Revista de Psicodidactica 30 (2025) 500165

ovisia e

P‘ Revista de Psicodidactica

psicodiddctica
www.elsevier.es/psicod

Original
Relaciones reciprocas entre los mensajes docentes que promueven el R)

Check for

compromiso y la motivacién del alumnado™

Jaime Le6n?, Fernando Nuiiez-Regueiro®, y Elisa Santana-Monagas *

2 Universidad de Las Palmas de Gran Canaria, Departamento de Educacién, ¢/ Santa Juana de Arco 1, 35004 Las Palmas, Espafia
b Université Grenoble Alpes, Contextual Learning Research Laboratory (LaRAC), 1251 Avenue Centrale, CS 40700, 38058 Grenoble Cedex 9, Francia
¢ Universidad de Las Palmas de Gran Canaria, Departamento de Psicologia, Sociologia, y Trabajo Social, C/ Santa Juana de Arco, 1, 35004 Las Palmas, Espafia

INFORMACION DEL ARTICULO RESUMEN
Historia del articulo: Las practicas docentes eficaces son cruciales para el éxito de los estudiantes y la calidad de la educacién.
Recibido el 10 de junio de 2024 Una de estas practicas, que ha atraido recientemente la atencidn, es el uso de mensajes por parte de los
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. L docentes para fomentar el compromiso en los estudiantes, los cuales han mostrado resultados promete-
On-line el 17 de junio de 2025

dores. Este estudio investiga la relacion reciproca entre los mensajes de los docentes y la motivacién de
los estudiantes mediante un modelo de panel cruzado con interceptos aleatorios. Participaron en el estu-
Palabras clave: dio 1,048 estudiantes de secundaria (M =16.33 afios; DT=1.25) de 16 institutos diferentes, de los cuales
Mensajes docentes . . .. . . P
A 949 han participado en al menos una serie de mediciones y han sido tenidos en cuenta en los analisis. El
Motivacién para aprender . . . .. .
Efectos cruzados estudio, basado en la teoria de la autodeterminacién, ha demostrado que los mensajes que destacaban
Datos longitudinales lo§ beneficios de estudia!r tienen un impacto positivo en los cambios en la motivac.ién de los es.tudiintes,
Teoria de la autodeterminacién mientras que los mensajes de los docentes no se han visto afectados por los cambios en la motivacién de
los estudiantes. Estos resultados sugieren que los mensajes eficaces de compromiso del docente, como
los mensajes auténomos enmarcados en los beneficios, son en parte independientes de la motivacién
de los estudiantes y, por tanto, pueden promoverse para mejorar los resultados de los estudiantes y la
calidad general de la educacién.
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Reciprocal relations between teacher engaging messages and student
motivation

ABSTRACT

Keywords: ) Effective teaching practices are crucial for student success and the quality of education. One such practice
Teaﬁher_engaglng messages that has recently gained attention is the use of engaging teacher messages, which have shown promi-
Motivation to learn sing results. This study investigates the reciprocal relationship between teacher engaging messages and

Cross-lagged effects
Longitudinal data
Self-determination theory

student motivation using a random intercept cross-lagged panel model. Participants were 1048 (Mean
age=16.33, SD=1.25) high school students from 16 different secondary schools, 949 of whom participa-
ted in at least one measurement wave and were accounted for in the analyses participated in the study.
Rooted in self-determination theory, the study found that messages highlighting the benefits of studying
had a positive impact on changes in student motivation to learn, and that teacher engaging messages were
not impacted by changes in student motivation. These findings suggest that effective teacher engaging

Véase contenidorelacionado en DOI: https://doi.org/10.1016/j.psicoe.2025.500165
* El Ministerio de Ciencia, Innovacién y Universidades de Espafia ha apoyado este trabajo con la subvencién TED2021-129268B-100/AEI/10.13039/501100011033 a Jaime
Ledn y con una beca para Elisa Santana-Monagas del Ministerio de Economia, Industria, Comercio y Conocimiento, asi como con la cofinanciacién del Fondo Social Europeo
a través de la realizacion del programa de formacién predoctoral para personal investigador en las Islas Canarias. Los datos estan disponibles bajo peticién. Este estudio no
fue prerregistrado.
* Autor para correspondencia.
Correo electronico: elisa.santana@ulpgc.es (E. Santana-Monagas).

https://doi.org/10.1016/j.psicod.2025.500165
1136-1034/© 2025 Universidad de Pais Vasco. Publicado por Elsevier Espaiia, S.L.U. Este es un articulo Open Access bajo la CC BY-NC-ND licencia (http://creativecommons.
org/licencias/by-nc-nd/4.0/).


https://doi.org/10.1016/j.psicod.2025.500165
http://www.elsevier.es/psicod
http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.1016/j.psicod.2025.500165&domain=pdf
http://creativecommons.org/licencias/by-nc-nd/4.0/
http://creativecommons.org/licencias/by-nc-nd/4.0/
http://creativecommons.org/licencias/by-nc-nd/4.0/
http://creativecommons.org/licencias/by-nc-nd/4.0/
http://creativecommons.org/licencias/by-nc-nd/4.0/
http://creativecommons.org/licencias/by-nc-nd/4.0/
http://creativecommons.org/licencias/by-nc-nd/4.0/
http://creativecommons.org/licencias/by-nc-nd/4.0/
http://creativecommons.org/licencias/by-nc-nd/4.0/
http://creativecommons.org/licencias/by-nc-nd/4.0/
https://doi.org/10.1016/j.psicoe.2025.500165
mailto:elisa.santana@ulpgc.es
https://doi.org/10.1016/j.psicod.2025.500165
http://creativecommons.org/licencias/by-nc-nd/4.0/
http://creativecommons.org/licencias/by-nc-nd/4.0/
http://creativecommons.org/licencias/by-nc-nd/4.0/
http://creativecommons.org/licencias/by-nc-nd/4.0/
http://creativecommons.org/licencias/by-nc-nd/4.0/
http://creativecommons.org/licencias/by-nc-nd/4.0/
http://creativecommons.org/licencias/by-nc-nd/4.0/
http://creativecommons.org/licencias/by-nc-nd/4.0/
http://creativecommons.org/licencias/by-nc-nd/4.0/
http://creativecommons.org/licencias/by-nc-nd/4.0/

