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r  e  s  u  m  e  n

El  objetivo  de  este  trabajo  es  analizar  en  qué  medida  predicen  los  diferentes  estilos  comunicativos  del
profesorado  la  pasión  del  alumnado  y el tiempo  que  este  dedica  a estudiar.  Se  utiliza  una  muestra  de  407
estudiantes  y  los datos  se  analizan  a través  del análisis  de  senderos  (path  analysis).  Los  resultados  indican
que el  estilo  comunicativo  de  la  persona  docente  que  refuerza  los  beneficios  de  implicarse  en  la  actividad
(gain  framing)  predice  positiva  y significativamente  la  pasión  del  alumnado;  el  estilo  comunicativo  que
destaca  la importancia  de  evitar  el  fracaso  o el coste  de  no implicarse  en  la actividad  (loss  framing)
está  negativa  y  significativamente  relacionado  con la  pasión;  y el  estilo  comunicativo  que  subraya  que
no  hay  conexiones  entre  el  comportamiento  del  profesorado  y  los  resultados  que  el  alumnado  obtiene
(amotivation  framing)  no se  asocia  de  manera  significativa  con  la  pasión.  A  su vez,  la  pasión  predice  positiva
y  significativamente  el  tiempo  dedicado  al  estudio  y  media  en  la relación  entre  el  estilo  comunicativo  de
enseñanza  y  la  dedicación.  Estos  resultados  evidencian,  por primera  vez,  el  efecto  de  los distintos  estilos
comunicativos  del  profesorado  sobre  la  pasión  y la dedicación  del alumnado.  Los  resultados  se discuten
en  términos  de  su  implicación  en  el  contexto  académico  y la  práctica  educativa.
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a  b  s  t  r  a  c  t

The  aim  of this  study  was  to  analyse  the  relations  between  three  different  communicative  teaching  styles
(gain-framing,  loss-framing  and  amotivational  style)  and  students’  passion  and  dedication  to  study  after
school  hours.  We  recruited  407 students  and  data  was  evaluated  through  path  analyses.  Results  showed
that teachers’  communicative  style  that  encouraged  students  to  engage  in  an activity,  highlighting  the
benefits  of  this  engagement  (gain-framing  style),  positively  predicted  students’  passion;  teachers’  com-
municative  style  that  emphasised  the  importance  of avoiding  failure  and  the  cost of  not  being  engaged
in  the  activity  (loss-framing  style)  negatively  predicted  students’  passion;  teachers’  communicative  style
that underlined  that there  were  no  connections  between  students’  behaviour  and  the  results  they  obtai-
ned in class  (amotivational  framing  style)  was  not  related  to students’  passion.  In turn,  students’  passion
strongly  predicted  their  dedication  to study.  Additionally,  passion  mediated  the  relation  between  tea-

chers’  communicative  style  and  students’  dedication.  Findings  evidence,  for  the  first  time  in  the  literature,
the  effect  of different  teachers’  communicative  styles  on students’  passion  and  dedication.  Results  are
discussed  in  terms  of their  implications  for the  academic  context  and  educational  practice.
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(Lazarides et al., 2021; Opdenakker, 2020). Este comportamiento,
junto con las interacciones entre docentes y estudiantes, puede
facilitar que el alumnado alcance su pleno desempeño académico
(Hornstra et al., 2021). Fomentar el potencial académico de los y las
discentes es una prioridad para las políticas educativas, docentes e
investigadores, por lo que cada vez son más  los estudios publicados
sobre la identificación de los comportamientos concretos y espe-
cíficos del profesorado que favorecen el aprendizaje (Stroet et al.,
2015).

El impacto del estilo comunicativo del profesorado en el fun-
cionamiento académico del alumnado es un tema emergente que
ha recibido poca atención (Ntoumanis et al., 2018), especialmente
con respecto a la asignatura de música y en relación con variables
como la pasión por una actividad académica y el tiempo dedicado
a estudiar. A pesar de su novedad, son varios los estudios que
han encontrado resultados prometedores que revelan la impor-
tancia del tipo de mensajes que el profesorado utiliza en el aula.
En concreto, estudios previos muestran que los mensajes que el
profesorado utiliza en clase afectan a la implicación del alum-
nado (Nicholson y Putwain, 2020), a su autoeficacia (Putwain et al.,
2016), a su motivación hacia el aprendizaje (Santana-Monagas,
Putwain et al., 2022), a la ansiedad que experimentan (Putwain
y Best, 2011) y a su rendimiento académico (Santana-Monagas,
Putwain et al., 2022), entre otros. Por lo tanto, parecen justifi-
carse de manera clara los trabajos de investigación que tratan de
analizar el efecto que tiene el estilo comunicativo del docente en
el desempeño académico del alumnado. Asimismo, puede ser de
especial interés realizar un análisis atento del aprendizaje de la
asignatura de música, puesto que esta materia contribuye a aumen-
tar la motivación (Oliveira et al., 2021), a mejorar ciertos procesos
cognitivos como la memoria o la atención (Rodriguez-Gómez y
Talero-Gutiérrez, 2022) y a conseguir un rendimiento satisfactorio
en otras asignaturas como las matemáticas, la historia o las lenguas
extranjeras (Guhn et al., 2019).

