los resultados de los estudiantes, los hallazgos
del presente trabajo pueden resultar de utilidad para los docen-
tes a la hora de abordar uno de los principales desafios a los que
se enfrentan: la falta de interés e implicaciéon de los estudiantes
(Lazarides et al., 2019). Como han destacado investigaciones pre-
vias (Putwain y Remedios, 2014), la mayoria de los docentes no
son conscientes de los tipos de mensajes que utilizan durante sus
clases y pueden no ser conscientes de los efectos que estos pue-
den desencadenar en los estudiantes (Flitcroft et al., 2017). Para
abordar este problema se pueden emplear intervenciones a nivel
de centro que tengan como objetivo instruir a los docentes sobre
qué tipos de mensajes pueden utilizar para fomentar la implicacién
de sus estudiantes. Como punto de partida, la escala desarrollada
para el presente trabajo puede utilizarse para identificar la ten-
dencia de cada profesor para utilizar unos mensajes u otros y, si
procede, mostrarles como pueden mejorar esa tendencia. Dados los
efectos negativos que pueden provocar algunos tipos de mensajes
(Putwain y Symes, 2011), puede ser til aconsejar a los docentes
qué mensajes utilizar y cudles evitar. Por ejemplo, una forma en la
que los docentes de matematicas pueden potenciar la motivacién
auténoma entre sus estudiantes, es apoyandose en MrB, tales como
“Se trata de jugar con el dlgebra, si juegas aplicando las reglas logicas,
todo fluye y sale bien”. Este tipo de intervencién puede aplicarse
muy facilmente en los centros escolares, ya que es sencilla, poco
costosa y no requiere mucho tiempo.

Conclusiones

El presente estudio conceptualiza un nuevo recurso docente
para hacer frente a la desmotivacién de los estudiantes. De los
resultados alcanzados se desprende una importante conclusién: los
mensajes del profesorado predicen la motivacién para aprender de
los estudiantes y ésta, a su vez, predice su rendimiento académico.
En concreto, los mensajes que resaltan los beneficios de una deter-
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minada actividad y que incluyen motivos auténomos predicen la
motivacion auténoma de los estudiantes y ésta, a su vez, predice
positivamente su rendimiento. Por el contrario, los mensajes de
desmotivacién predicen la desmotivacién de los estudiantes para
estudiar, lo que se relaciona negativamente con el rendimiento. Por
lo tanto, cuando se trata de implicar a los estudiantes en tareas y
actividades escolares, hay que tener en cuenta tanto el enfoque del
mensaje como los motivos a los que se refieren. Dada la capacidad
que tienen los docentes para motivar a sus estudiantes y la gran
influencia que ejercen sobre ellos (Caldarella et al., 2020; Jang et al.,
2016), estos resultados pueden ayudar al profesorado a encontrar
nuevas formas de seguir haciéndolo.
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