J. Ledn, F. Niifiez-Regueiro and E. Santana-Monagas

Revista de Psicodiddctica 30 (2025) 500165

messages, such as gain-framed autonomous messages, are partly independent from students’ motivation

and can therefore be promoted to enhance student outcomes and the overall quality of education.
© 2025 Universidad de Pais Vasco. Published by Elsevier Espaiia, S.L.U. This is an open access article
under the CC BY-NC-ND license (http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/).

Introduccion

A pesar de la gran cantidad de investigaciones existentes
sobre practicas docentes eficaces (Institute of Educational Sciences,
2023), uno de los principales desafios de la educacién sigue siendo
la escasa integracion de la investigaciéon cientifica en la practica
educativa. En consecuencia, los docentes siguen careciendo de
apoyo sobre cémo trasladar la evidencia cientifica a la ensefianza
diaria y, por tanto, recurren en su lugar a practicas tradicionales
o improvisadas que podrian no estar respaldadas por la evidencia
cientifica (Slavin, 2019). Por ejemplo, aunque las teorias coinciden
en que los entornos que apoyan las necesidades mejoran el apren-
dizaje y el compromiso de los estudiantes en la escuela (Pitzer y
Skinner,2017; Ryany Deci, 2020), existe poca evidencia sobre coémo
los docentes pueden traducir facilmente dicho apoyo motivacional
en su relacién con los estudiantes (Slavin, 2019). Para superar este
problema, Smith et al. (2022) recomiendan hacer las teorias mas
concretas y especificas, proporcionando directrices claras, ejem-
plos practicos y herramientas para que los docentes integren la
investigacion en su practica diaria. Un enfoque que ha demostrado
abordar estas cuestiones es el uso de mensajes docentes que fomen-
tan el compromiso de los estudiantes (Santana-Monagas, Putwain
et al,, 2022; Santana-Monagas y Nufiez, 2022). Estos mensajes,
denominados teacher engaging messages, tienen el propésito de ani-
mar a los estudiantes para que se involucren en tareas escolares
relacionandose con muchos beneficios en los estudiantes (Falcon
et al., 2023a; Santana-Monagas et al.,, 2023; Santana-Monagas,
Nafiez et al,, 2022). De esta manera, han demostrado ser clave
para el compromiso y la motivacién para aprender de los estudian-
tes (Santana-Monagas, Putwain et al., 2022). No obstante, hasta
la fecha, los estudios han seguido disefios transversales que no
captan si dichos mensajes provocan cambios en la motivacién de
los estudiantes a lo largo del tiempo (Falcon, Alonso et al., 2023;
Santana-Monagas, Putwain et al., 2022). Por lo tanto, para com-
prender adecuadamente la direccionalidad entre estas variables,
son necesarios estudios longitudinales. Ademas, el uso de estos
mensajes por parte de los docentes y la motivacion de los estudian-
tes no son elementos estaticos, sino que se espera que cambien con
el tiempo y entre los propios individuos (Alamer y Alrabai, 2023;
Marsh et al., 2022; Nifiez-Regueiro et al., 2022). Por ello, este estu-
dio va mas alla al explorar las relaciones entre los mensajes de los
docentes y lamotivacién para estudiar de los estudiantes, siguiendo
un disefio longitudinal de panel de tres olas que permite observar
la variabilidad esperada dentro de los estudiantes y a lo largo de un
curso escolar.

El impacto de los mensajes docentes en la motivacion del
alumnado

De manera consistente alolargo de lainvestigacién, se ha encon-
trado que el comportamiento de los docentes es un catalizador
importante del comportamiento de los estudiantes (Jang et al.,
2010). Entre estos comportamientos, los mensajes de los docen-
tes, especialmente aquellos que guian el comportamiento durante
retos, se han destacado como un comportamiento verbal impor-
tante que influye, por ejemplo, en las teorias de los estudiantes
sobre la inteligencia o el aprendizaje (Barger, 2019) y en su rendi-
miento (Putwain y Remedios, 2014). Durante la Gltima década, un
gran nimero de investigaciones, basadas en la Teoria del Encuadre

del Mensaje (Rothman y Salovey, 1997), han abordado el impacto
de los mensajes enmarcados en la pérdida, que enfatizan los aspec-
tos negativos del fracaso, en los resultados de los estudiantes. Asi, se
ha demostrado que estos mensajes afectan negativamente los sen-
timientos, comportamientos y el rendimiento de los estudiantes
(Putwain et al., 2021; Santana-Monagas et al., 2024). Por el contra-
rio, los mensajes enmarcados en la ganancia, que hacen hincapié en
los beneficios asociados a un comportamiento, mejoran el aprendi-
zaje y la motivacién (Santana-Monagas et al., 2024). Mas alla del
tipo de marco utilizado (ganancia frente a pérdida), los mensa-
jes también pueden hacer referencia a diferentes motivaciones de
los estudiantes. La Teoria de la Autodeterminacién (TAD) clasifica
estas motivaciones como auténomas (que destacan el valor de la
tarea o el placer derivado de su realizacién) o controladas (cen-
tradas en recompensas, castigos o basqueda de aprobacién; Ryan
y Deci, 2017; Santana-Monagas y Nufiez, 2022). Las investigacio-
nes relativas a estas formas de regulacién han demostrado que los
estudiantes motivados de forma auténoma rinden mejor, mientras
que los motivados de forma controlada suelen presentar ciertos
problemas (Behzadnia et al., 2018; Liu et al., 2017).