En línea con lo anterior, este trabajo se propone explorar la
relación entre el estilo comunicativo del profesorado y variables
relacionadas con el rendimiento académico del alumnado, como
la pasión y el tiempo dedicado a estudiar. Hasta el momento, no
parece haber constancia de otros trabajos de investigación que
hayan abordado de forma específica el efecto del estilo comuni-
cativo del profesorado en la pasión del alumnado y la dedicación al
estudio. Así, el presente estudio analiza cómo se relacionan los dife-
rentes tipos de mensajes que los docentes utilizan en clase con la
pasión de sus estudiantes y el efecto que tiene, a su vez, la pasión en
el tiempo que los estudiantes dedican a estudiar fuera del horario
escolar.

El estilo comunicativo del profesorado

Los mensajes que el profesorado utiliza en clase pueden afectar,
en gran medida, a la cognición, las emociones y los comportamien-
tos del alumnado (Nicholson y Putwain, 2020). El marco teórico más
extendido para el estudio del análisis del estilo comunicativo pro-
cede de la teoría del encuadre del mensaje, propuesta por Tversky y
Kahneman (1986), desarrollada principalmente en el ámbito edu-
cativo por Putwain y colaboradores (p.ej., Nicholson y Putwain,
2020; Putwain et al., 2016; Putwain et al., 2017; Symes y Putwain,
2016). Este marco teórico se ha utilizado para analizar las conse-
cuencias de los diferentes tipos de mensaje —de refuerzo positivo
(marco de ganancia o gain-framed) y de refuerzo negativo (marco
de pérdida o loss-framed)— que el profesorado emplea a fin de pro-
mover la participación del alumnado en una actividad determinada.

Desde esta teoría, se considera que el profesorado utiliza mensa-
jes centrados en los logros o en los aspectos positivos (marco de
ganancia) cuando anima a sus estudiantes a participar en una tarea
determinada haciendo hincapié en los beneficios que obtendrán
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l implicarse en ella —con enunciados del tipo “si haces regular-
ente los deberes, practicarás y comprenderás mejor el contenido

e la asignatura”. Por el contrario, cuando el profesorado enfatiza
as consecuencias negativas o desfavorables de no implicarse en la
ctividad —con enunciados como “si no haces los deberes, te casti-
arán o suspenderás el examen”, hace uso de un enfoque centrado
n los costes o los aspectos negativos (marco de pérdida).

Los estudios previos realizados en el ámbito educativo desde
a teoría del encuadre del mensaje han analizado el impacto de
os mensajes del profesorado en diferentes variables del alumnado
omo el compromiso, el rendimiento académico o la autoeficacia
p.ej.: Nicholson y Putwain, 2020; Symes y Putwain, 2016). Sin
mbargo, estos estudios se han centrado, en mayor medida, en
as consecuencias negativas del uso de los mensajes que subrayan
l coste de no implicarse en la actividad y, en menor medida, en
a exploración de los beneficios del uso de mensajes de refuerzo
ositivo. De ahí que, a pesar de la prominencia de los estudios
ue analizan las diferentes repercusiones del uso de ambos tipos
e mensajes en otras áreas (p.ej., Robbins y Niederdeppe, 2019;
ahid y Reicks, 2018), las investigaciones llevadas a cabo con res-
ecto al efecto de los diferentes tipos de mensajes del profesorado
n el desempeño académico del alumnado son todavía limitadas
Santana-Monagas, Núñez et al., 2022).

En línea con lo anterior, los estudios realizados en el con-
exto educativo han mostrado principalmente que los mensajes
ue resaltan los aspectos negativos de implicarse en una activi-
ad se asocian con resultados desfavorables como mayor ansiedad
Putwain y Best, 2011), menor rendimiento académico (Putwain

 Best, 2011), menor autoeficacia (Symes y Putwain, 2016) y nive-
es más  bajos de motivación intrínseca (Putwain y Remedios, 2014).
stos estudios han analizado los efectos de los mensajes de refuerzo
egativo; sin embargo, no han estudiado el impacto de los mensajes
e refuerzo positivo.

Además de las investigaciones realizadas siguiendo la teoría del
ncuadre del mensaje de Tversky y Kahneman (1986), otros autores
an analizado el efecto que el estilo comunicativo del profeso-
ado produce en el aprendizaje del alumnado desde la Teoría de
a Autodeterminación (TAD; Ryan y Deci, 2017). En líneas gene-
ales, las investigaciones realizadas desde esta teoría (p. ej., León
t al., 2017; Moreno-Murcia et al., 2021; Ruiz-Alfonso et al., 2021)
uestran que el profesorado que utiliza un lenguaje no controlador

omenta la autonomía, el compromiso y el rendimiento académico
e su alumnado. El profesorado utiliza un lenguaje no controlador
uando utiliza mensajes informativos emitidos en un tono suave y
vita la utilización de mensajes directivos (León et al., 2017).

Del mismo  modo, Santana-Monagas, Putwain et al. (2022) han
dvertido recientemente, vinculando la TAD y la teoría del encua-
re del mensaje, que los mensajes que emite el profesorado en clase
ambién pueden caracterizarse por favorecer un tipo de motivación
n particular. Así, el profesorado podría transmitir a sus estudian-
es, por ejemplo, que están abocados al fracaso hagan lo que hagan

 que no importa si se implican o no en la actividad. De este modo,
demás de utilizar mensajes que resalten los beneficios de impli-
arse en la actividad o el coste de no hacerlo, los docentes también
odrían utilizar mensajes que llevaran a sus estudiantes a sentir
ue no hay contingencias entre su comportamiento y los resulta-
os que obtienen (p.ej., Mi  profesor/a me  dice que, aunque estudie,
o aprobaré). Este tipo de mensajes correspondería a un marco
motivacional.