Recientes investigaciones han combinado ambas teorias para
construir un marco integrador en relacién con los mensajes de
los docentes o los Teacher Engaging Messages (Santana-Monagas,
Putwain et al., 2022b). Como ya se ha mencionado, estos mensa-
jes estan dirigidos a aconsejar y animar a los estudiantes sobre
las acciones que podrian llevar a cabo para conseguir (o evitar)
determinados resultados. Dentro de esta perspectiva, se espera
que algunos mensajes sean mas eficaces que otros a la hora de
crear un entorno de aprendizaje positivo. Por ejemplo, utilizando
un disefio transversal, Santana-Monagas, Putwain et al. (2022b)
muestran que los mensajes enmarcados en la ganancia que ape-
lan a formas auténomas de motivacién predicen positivamente el
rendimiento académico a través de la motivacién auténoma para
aprender. Al comparar ambos marcos, los resultados muestranrela-
ciones mas fuertes con la motivacién de los estudiantes para los
mensajes enmarcados en la ganancia. Ademas, los resultados de
Santana-Monagas, Nifiez et al. (2022a) demuestran que los estu-
diantes cuyos docentes utilizan mensajes autbnomos enmarcados
en la ganancia informan de una mejor relacién docente-estudiante
y mayor vitalidad, mientras que los mensajes autbnomos enmar-
cados en la pérdida son menos beneficiosos. En conjunto, estos
resultados sugieren que cuando un estudiante recibe mensajes por
parte del docente que apelan a su motivacién auténoma, sefialando
las ganancias de estudiar (frente a las pérdidas de no estudiar), se
puede crear un entorno mas positivo y atractivo para el aprendizaje,
modelando asi la calidad de la motivacién.

El impacto de la motivacion estudiantil en los mensajes docentes

Aunque los docentes pueden desempeifiar un papel en el mode-
lado de la motivacién de los estudiantes, este modelado no se
produce en un “vacio” y puede depender del contexto de apren-
dizaje que ofrece el grupo de estudiantes en el aula, como su
motivacion, rendimiento académico o comportamiento (Ahn et al.,
2021; Lo, 2024). Incluso en los primeros cursos, los estudiantes
muestran grandes diferencias en su aprendizaje y su socializa-
cién en la escuela, lo que da lugar a trayectorias distintas de
ajuste conductual (Pingault et al., 2011), compromiso estudian-
til (Archambault y Dupéré, 2017), autoconcepto académico (Nagy
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et al, 2010) y aprendizaje (Pfost et al., 2014). Como resultado,
los docentes pueden adaptar sus practicas a estudiantes especi-
ficos que se encuentran dentro de una clase o entre clases. Este
fenémeno, en el que las caracteristicas de los estudiantes acti-
van la respuesta conductual de los docentes, se ha denominado
“efecto evocador” de los estudiantes (Nurmi, 2012). Esta depen-
dencia mutua entre docente y alumnado sitda la enseflanza como
un proceso sensible al contexto, en el que los comportamientos
de docentes y estudiantes estan estrechamente interrelacionados
(Nurmi y Kiuru, 2015). Por lo tanto, estas interacciones docente-
estudiante tienen el potencial de modificar los mensajes que
utilizan los docentes, quienes pueden ajustarlos, perfeccionarlos
o transformarlos por completo en respuesta a cada estudiante o
clase, mostrando asi distintos tipos de mensajes segin el caso. Este
fenémeno se ha demostrado en los andlisis sobre la erosion de los
recursos y el entusiasmo de los docentes en situaciones de mal
climadisciplinario en clase (Dicke etal.,2014; LeCompte y Dworkin,
1991; Rumberger y Palardy, 2005; Van Houtte et al., 2013).

Enestalinea, Fauth et al. (2020) también mostraron que los indi-
cadores comunes de la calidad de la ensefianza (por ejemplo, la
gestion del aula, la claridad de lainstruccién, el apoyo emocional) se
asocian en gran medida con los indicadores de la motivacién previa
de los estudiantes (es decir, el interés previo y el esfuerzo en clase),
lo que sugiere que la calidad de la ensefianza es un subproducto
tanto del comportamiento del docente (enfoque de modelado)
como del comportamiento del estudiante (enfoque adaptativo). En
cuanto a la investigacién sobre los mensajes docentes, los resulta-
dos han mostrado cémo los docentes adaptan sus mensajes al nivel
educativo de los estudiantes a los que ensefian (Santana-Monagas
et al., 2023) y como el rendimiento de los estudiantes también
determina la probabilidad de que los docentes utilicen mensa-
jes, asi como su frecuencia (Falcon et al., 2023a). Esto demuestra
que los mensajes de los docentes son sensibles al contexto. Podria
ser légico suponer que los mensajes docentes también responden
a la motivacién de los estudiantes. Sin embargo, la investigacién
se ha centrado mads bien en conocer las opiniones de los docen-
tes en relacion con el rendimiento académico de los estudiantes
(por ejemplo, Murdock-Perriera y Sedlacek, 2018; Ready y Wright,
2011).No obstante, cuando los docentes reflexionan sobre sus estu-
diantes, sus consideraciones pueden ir mas alla del rendimiento de
los estudiantes en el Gltimo examen. Por ejemplo, pueden evaluar
factores como el entusiasmo por aprender, la atencién en clase,
la diligencia, el esfuerzo o, en otras palabras, su motivacién. Dado
que centrarse Gnicamente en el rendimiento puede no captar de
forma exhaustiva los esfuerzos de los docentes por implicar a los
estudiantes, es razonable suponer que los mensajes docentes que
fomentan el compromiso pueden estar influidos por la motivacién
de los estudiantes, lo que da lugar a posibles causalidades bidi-
reccionales entre estos dos procesos, a los que nos referiremos a
continuacion.

Relaciones reciprocas entre mensajes y motivacién: RI-CLPM

Dadas las muchas oportunidades que tienen los docentes cada
dia para entablar interacciones que motiven a sus estudiantes,
garantizar qué comportamientos docentes son efectivos es clave.
Particularmente en la educacién secundaria, esto se vuelve atn
mas relevante, ya que se ha observado un declive consistente en
la motivacién y el interés académico de los estudiantes durante
estos anos (Lazarides et al., 2019; Scherrer y Preckel, 2019). Ade-
mas, este descenso tiende a ser estable a lo largo de la adolescencia
a medida que aumenta la estabilidad de las diferencias interin-
dividuales (Gottfried et al., 2001). Aun asi, la motivacién es un
constructo maleable que cambia en funcién del entorno (Trautwein
etal.,2015). Del mismo modo, los mensajes de los docentes también
han demostrado tener un componente estable, como la tendencia
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general de los docentes para basarse en uno u otro tipo de mensaje
(Santana-Monagas, Nufiez et al., 2022), a pesar de que los docentes
también los adapten a las caracteristicas de sus estudiantes. Por lo
tanto, la presente investigacion se centra en comprender los cam-
bios dindmicos en la motivacién de los estudiantes en funcién de los
mensajes de los docentes, atendiendo a la estabilidad y fluctuacién
de las diferencias individuales. En este sentido, persisten dos retos
principales en la literatura existente. En primer lugar, la mayoria
de los estudios son transversales, careciendo de los datos tempo-
rales necesarios para establecer una relacién longitudinal entre el
comportamiento del docente y la motivacioén de los estudiantes.
En segundo lugar, incluso los estudios longitudinales que existen
no controlan adecuadamente las diferencias individuales, produ-
ciendo a menudo resultados poco fiables que no distinguen entre
cambios dentro de los individuos y diferencias entre individuos
(como se detalla a continuacién). Estas limitaciones no soloimpiden
el desarrollo de teorias, sino que también dificultan el conocimiento
necesario para disefiar las intervenciones de manera adecuada.

Para abordar esta cuestion, utilizaremos un modelo panel cru-
zado con interceptos aleatorios (RI-CLPM; Hamaker et al., 2015;
Mulder y Hamaker, 2021). A diferencia del CLPM convencional, el
RI-CLPM distingue entre los procesos de cambio intrapersonales e
interpersonales mediante la incorporacién de interceptos aleato-
rios, que reflejan los niveles de referencia de la motivacién y los
mensajes de compromiso estimados a lo largo de todo el periodo
de observacién (por ejemplo, de T1 a T3). Estos interceptos se
denominan “aleatorios” porque varian para cada individuo, lo que
significa que cada estudiante tiene un nivel de referencia estimado
anico de rendimiento y motivacién. Este enfoque tiene en cuenta
formalmente las diferencias interindividuales estables en el cam-
bio, conocidas como factores de rasgo. La varianza restante en el
modelo representa las fluctuaciones temporales dentro de la per-
sona en constructos dinamicos, denominados factores de estado,
que se capturan a través de efectos autorregresivos y de retardo
cruzado. Como Hamaker et al. (2015) destacan, las estimaciones en
el CLPM estandar pueden fusionar erréneamente los procesos de
cambio entre personas y dentro de las personas. Como resultado, la
investigacion previa ha encontrado que tales modelos pueden pro-
ducir estimaciones engafiosas de las relaciones reciprocas cuando
las diferencias individuales estables no se contabilizan adecuada-
mente (Ehm et al., 2019; Liu et al., 2023; Nafiez-Regueiro et al.,
2022). Al abordar la variabilidad individual en datos longitudina-
les, el RI-CLPM se considera el modelo mas adecuado para nuestros
datos y objetivos de investigacion.

Una limitacién del RI-CLPM es que los mensajes de los docentes,
pero también, posiblemente, la motivacién del estudiante, pueden
incorporar dos fuentes de variacion: una especifica del estudiante
que recibe el mensaje (que refleja la variacién a nivel de estudiante)
y otra general para toda la clase (que refleja la variacién a nivel de
clase). Por ejemplo, el nivel de motivacién de un estudiante puede
ser sensible al nivel medio de motivacién de la clase. No tener en
cuenta estas fuentes de variacién podria afectar la estimacion de
los efectos intrapersonales (a nivel de estudiante), al introducir
“ruido” a nivel de clase en los parametros intrapersonales (Buric
etal.,2024; NGfiez-Regueiro et al., 2022). El segundo paso de la pre-
sente estrategia es, por tanto, ampliar el RI-CLPM a una estructura
multinivel que desagregue formalmente los factores de rasgo en
un componente dentro de la clase (es decir, a nivel de estudiante)
y un componente entre clases (es decir, a nivel de clase). Esto se
hard en el presente estudio permitiendo que los factores de rasgo
incorporen la variacién sistematica a nivel de clase para eliminar
las variaciones entre personas.
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El presente estudio

El objetivo del presente estudio es investigar la relacién entre los
mensajes de los docentes y la motivacién de los estudiantes en un
entorno escolar. La naturaleza de esta relacién es poco conocida,
pero tiene una importancia estratégica para trasladar las teorias
sobre la motivacién de los estudiantes a las practicas docentes de
la vida real y para ampliar nuestra comprension de los entornos
de aprendizaje que apoyan las necesidades. Arrojar luz sobre estos
procesos puede revelar qué mensajes docentes son eficaces para
apoyar la motivacién de los estudiantes a lo largo del curso escolar.
Se abordaran tres cuestiones de investigacion:

RQ1. ¢Contribuyen la motivacién referida en los mensajes (auténo-
mos, de control) docentes a facilitar la motivacién correspondiente
entre los estudiantes que reciben el mensaje?