Como se ha señalado, las investigaciones sobre el estilo comu-
icativo del profesorado aún son escasas. En concreto, parece no
aber constancia de otros estudios que hayan analizado el efecto

e los tipos de mensajes que utilizan los docentes en variables
omo la pasión y la dedicación del alumnado. Explorar una varia-
le susceptible de modificación, como el estilo comunicativo del
rofesorado, es especialmente importante para investigadores y
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educadores, ya que ayuda a diseñar intervenciones basadas en
evidencias con objeto de mejorar los resultados del aprendizaje.
Consecuentemente, se justifican los trabajos de investigación cuyo
fin es identificar en qué medida pueden influir los diferentes tipos
de mensajes del profesorado en el desempeño académico del alum-
nado.

La pasión por una actividad académica

La pasión se define como una fuerte inclinación hacia una
actividad que a una persona le gusta mucho, en la que invierte
mucho tiempo y energía y con la que el sujeto se siente identifi-
cado (Vallerand et al., 2003). En la última década se ha producido
un auge de las publicaciones en el ámbito educativo que eviden-
cian la influencia de la pasión del alumnado en variables como el
rendimiento académico (Bélanger y Ratelle, 2021), la curiosidad
intelectual (Ruiz-Alfonso y León, 2018), la autorregulación (Sverdlik
et al., 2022), el bienestar (Bonneville-Roussy et al., 2013; Sverdlik
et al., 2022), la procrastinación (Peixoto et al., 2021), la creatividad
(Grohma et al., 2017) o la dedicación (Moeller et al., 2017).

Hasta el momento, la mayoría de los estudios realizados sobre
pasión se han llevado a cabo basándose en el modelo dualístico de
la pasión (Vallerand, 2015 y Vallerand et al., 2003). Este modelo evi-
dencia la existencia de dos tipos de pasión en función del proceso de
interiorización de la actividad en la propia identidad. En concreto,
la pasión armoniosa procede de una interiorización autónoma de
la actividad y lleva a la persona a dedicarse libremente a ella. Así,
en el caso de las personas que sienten una pasión armoniosa hacia
una actividad, dicha actividad está en armonía con sus valores y con
otros aspectos de su vida (Bouizegarene et al., 2017; Vallerand et al.,
2003). Por el contrario, la pasión obsesiva proviene de una interio-
rización controlada de la actividad en la propia identidad y lleva a
la persona a dedicarse a la tarea bajo presiones internas o exter-
nas —como, por ejemplo, la aceptación social—. Así, las personas
que sienten una pasión obsesiva hacia una actividad se encuentran
en conflicto con dicha actividad y con los demás aspectos de su
vida, y suelen sentir un impulso incontrolable para implicarse en la
actividad en cuestión (Vallerand, 2015; Vallerand et al., 2003).

Aunque el número de publicaciones científicas que analizan el
impacto de la pasión en diferentes contextos es cada vez mayor, los
estudios previos evalúan, en general, el efecto de la pasión armo-
niosa o la pasión obsesiva sin considerar el criterio para evaluar
la presencia o la ausencia de pasión (Vallerand, 2015). Es crucial
determinar si los participantes sienten pasión o no por la activi-
dad; esto es, si a la persona le gusta o le encanta la actividad, si se
siente identificada con ella, si la considera una pasión, el tiempo y
la energía que le dedica, o el valor y la importancia que le atribuye.
Sin embargo, la mayoría de los estudios realizados en el ámbito de
la educación o bien se han centrado en estudiantes con altos nive-
les de pasión, o bien han pasado por alto los criterios de valoración
de la pasión y han asumido que los participantes se sentían apa-
sionados por la actividad objeto de análisis. De este modo, se ha
descuidado, por lo general, la influencia de diversos factores en la
presencia o ausencia de pasión (Vallerand, 2015), especialmente, en
lo referente al estilo comunicativo del profesorado (Ruiz-Alfonso y
León, 2017, 2018). Teniendo en cuenta los beneficios de la pasión
en el contexto educativo, siguen justificándose notoriamente los
trabajos de investigación encaminados a comprender mejor de qué
modo puede el profesorado potenciar la pasión del alumnado.

El presente estudio
Hasta la fecha, ningún estudio ha analizado la asociación entre
el estilo comunicativo del profesorado y la pasión general del alum-
nado y su dedicación a los estudios. El objetivo global de este trabajo
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s analizar las relaciones entre estos constructos. En concreto, se
ntenta responder a las siguientes preguntas de investigación: (1)
predicen los distintos tipos de mensajes del profesorado la presen-
ia o ausencia de pasión de sus estudiantes?; (2) ¿predice la pasión
a dedicación?; y (3) ¿media la pasión en la relación entre el estilo
omunicativo del profesorado y la dedicación? El primer objetivo
e este estudio es identificar si los diferentes tipos de mensajes
ue utiliza el profesorado —los que subrayan el beneficio (marco
e ganancia o gain framing) o el coste (marco de pérdida o loss fra-
ing) y los amotivacionales (marco amotivacional o amotivation

raming)— predicen la presencia o ausencia de pasión de sus estu-
iantes. El segundo objetivo es analizar si la pasión del alumnado
redice el tiempo que este dedica al estudio. El tercer objetivo es

dentificar si la pasión media en la relación entre el estilo comuni-
ativo del profesorado y la dedicación del alumnado.