RQ2. (Depende el tamaiio del efecto de los mensajes de los docen-
tes sobre la motivacién de los estudiantes de la forma en que
se enmarcan los mensajes (enmarcados en la ganancia frente a
enmarcados en la pérdida)?

RQ3. ¢Influye la motivacién del estudiante en el tipo de mensaje
que recuerda haber recibido del docente?

De acuerdo con la Teoria de la autodeterminacién (Ryan y Deci,
2017), esperamos que los mensajes de los docentes que subrayaban
las motivaciones auténomas aumenten los niveles de motivaciéon
auténoma de los estudiantes, y que los mensajes orientados hacia
los mensajes que hagan referencia a las motivaciones controladas
aumenten los niveles de motivacién controlada de los estudiantes
(Hipétesis 1). También esperamos que el encuadre de los mensajes,
especialmente en términos de las pérdidas frente a las ganan-
cias asociadas a las tareas escolares (Rothman y Salovey, 1997),
modifique el tamafio del efecto de los mensajes (Santana-Monagas,
Putwain et al., 2022b). Mas concretamente, esperamos un mayor
tamafio del efecto para los mensajes enmarcados en la ganancia
que para los mensajes enmarcados en la pérdida (Hipétesis 2). En
tercer lugar, se espera, a partir de las teorias de diferenciacién-
polarizacién y estrés del docente (Bowles y Gintis, 2011; LeCompte
y Dworkin, 1991), que la calidad de la motivacién de un estudiante
influya en el tipo de mensajes que reciba del docente, induciendo
una adaptacién de los mensajes a la naturaleza de la motivacién
del estudiante (es decir, motivacién auténoma frente a motivaciéon
controlada del estudiante; Hipétesis 3). Sin embargo, no se formula
ninguna hipétesis sobre la influencia de la motivacion del estu-
diante en el encuadre de los mensajes, debido a la falta de pruebas
previas sobre esta cuestion.

Método
Participantes

Un total de 1.048 estudiantes (460 mujeres; Media de
edad=16.33; DT=1.25) de 58 clases han participado en el estudio,
de los cuales 949 han participado en al menos una ola de medi-
cién y se contabilizaron en los analisis (ver Estrategia Analitica).
Los participantes proceden de 16 centros de secundaria diferentes,
ubicados en zonas urbanas y rurales de Gran Canaria, Tenerife y
Santander, en Espafia. La mayoria de los estudiantes proceden de
familias de clase media y no presentan potenciales diferencias étni-
cas. Para minimizar posibles sesgos, las preguntas de la encuesta se
han adaptado a una tnica asignatura: matematicas. Asi, todos los
participantes en el estudio han cursado la misma asignatura y han
estado expuestos a las mismas horas lectivas por semana.
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Instrumentos

Mensajes docentes. Los mensajes docentes se han medido uti-
lizando la escala Teacher Engaging Messages (Santana-Monagas,
Putwain et al., 2022b). Los items comienzan con la frase “Mi profe-
sor/a me dice que” y se valoran en una escala Likert de 7 puntos, que
vadel 1 (nada cierto) al 7 (totalmente cierto). Se han medido cuatro
tipos de mensajes, cruzando los tipos de motivacion (controlada vs.
auténoma) con el marco del mensaje (ganancia vs. pérdida).

Motivacién del estudiante para aprender. La motivacién para
aprender se ha evaluado mediante cuatro subescalas de la versién
espafoladelaEscala de Motivacién en Educaciéon (Nafiez etal., 2005).
Cada subescala consiste en 4 items formulados con la raiz “; Por qué
estudias?” y se valora en una escala Likert de 7 puntos, similar a
la utilizada para los mensajes de motivacién del docente (1=nada
cierto, 7 =totalmente cierto). Siguiendo la teoria de la autodeter-
minacién, la motivacién auténoma se ha medido a partir de items
relacionados con motivos intrinsecos e identificados (ejemplo de
item: “[Estudio] Porque experimento placer y satisfaccién al apren-
der cosas nuevas”), mientras que la motivacién controlada se ha
basado en items correspondientes a motivos introyectados y exter-
nos (ejemplo de item: “[Estudio] Para tener un mejor sueldo en el
futuro”).

Covariables. Se han considerado las covariables de fondo en
la estrategia de modelizacién para ambos niveles de analisis. A
nivel del estudiante, las covariables incluyen la edad, el sexo
(0="adolescente femenino”, 1 =“adolescente masculino”) y la nota
media durante el primer trimestre (GPA, escala de 11 puntos).
A nivel de clase, las covariables incluyen la edad del docente
(M=45,5+7,8), el sexo del docente (0="“mujer”, 1="“hombre”),
el curso (0=“secundaria”, 1="bachillerato”; 32% de estudian-
tes de secundaria) y el itinerario curricular (0=*“académico”,
1="formacién profesional”; 16% de estudiantes de formacién pro-
fesional).

Procedimiento

En un primer paso se ha informado a los participantes sobre
los objetivos del estudio y se garantizado que su participacién ha
sido voluntaria y confidencial. Para asegurar el anonimato y pro-
teger la privacidad de los participantes, solo se han registrado los
datos personales esenciales, como la fecha de nacimiento, el sexo
y la clase. Esto permite vincular los datos recopilados a lo largo de
los trimestres, manteniendo al mismo tiempo la confidencialidad
de los participantes. Un miembro del equipo de investigacion ha
sido quien ha recogido los datos durante un periodo lectivo regu-
lar. Al final de cada trimestre del curso escolar, los estudiantes
han evaluado su motivacién, asi como los mensajes motivado-
res que recibieron de su docente. El estudio se ha llevado a cabo
siguiendo las directrices éticas de la Declaracion de Helsinki y ha
sido aprobado por el Comité Etico de Investigacién Humana de la
Universidad.