Con respecto al primer objetivo, se plantea la hipótesis de que los
ensajes de refuerzo positivo predicen la pasión de forma positiva,
ientras que los mensajes de refuerzo negativo y los amotivacio-

ales la predicen de forma negativa (hipótesis 1). Esta hipótesis
s coherente con los estudios que sugieren que las actuaciones
el profesorado pueden promover la pasión del alumnado (Ruiz-
lfonso y León, 2017, 2018) y con los que sugieren que los mensajes
e refuerzo negativo se asocian con variables dependientes menos
daptativas (p.ej., Nicholson y Putwain, 2020; Putwain et al., 2016).
n relación con el segundo objetivo, se plantea la hipótesis de que
a pasión del alumnado predice la dedicación (hipótesis 2). Esta
egunda hipótesis es coherente con los estudios que evidencian los
eneficios de la pasión en diversas variables de respuesta relacio-
adas con el aprendizaje (p.ej., Bélanger y Ratelle, 2021; Grohman
t al., 2017; Ruiz-Alfonso y León, 2018; y Sverdlik et al., 2022), espe-
íficamente, en el tiempo dedicado al estudio (Moeller et al., 2017).
or último, con respecto al tercer objetivo, y de acuerdo con estu-
ios previos que constatan el papel mediador de la pasión entre
l comportamiento del profesorado y otras variables dependientes
n torno al aprendizaje del alumnado (Ruiz-Alfonso y León, 2017,
018), se plantea la hipótesis de que la pasión media en la rela-
ión entre el estilo comunicativo del profesorado y la dedicación
el alumnado (hipótesis 3).

Este trabajo pretende contribuir a los hallazgos de investiga-
iones anteriores sobre la importancia de la pasión en el ámbito
ducativo, ampliar el conocimiento acerca del modo en que los
omportamientos concretos y específicos de los docentes promue-
en la pasión de sus estudiantes y analizar, por primera vez, el efecto
e los diferentes estilos comunicativos del profesorado en la pasión

 la dedicación del alumnado.

étodo

articipantes

La muestra se compone de 407 estudiantes (232 mujeres, 164
ombres y 11 sin género especificado) que cursan enseñanzas
usicales oficiales en la isla de Gran Canaria, España. Los partici-

antes son estudiantes de segundo a sexto curso de estudios básicos
 profesionales, pertenecen a 24 disciplinas diferentes y su edad
scila entre los 11 y los 57 años (M = 15.06, DT = 7.09). Participan
5 clases. Se informa a todos los participantes y a sus familias de

a confidencialidad de los datos. La participación es estrictamente
oluntaria.

nstrumentos
Los participantes completan un cuestionario con preguntas
emográficas y medidas sobre la pasión,  el tiempo dedicado al estu-
io y la percepción del estilo comunicativo del profesorado.
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Se realiza un análisis de senderos para comprobar si el estilo
comunicativo del profesorado predice la pasión y esta, a su vez, la
dedicación.  Basándose en la bibliografía revisada, se plantea la hipó-
tesis de que existe una relación positiva y significativa entre el

Tabla 1
Medias, desviaciones estándar y correlaciones entre las principales variables

Variable M DT 1 2 3 4 5

1. Marco de refuerzo positivo 3.42 .930
2.  Marco de refuerzo negativo 1.68 .720 .241**

3. Marco amotivacional 1.17 .526 -.223** .254**

4. Pasión 4.2 .727 .140** -.073 -.117*
5. Dedicación 7.13 9.02 .026 .066 .011 .238** -
Z. Ruiz-Alfonso, L.E. Santana-Vega and R.J. Vallerand 

Se utilizan cinco ítems (p. ej., “Tocar mi  instrumento es parte
de lo que soy”) de la subescala de criterios de pasión de la versión
española (Chamarro et al., 2015) de la Escala de Pasión (Vallerand
et al., 2003). Se emplea una escala Likert de 7 puntos, con valores
de 1 = No estoy nada de acuerdo a 7 = Estoy muy  de acuerdo. Con
respecto al análisis factorial confirmatorio (AFC), existe una única
solución posible, el modelo es identificado y no es posible calcular
los índices de ajuste. Más  de 20 estudios respaldan la validez y la
fiabilidad de la escala de la pasión (véase Vallerand y Rahimi, en
prensa). En el presente estudio, el coeficiente omega de McDonald
es .92; el valor de AVE .72; y el de CR .92. El coeficiente alfa de
Cronbach es .87.

Se utilizan 16 ítems de una escala desarrollada por León et al.
(2019) para evaluar el estilo comunicativo del profesorado, de los
cuales seis evalúan el estilo de refuerzo positivo (marco de ganan-
cia) (p. ej., “Mi  profesora me  dice que, si estudio y me  esfuerzo,
estaré orgullosa de mí  misma”), seis evalúan el estilo de refuerzo
negativo (marco de pérdida) (p. ej., “Mi  profesor me  dice que, si
no me  esfuerzo, me  castigarán”) y cuatro evalúan el estilo amoti-
vacional (p. ej., “Mi  profesora me  dice que, aunque me  esfuerce,
fracasaré”). Se emplea una escala Likert de 7 puntos, con valores
de 1 = No estoy nada de acuerdo a 7 = Estoy muy  de acuerdo. Con
respecto al AFC, el valor �2 y los índices de ajuste son �2(406,
99) = 451.765 (p < .001), RMSEA = .09, CFI = .95 y TLI = .94. Los coe-
ficientes de omega de McDonald son .90 para el estilo de refuerzo
positivo,  .91 para el de refuerzo negativo y .97 para el amotivacional.
El coeficiente omega de McDonald para toda la escala es .99. Los
valores de AVE y de CR son, respectivamente, .60 y .90 para el estilo
de refuerzo positivo; .67 y .92, para el de refuerzo negativo; y .91 y
.97, para el amotivacional.  Los coeficientes de alfa de Cronbach son
.88 para el estilo de refuerzo positivo; .83, para estilo el de refuerzo
negativo; y .93, para el amotivacional.

En la misma  línea que Moeller y Grassinger (2013), se valora
la dedicación mediante una pregunta abierta (“¿Cuánto tiempo a
la semana dedicas al estudio de esta asignatura?”) a la que los
participantes contestan proporcionando su estimación del tiempo
semanal de dedicación al estudio.

Procedimiento

Se diseña un proyecto compuesto por diferentes estudios con
el objetivo de evaluar la influencia del contexto y las prácticas
docentes en el desempeño académico del alumnado. El proyecto se
explica al profesorado y a las familias, solicitando su colaboración y
explicando el procedimiento. El proyecto se lleva a cabo de acuerdo
con las pautas éticas de la Declaración de Helsinki y es aprobado por
la Universidad de La Laguna. Este estudio forma parte de ese pro-
yecto. El Equipo Directivo del centro, el profesorado y las familias
autorizan la participación de los estudiantes. La investigadora prin-
cipal administra personalmente los cuestionarios, proporcionando
todo el apoyo y la ayuda necesarios para completar los ítems. Se
pide a los participantes que rellenen el cuestionario con la mayor
sinceridad posible, y se invita al profesorado a esperar fuera de la
sala durante su administración. Con objeto de disminuir el sesgo
de deseabilidad social, se les informa de la confidencialidad de los
datos y del carácter voluntario de su participación. Los cuestiona-
rios se administran durante el último semestre, y los participantes
tardan unos 20 minutos en completarlas.

Análisis de datos

Los análisis estadísticos se llevan a cabo utilizando SPSS 24 y

Mplus 8.3. Primero, se realiza un análisis factorial confirmatorio
(AFC) en Mplus para examinar la estructura de las escalas y se uti-
liza el coeficiente omega de McDonald (1999), la varianza promedio
extraída (AVE), la confiabilidad compuesta (CR) y el coeficiente alfa

N

*

22
Revista de Psicodidáctica 28 (2023) 19–25

e Cronbach para examinar la fiabilidad. En segundo lugar, se cal-
ulan las medias, las desviaciones estándar y las correlaciones entre
as principales variables mediante la correlación de Pearson en el
rograma SPSS 24. Se utiliza este programa informático porque
acilita la interpretación de las correlaciones significativas entre las
rincipales variables. En tercer lugar, a fin de comprobar los efectos
ipotetizados, se utiliza Mplus para realizar un análisis de senderos
n el que la percepción del alumnado sobre el estilo comunicativo
e los profesores predice la pasión y esta, a su vez, la dedicación.
ara estimar con precisión el modelo, se considera que los estu-
iantes están anidados en clases. Se utiliza el método de máxima
erosimilitud con información completa (Hayes y Enders, 2022)
ara estimar los valores perdidos. Este método utiliza todos los
atos observados para identificar las estimaciones óptimas de los
arámetros y completar los valores que faltan durante la estima-
ión del modelo. Además de la chi-cuadrado (�2) y su probabilidad
sociada (p), el ajuste del modelo se evalúa mediante el índice
e ajuste comparativo (CFI), el índice de Tucker-Lewis (TLI) y la
proximación del error cuadrático medio (RMSEA). El modelo se
justa bien cuando el CFI y el TLI > .90 y la RMSEA ≤ .08. Teniendo
n cuenta que las variables se han ordenado categóricamente, se
tiliza el método de estimación de mínimos cuadrados ponde-
ados con media y varianza ajustada (WLSMV). Por último, para
omprobar el efecto mediador de la pasión entre el estilo comu-
icativo del docente y la dedicación del alumnado, se siguen las
ecomendaciones de Hayes (2018) y se calculan los efectos indi-
ectos y los errores estándar mediante el método delta (Sobel,
982).

esultados

nálisis preliminares

Los estadísticos descriptivos y las correlaciones entre las princi-
ales variables se muestran en la Tabla 1. Las medias varían entre
.17 (ausencia de motivación) y 7.13 (dedicación); las desviaciones
stándar varían entre .546 (ausencia de motivación) y 9.02 (dedica-
ión). En cuanto a las correlaciones, oscilan entre -.223 (marco de
efuerzo positivo y marco amotivacional)  y .254 (marco amotivacio-
al y marco de refuerzo negativo). Las correlaciones entre el marco
e refuerzo negativo y el de refuerzo positivo, la pasión y el marco de
efuerzo positivo, el marco amotivacional y de refuerzo negativo, y la
asión y la dedicación son positivas y significativas. Las correlacio-
es entre el marco amotivacional y el de refuerzo positivo, y la pasión

 el marco amotivacional son negativas y significativas. Las demás
orrelaciones no son significativas.

studio del modelo estructural hipotetizado
ota.
* p < .05.