Andlisis de datos

En primer lugar, se han estimado las estadisticas descriptivas y
los coeficientes de fiabilidad. Dado que los estudiantes estan ani-
dados en clases, se han calculado los valores de ICC para considerar
la variabilidad atribuible al nivel de clase. Los valores superiores
a .10 indican la necesidad de realizar analisis multinivel (Liidtke
et al., 2009; Marsh et al., 2008). En segundo lugar, tal como se
recomienda para los modelos de constructos dinamicos (Mulder
y Hamaker, 2021; Nuafiez-Regueiro et al., 2022), se han realizado
analisis psicométricos preliminares para verificar la invarianza de
medida longitudinal. Los analisis psicométricos confirman que los
modelos de medida tanto para los mensajes del docente como para
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Tabla 1
Medias, desviaciones tipicas, correlacién intraclase y correlaciones entre las variables de autonomia y control
M DT CC « w CR AVE 1 2 3 4 5 6 7 8
Variables auténomas
1. Mensajes auténomos enmarcados en la ganancia (T1) .17 136 .10 85 .85 84 40 -
2. Mensajes auténomos enmarcados en la ganancia (T2) 3.03 140 .14 87 .88 86 .44 57 -
3. Mensajes auténomos enmarcados en la ganancia (T3) 3.03 142 20 .87 .88 .86 .43 A7 63% -
4. Mensajes auténomos enmarcados en la pérdida (T1) 488 136 .12 89 90 .89 .51 49*  33* 28 -
5. Mensajes auténomos enmarcados en la pérdida (T2) 475 143 10 91 91 91 55 38 .56 .39 57 -
6. Mensajes auténomos enmarcados en la pérdida (T3) 488 148 .15 92 92 92 58 37 .50 .54*  51%  .64* -
7. Motivacién auténoma (T1) 549 118 .04 87 87 87 49 25% 16 16" 47* 33* 32% -
8. Motivacién auténoma (T2) 533 129 .03 90 90 89 .55 20 32 17 33* 46 .38 58% -
9. Motivacién auténoma (T3) 537 128 .07 91 91 90 .56 18% .26 .28%  34* 34 51 54* 62*
Variables de control
1. Mensajes de control enmarcados en la ganancia (T1) .14 130 .12 90 91 91 54 -
2. Mensajes de control enmarcados en la ganancia (T2) 203 130 .13 92 93 93 .61 57 -
3. Mensajes de control enmarcados en la ganancia (T3) 199 138 .14 95 95 95 .70 A48% .62F -
4. Mensajes de control enmarcados en la pérdida (T1) 431 142 13 87 87 87 46 36° .19* 13* -
5. Mensajes de control enmarcados en la pérdida (T2) 414 147 08 88 .88 .88 .48 33 04 26" 58% -
6. Mensajes de control enmarcados en la pérdida (T3) 424 154 12 90 90 90 .54 28 .35% 39" 477  64* -
7. Motivacién controlada (T1) 516 129 .08 84 8 85 43 27 18* 14 46* 38 38" -
8. Motivacién controlada (T2) 497 135 .07 87 .87 .87 42 21 29 16" 28° 46 43" 60* -
9. Motivacién controlada (T3) 498 137 .08 86 .87 .87 45 13 21 23*  26* 35 .50 .58 .69*

Nota. N=949 estudiantes. *p<.05. Abreviaciones: M=Media; DT=desviacién estandar; CIC=Correlacion Intraclase; a=Alpha de Cronbach; w=0mega de McDonald;

AVE =Varianza media extraida; CR = Fiabilidad compuesta.

las escalas de motivacién del estudiante muestran un ajuste entre
bueno y excelente a lo largo del tiempo, por lo que cumplen con los
criterios de invarianza longitudinal (ver material suplementario).

A continuacién, para examinar las preguntas de investigacion,
se han probado varios modelos RI-CLPM (Hamaker et al., 2015),
ampliados a una especificacién multinivel que considera la estruc-
tura de los datos, es decir, con los estudiantes anidados dentro de
las clases (Nufiez-Regueiroy Leroy, 2023). Los mensajes docentes se
han modelado con la motivaciéon para aprender correspondiente, lo
que resulté en 4 combinaciones (2 marcos de mensaje del docente
* 2 motivaciones del estudiante). Para cada combinacién, se ha
empleado lasiguiente estrategia de identificacién. Primero, se espe-
cifica un modelo RI-CLPM multinivel (Modelo 1), en el que se han
definido los factores de rasgo y se ha permitido que covariaran y
variaran segin las clases, para diferenciar asi la variacién de los ras-
gos dentro de la clase (nivel de estudiante) y entre las clases (nivel
de clase). El modelo incluye efectos autorregresivos y de retardo
cruzado entre los residuos de cada constructo (es decir, la moti-
vacion del estudiante y los mensajes del docente), lo que permite
estimar libremente estos parametros. Para evaluar la estabilidad
temporal de la estructura residual, se han comparado modelos ani-
dados con una solucién sin restricciones, primero restringiendo los
efectos autorregresivos para que fueran invariantes entre las oca-
siones (es decir,de T1 aT2 y de T2 aT3), y luego se ha afiadido una
restriccién de invarianza temporal en los parametros de retardo
cruzado. La estabilidad temporal se ha logrado cuando tales restric-
ciones producen disminuciones menores en el ajuste del modelo
(ACFI > -0.01), lo que ha ocurrido para todos los efectos retardados
excepto uno (es decir, los efectos autorregresivos de la motivacién
controlada en relacién con el mensaje controlado enmarcado en la
ganancia, ACFI=-.015). En esta etapa, se eliminaron las covarianzas
no significativas entre los efectos aleatorios (p <.05) por parsimonia
(ACFI > -.01).