** p < .01.
** p < .001.
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Figura 1. Resultados del modelo de senderos. Los parámetros estandarizados se mu
marcadas con líneas discontinuas no son estadísticamente significativas.

marco de refuerzo positivo y la pasión;  por el contrario, existe una
asociación negativa y significativa entre el marco de refuerzo nega-
tivo y la pasión y, en menor medida, entre el estilo amotivacional y
la pasión.  Además, se espera que la pasión prediga positivamente la
dedicación. Los resultados indican unos índices de ajuste excelentes
para el modelo: �2(406, 3) = 3.395 (p = .334), RMSEA = .01, CFI = .98 y
TLI = .97. Como se observa en la Figura 1, los resultados indican que
la mayoría de las relaciones entre las variables son coherentes con
las hipótesis. En primer lugar, el marco de refuerzo positivo predice
la pasión de manera positiva (� = .333, SE = .053, p < .01) y el marco
de refuerzo negativo lo hace negativamente (� = -.106, SE = .048,
p < .05). La relación que se obtiene entre el estilo amotivacional y
la pasión no es significativa (� = .027, SE = .049, p = .572). Por último,
como se esperaba, la pasión se relaciona positiva y significativa-
mente con la dedicación (� = .213, SE = .060, p < .01). Estos resultados
indican que únicamente el estilo comunicativo del profesorado que
refuerza los aspectos positivos de implicarse en la actividad predice
la pasión del alumnado, mientras que el estilo comunciativo que
refuerza los aspectos negativos de no implicarse afecta de manera
negativa a la pasión del alumnado y el estilo amotivacional no la
afecta negativamente. También se comprueba que la pasión afecta
a la dedicación.

Análisis de la mediación

Se examinan las vías de mediación de la pasión en la rela-
ción entre el estilo comunicativo del profesorado y la dedicación
calculando los efectos indirectos no estandarizados y sus errores
estándar. Los efectos directos del estilo comunicativo del profesorado
sobre la dedicación no son significativamente diferentes de 0 ni en
el caso del estilo de refuerzo positivo (� = .000, SE = .044, p = .992) ni
en el caso del estilo de refuerzo negativo (� = .072, SE = .037, p = .052)
ni en el del estilo amotivacional (� = -.022, SE = .041, p = .598). Sin
embargo, los efectos indirectos no estandarizados en el modelo
totalmente mediado son significativamente diferentes de cero en
los casos del estilo de refuerzo positivo (� = 1.504, SE = .341, p = .000)
y en el de refuerzo negativo (� = -.415, SE = .194, p = .033). Los resul-
tados de los efectos indirectos no estandarizados entre el estilo

amotivacional y la dedicación son � = .090, SE = .162, p = .580. Estos
datos proporcionan evidencias del efecto mediador de la pasión
en la relación entre los estilos de refuerzo positivo y negativo y la
dedicación.
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 sobre las flechas; los errores estándar se indican entre paréntesis. Las relaciones

iscusión

Tomando como punto de partida los estudios anteriores que
onen de manifiesto el efecto del comportamiento del profesorado
n el aula sobre los diferentes resultados académicos del alumnado,
n este trabajo se ha intentado analizar el papel de diferentes estilos
omunicativos del profesorado en variables de respuesta adaptati-
as del alumnado como la pasión y el tiempo dedicado al estudio.
l presente trabajo amplía las evidencias existentes sobre las prác-
icas de enseñanza que fomentan consecuencias positivas para el
lumnado y extiende el conocimiento sobre los beneficios de la
asión en el ámbito educativo. Dado que las investigaciones ante-
iores abordan principalmente las consecuencias negativas del uso
e mensajes de refuerzo negativo (marco de pérdida) y no los bene-
cios de los mensajes de refuerzo positivo (marco de ganancia),

os resultados de este estudio aportan una información novedosa
obre las relaciones entre las variables analizadas. Además, hasta
l momento no se había probado el efecto del estilo comunicativo
el profesorado sobre la pasión ni la dedicación del alumnado.

Así, el primer objetivo del presente trabajo ha sido averiguar
i los diferentes tipos de mensajes trasmitidos por el profesorado
en el marco de refuerzo positivo, el de refuerzo negativo o el

motivacional— predicen la presencia o ausencia de la pasión del
lumnado. El segundo objetivo ha sido analizar si la pasión del
lumnado predice el tiempo que este dedica al estudio. El tercer
bjetivo ha sido identificar si la pasión media en la relación entre
l estilo comunicativo del profesorado y la dedicación del alum-
ado. Los resultados apoyan parcialmente las hipótesis planteadas.
n primer lugar, los mensajes de refuerzo positivo o del marco
e ganancia predicen positivamente la pasión y los mensajes de
efuerzo negativo del marco de pérdida la predicen negativamente
hipótesis 1). Sin embargo, no hay una relación significativa entre
os mensajes amotivacionales y la pasión. Así, aunque se hipotetizó
ue el estilo amotivacional predeciría la pasión de forma negativa,

a relación entre ambas variables es prácticamente insignificante.
sto puede deberse a que el marco amotivacional se caracteriza
or la utilización de mensajes en los que se enfatiza la ausencia de
onexión entre los comportamientos del alumnado y los resultados

ue obtiene (p.ej., “Mi  profesora me  dice que voy a fracasar aunque
e esfuerce”). Este estudio muestra que solo el estilo comunicativo

el profesorado de refuerzo positivo o ganancia predice positiva-
ente la pasión del alumnado, mientras que el de refuerzo negativo
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o pérdida la predice negativamente. El estilo amotivacional no tiene
efecto sobre la pasión.

Estos hallazgos son coherentes con los de investigaciones ante-
riores sobre la relación entre el comportamiento del profesorado en
el aula y la pasión del alumnado (Ruiz-Alfonso y León, 2017, 2018).
También son coherentes con estudios anteriores que muestran que
los mensajes de refuerzo negativo están relacionados con variables
dependientes menos adaptativas, tanto en el contexto educativo (p.
ej., Nicholson y Putwain, 2020; Putwain et al., 2016) como fuera de
este (p. ej., Robbins y Niederdeppe, 2019; Zahid y Reicks, 2018).
En concreto, existen estudios anteriores en el ámbito educativo
que demuestran que los mensajes de refuerzo negativo se asocian
con una ansiedad mayor en el alumnado (Putwain y Best, 2011),
una motivación intrínseca más  baja (Putwain y Remedios, 2014),
una autoeficacia menor (Symes y Putwain, 2016) y un rendimiento
académico más  bajo (Putwain y Best, 2011). El presente estudio
aporta más  evidencias sobre los efectos negativos de los mensajes
que resaltan el coste o los aspectos desfavorables y, además, pro-
porciona nuevas evidencias sobre los beneficios del uso mensajes
de refuerzo positivo por parte del profesorado.

En este estudio, también se hipotetiza que la pasión de los estu-
diantes predice la dedicación, tomando como medida el tiempo
dedicado al estudio (hipótesis 2). En la misma  línea que investi-
gaciones previas, los resultados de este trabajo aportan evidencias
sobre la relación positiva entre ambas variables, mostrando que, a
mayor pasión, mayor dedicación. Aunque los estudios anteriores
tratan específicamente el efecto de los diferentes tipos de pasión
(armoniosa y obsesiva) y evalúan, en menor medida, el efecto de
su presencia o ausencia, los presentes resultados están en con-
sonancia con los de los trabajos que muestran los beneficios de
ambos tipos de pasión (armoniosa y obsesiva) en la mejora del
desempeño académico del alumnado, de su rendimiento académico
(p. ej., Bélanger y Ratelle, 2021), su curiosidad intelectual (Ruiz-
Alfonso y León, 2018) y su creatividad (Grohman et al., 2017). En
cuanto a la dedicación, los resultados también están en consonan-
cia con las investigaciones en el ámbito educativo (p. ej., Moeller
et al., 2017) y en otros ámbitos (p. ej., Verner-Filion et al., 2017)
que muestran que la pasión predice positivamente el tiempo que
las personas dedican a practicar la actividad que les gusta.

Por último, para completar el modelo analizado, se examinan las
vías de mediación de la pasión entre estilo comunicativo del pro-
fesorado y la dedicación del alumnado a sus estudios. Se observa
un efecto indirecto significativo en las relaciones entre el estilo
docente de refuerzo positivo o marco de ganancia y el de refuerzo
negativo o marco de pérdida y la dedicación, por lo que se puede
concluir que los mensajes del profesorado de refuerzo positivo o
negativo afectan —por mediación de la pasión— al tiempo que el
alumnado dedica a estudiar. En esta línea, por ejemplo, cuando el
profesorado promueve la implicación de sus estudiantes en una
tarea destacando los beneficios de implicarse en la actividad en
lugar del coste de no hacerlo (p.ej., “Si haces los deberes, entende-
rás mejor la materia”), la pasión de sus estudiantes puede aumentar
y, consecuentemente, también puede hacerlo el tiempo que dedi-
can a estudiar. Por el contrario, cuando el docente tiende a fomentar
la participación de sus estudiantes enfatizando el coste de no impli-
carse en la tarea (p. ej., “Si no estudias, suspenderás el examen”),
puede minar la pasión de sus estudiantes y, con ello, hacer que
disminuya el tiempo que dedican al estudio.

En resumen, tal y como se esperaba, los resultados de este tra-
bajo aportan por primera vez evidencias sobre la relación entre
los diferentes estilos comunicativos del profesorado, la pasión y la
dedicación a los estudios. Los presentes resultados proporcionan

una información novedosa sobre el efecto de tres tipos de men-
sajes del profesorado en la pasión del alumnado y sobre cómo
esta, a su vez, repercute en la dedicación. Consecuentemente, este
estudio amplía el conocimiento sobre el efecto de la pasión en el
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mbito educativo y el papel de las prácticas docentes concretas y
specíficas que estimulan la pasión del alumnado y promueven las
ariables de respuesta adaptativas.