En segundo lugar, para verificar la solidez de los modelos obte-
nidos, se han incluido covariables mediante la regresiéon de los
factores de rasgo sobre las caracteristicas de los estudiantes (nivel
de estudiante) y las caracteristicas de la clase o del docente (nivel
de clase). Siguiendo a Orth et al. (2024), se han considerado los
tamafios de los efectos cruzados como pequefios (8 =.03), medianos
(B=.07) y grandes (8=.12) en funcién de sus coeficientes estan-
darizados. Sin embargo, aunque los coeficientes estandarizados
proporcionan informacion ttil sobre el tamafio de los efectos, no
indican el porcentaje de varianza explicada por estos efectos. Por

lo tanto, se ha calculado la varianza explicada siguiendo el enfoque
de Lenhard y Lenhard (2022), que permite convertir los coeficientes
[ estandarizados en coeficientes de correlacién cuando los valores
[ oscilan entre -.5 y .5. Finalmente, los datos faltantes (18% a 35% en
cada ola) se han tratado utilizando estimaciones de maxima verosi-
militud con informacién completa, lo que permite recuperar datos
de toda la muestra.

Resultados
Estadisticas descriptivas

La Tabla 1 presenta las estadisticas descriptivas de los mensa-
jes docentes y de la motivacién de los estudiantes a lo largo de las
oleadas de medicién. Las puntuaciones muestran una notable esta-
bilidad a lo largo del tiempo, tanto en términos de medias como
de desviaciones estandar. Los coeficientes de correlacién intraclase
(CCI) también indican que las puntuaciones varian significativa-
mente segln las clases, y que este nivel representa entre el 8% y
el 20% de la varianza en los mensajes, y entre el 3% y el 8% de la
varianza en la motivacién de los estudiantes (Tabla 1). Estos valores
sugieren que una parte de la varianza observada en las respuestas
de los estudiantes esta influida por las diferencias a nivel de clase
(Marsh et al., 2012), lo que puede introducir ruido en las estima-
ciones de las diferencias individuales y justifica la especificaciéon
de una estructura multinivel en los procesos de cambio, como se
explora a continuacién.

RI-CLPM multinivel

Estructura multinivel de la varianza-covarianza. Para todas las
combinaciones de mensajes docentes y motivacién del estudiante,
el modelo RI-CLPM multinivel muestra un ajuste entre bueno y
excelente a los datos (CFI: [.940, .965]; RMSEA: [.039, .056]; véase
Modelo 1, Tabla S2). Ademas, en estos modelos los factores de rasgo
de ambos constructos presentan varianza significativa en ambos
niveles de andlisis (nivel de estudiante y nivel de clase), tanto en
términos de medias como de varianzas (véase SM-B).

A nivel de estudiante, los factores de rasgo asociados a los
mensajes docentes se relacionan de forma débil o moderada con
la motivacién del estudiante para los mensajes enmarcados en
la ganancia (y_within=[.148, .295]), mientras que se muestran
fuertemente vinculados con la motivacién del estudiante para los
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mensajes enmarcados en la pérdida ({_within=[.594, .656]). Esto
indica, en consonancia con las estadisticas descriptivas previas, que
los niveles de referencia de los estudiantes se asocian de manera
mas estrecha con los mensajes enmarcados en la pérdida que reci-
ben personalmente de su docente.

A nivel de clase, los mensajes autdnomos no se relacionan sig-
nificativamente con la motivacién auténoma de los estudiantes
(p<,10) y, por parsimonia, su covarianza se ha fijado en cero. Por
el contrario, los mensajes de control presentan una fuerte relacién
conlamotivacién controlada de los estudiantes (y_between = [.675,
.701]). En otras palabras, las clases en las que los estudiantes repor-
tan niveles medios-altos de motivacién controlada durante el curso
escolar tienden a ser aquellas en las que el docente utiliza con mayor
frecuencia mensajes de control.

Relaciones entre variables auténomas. Los efectos autorregresi-
vos son grandes y significativos al 1% para los mensajes autbnomos
enmarcados en la ganancia (1 =[.323,.334]; R? =[.139,.147]), para
los mensajes auténomos enmarcados en la pérdida (31 =[.293,
.338]; RZ=[.118, .151]), y para la motivacién auténoma del estu-
diante en el modelo enmarcado en la ganancia (84=[.195, .250];
R2 =[.060, .090]) asi como en el modelo enmarcado en la pérdida
(B4=[.232, .298]; R2=[.080, .121]; ver Figura 1a). De este modo,
los procesos de cambio en los mensajes docentes y en la motiva-
ci6én de los estudiantes poseen una naturaleza endégena, dado que
se relacionan con estados previos, incluso tras controlar las dife-
rencias interindividuales estables mediante la inclusién de factores
de rasgo. En cuanto a los efectos cruzados, los resultados revelan
grandes efectos positivos y estables de los mensajes auténomos
enmarcados en la ganancia del docente sobre la motivacién aut6-
noma del estudiante, tanto de T1a T2 (8, =.123, p=.033; R2=.030)
como de T2 a T3 (3, =.129, p=.033; R2=.032). En contraste, para
los mensajes auténomos enmarcados en la pérdida, las relaciones
son pequeifias y no alcanzan significacién estadistica (8, =[-.015,
.018], p<.10).

Relaciones entre las variables controladas. Con una Gnica excep-
cion (los efectos autorregresivos no han resultada ser significativos
para la motivacién controlada de T1 a T2, B4=.122, p=.321), todas
las variables controladas muestran efectos autorregresivos gran-
des y significativos ([1-B4=[.291, .399], p<.05, R =[.116, .202]),
lo que indica la presencia de procesos fuertes y endégenos de
cambio en los estados dindmicos (véase Figura 1b). Al igual que
en el caso de las variables auténomas, los efectos cruzados de
los mensajes docentes sobre la motivaciéon del estudiante han
resultado ser significativos para los mensajes enmarcados en la
ganancia (B, =[.108, .107], p=.05, R2=[.025, .025]), pero no han
alcanzado significacién paralos mensajes enmarcados en la pérdida
(B2 =[.025,.030], p=.704). A diferencia de las variables auténomas,
se observa un efecto cruzado grande y significativo entre la moti-
vacion del estudiante y los mensajes del docente enmarcados en
la pérdida (B3 =[.126,.143], p=.036, R? =[.031,.037]), lo que indica
que estudiantes que reportan niveles mas altos (o, inversamente,
mas bajos) de motivacién controlada reciben, en una ocasion pos-
terior, mas (o menos) mensajes docentes que resaltan las pérdidas
asociadas a no obtener recompensas o a recibir castigos.