imitaciones e investigaciones futuras

La presente investigación presenta algunas limitaciones. En
rimer lugar, se ha realizado un estudio transversal, lo que ha

mpedido establecer relaciones de causalidad entre las variables.
e recomienda la realización de nuevos estudios que utilicen
iseños longitudinales o incluso experimentales para determinar
i la pasión y la dedicación pueden aumentar mediante la expo-
ición repetida a mensajes de refuerzo positivo del profesorado.
demás, también es importante que las futuras investigaciones
erifiquen si la pasión, como variable mediadora, puede entenderse
omo mecanismo para establecer una relación clara entre el estilo
omunicativo del profesorado y la dedicación. En segundo lugar,
e han utilizado medidas autoinformadas para evaluar las percep-
iones del profesorado sobre su propio estilo comunicativo. Los
uturos estudios deberían utilizar medidas objetivas, como infor-

es  de los profesores sobre los comportamientos y estilos, métodos
e observación o calificaciones externas. Del mismo modo, debe-
ían realizarse nuevas investigaciones que utilizasen una medida
e tiempo más  precisa —como pedir a los estudiantes que se
ronometren a sí mismos a través de una aplicación o un pro-
rama informático específico cada vez que empiecen y terminen
e estudiar—. En tercer lugar, este estudio ha evaluado única-
ente la pasión general. Los futuros estudios deberían valorar el

fecto potencial de los distintos tipos de mensajes del profesorado
obre la pasión armoniosa y obsesiva del alumnado, además del
fecto sobre la pasión general. Dichos estudios también podrían
ncluir diferentes variables dependientes, como el bienestar, el
ompromiso académico o la competencia. Por último, también sería
nteresante que las nuevas investigaciones utilizasen otras mues-
ras —por ejemplo, estudiantes universitarios— y comprobasen qué
tras características del comportamiento del profesorado en el aula
ueden ayudar al alumnado a desarrollar su pasión. Asimismo, los
uevos estudios podrían diseñar, aplicar y probar la eficacia de
rogramas para mostrar al profesorado cómo fomentar las varia-
les de respuesta adaptativas del alumnado a través de su estilo
omunicativo.

En resumen, el presente estudio pone de manifiesto la impor-
ancia del estilo comunicativo del profesorado en el aula a la hora
e promover la pasión general de sus estudiantes y el tiempo que
stos dedican al estudio. Es necesario llevar a cabo más  estudios
ara comprender mejor el efecto de los tres estilos comunicati-
os de los docentes tanto en la pasión general del alumnado como
n la pasión armoniosa y obsesiva hacia otras materias escolares.
demás, los nuevos estudios deberían poner el foco en el uso de
iseños longitudinales y experimentales y en intervenciones con-
ebidas para mejorar la pasión a través de un estilo de enseñanza
asado en los aspectos positivos.

mplicaciones para la práctica

Este estudio proporciona información útil para la práctica edu-
ativa. Si bien nuestros hallazgos deberían ser respaldados por
uevas investigaciones que establecieran relaciones causales entre

as variables, pueden proporcionar algunas herramientas prácticas
ara profesores e investigadores. Para empezar, pueden ayudar a
oncienciar al profesorado de la relevancia del tipo de mensajes
ue utiliza en el aula. Dados los efectos que los diferentes tipos de

ensajes del profesorado tienen en las variables de repuesta del

lumnado, el personal docente debería confiar en los mensajes que
acen hincapié en los beneficios a la hora de animar a sus estu-
iantes a que se impliquen en una actividad posterior. Por ejemplo,
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cuando el profesorado desea que sus estudiantes se dediquen a
una tarea en concreto, puede utilizar mensajes del tipo “si haces
los deberes, entenderás mejor la asignatura y te sentirás mejor en
clase” o “Si estudias para el examen, te sentirás orgulloso de tu tra-
bajo”. Por el contrario, el profesorado debería evitar los mensajes
que subrayan los aspectos negativos, como “Si no haces los debe-
res, te castigarán”, y los mensajes amotivacionales, como “Hagas lo
que hagas, seguirás suspendiendo”. Por otro lado, estos resultados
pueden ayudar a concienciar a la comunidad educativa de los bene-
ficios de la pasión en la mejora de los resultados del alumnado. Por
último, centrarse en una variable susceptible de intervención, como
el estilo comunicativo del profesorado, puede ayudar a los investi-
gadores del ámbito educativo a desarrollar intervenciones basadas
en evidencias para asesorar al profesorado sobre los mensajes en
los que confiar.
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León, J., Medina-Garrido, E., y Núñez, J. L. (2017). Teaching quality in math
class: The development of a scale and the analysis of its relationship
with engagement and achievement. Frontiers in Psychology, 8(895), 1–14.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2017.00895

León, J., Santana-Monagas, E., Loro, J. F., y Núñez, J. L. (2019). How can teachers
encourage study? Preliminary validation of an assessment tool for messages in the
classroom.  I Congreso Internacional de Educación e Intervención: Psicoeducativa,
Familiar y Social. 262.

Moeller, J., Dietrich, J., Eccles, J. S., y Schneider, B. (2017). Passionate experiences in
adolescence: Situational variability and long-term stability. Journal of Research
on Adolescence, 27(2), 344–361. https://doi.org/10.1111/jora.12297

Moeller, J., y Grassinger, R. (2013). Passion as concept of the psychology of motivation.
Conceptualization, assessment inter-individual variability and long-term stability.
Universität Erfurt. January 2014.

Moreno-Murcia, J. A., Hernández, E. H., Fin, G., León, J., y Núñez, J. L. (2021). Con-
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