Solidez a las covariables. Los modelos RI-CLPM multinivel han
ampliado al incorporar las covariables significativas. Los resultados
obtenidos se mantienen inalterados y demuestran ser robus-
tos a la inclusién de multiples covariables en ambos niveles de
varianza de los factores de rasgo (para mas detalles, véase la
Figura S1 y las Tablas S3 a S7 en el material suplementario).

Discusion

Siguiendo un disefio longitudinal, el presente estudio tiene
como objetivo examinar las relaciones reciprocas entre los mensa-
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jesdelos docentesyla motivacion de los estudiantes para aprender.
Especificamente, se ha pretendido investigar si dichos mensajes
influyen en la motivacién de los estudiantes (RQ1) y si el marco de
los mensajes modula esta relacién (RQ2), considerando la estabili-
dad y la variabilidad de las diferencias individuales para obtener
estimaciones fiables de las relaciones reciprocas. Asimismo, se
explora si los cambios en la motivacién de los estudiantes propi-
cian modificaciones posteriores en los mensajes recordados (RQ3).
En general, los resultados amplian el conocimiento previo sobre
la relacién entre ambas variables, y sugieren que la dindmica se
orienta principalmente desde los mensajes de los docentes hacia
la motivacién del estudiante (véase Limitaciones), y al identifi-
car mensajes especificos que resultan eficaces para potenciar el
desarrollo de la motivacién auténoma en los estudiantes. En con-
secuencia, estos hallazgos refuerzan la evidencia existente sobre el
vinculo entre el comportamiento del docente y la motivacién del
estudiante, y aportan nuevas perspectivas metodoldgicas para el
andlisis de las relaciones reciprocas longitudinales.

Efectos de los mensajes docentes en la motivacion del estudiante

El presente estudio revela que el tipo de mensajes docentes que
los estudiantes reciben del docente influye en su futura motiva-
cién para aprender (tanto auténoma como controlada; validacién
de H1; RQ1). El impacto ha sido de moderado a fuerte en términos
del tamafio del efecto y se mantiene constante a lo largo del curso
escolar (es decir, durante los distintos trimestres). Mientras que
estudios previos han concluido que los mensajes docentes se rela-
cionan positivamente con la motivacién de los estudiantes, estas
investigaciones presentan dos limitaciones importantes. En primer
lugar, los disefios correlacionales impiden establecer la direccién
de los efectos (es decir, si la influencia se extiende desde el men-
saje hacia la motivacién o viceversa; Santana-Monagas, Putwain
et al,, 2022b). En segundo lugar, los estudios longitudinales que
existen hasta la fecha combinaban fuentes heterogéneas de cam-
bio (factores de estado y de rasgo), lo que incrementa el riesgo
de artefactos estadisticos y hallazgos espurios (Jang et al., 2016;
Hamaker et al., 2015; Nafiez-Regueiro et al., 2022). Al emplear una
estrategia analitica que superaba ambas limitaciones este estudio
obtiene resultados mas fiables, lo que demuestra que la relacién
longitudinal entre ambos constructos parece estar impulsada prin-
cipalmente por los mensajes docentes, aunque la motivacioén del
estudiante también puede influir en el tipo de mensajes que el
docente utiliza (como se detallara a continuacién).

Ademas, un hallazgo relevante (RQ2) fue que los efectos pros-
pectivos se han observado tnicamente cuando los mensajes del
docente estan enmarcados de forma positiva (es decir, mensajes
que destacan los beneficios de trabajar duro), y no resultan evi-
dentes cuando estin enmarcados de forma negativa (mensajes que
enfatizan las pérdidas asociadas a no esforzarse). En otras palabras,
el marco positivo de los mensajes resulta esencial, y posiblemente
necesario, para inducir cambios significativos en la motivacién de
los estudiantes (tanto auténoma como controlada; validacion de la
Hipétesis 2). Esta diferencia en los tamafios del efecto se alinea con
hallazgos previos (Bartholomew et al.,2018; Codina et al.,2018; Liu
etal,, 2017; Santana-Monagas et al., 2023). Dicho resultado puede
explicarse porque centrarse en aspectos positivos tiene un efecto
superior sobre el bienestar y la autoconfianza en comparacién con
enfocarse en aspectos negativos (Martinez-Zelaya et al., 2022), y
porque las palabras positivas son mejor valoradas y se recuerdan
durante mas tiempo (Unkelbach et al., 2008). Por ello, es posible
que los mensajes autébnomos enmarcados en la ganancia, cuando
se utilizan de forma reiterada a lo largo del afio, se consolidan en la
memoria de los estudiantes y lo que puede contribuir a reforzar su
motivacién para aprender.
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Figura 1. Modelos RI-CLPM multinivel de las relaciones entre los mensajes y la motivacién del estudiante.

Nota.N =949 estudiantes. (a) Relaciones entre los mensajes auténomos (linea 1 = de ganancia, linea 2 = de pérdida) y la motivacién auténoma del estudiante; (b) Relaciones entre
los mensajes de control (linea 1 =de ganancia, linea 2 =de pérdida) y la motivacién controlada del estudiante. p<.10. *p<.05. **p <.01. ***p <.001. Abreviaturas: MensaDocen,
MD =Mensajes docentes; MotiEstu, ME = motivacién del estudiante.
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Adicionalmente, el andlisis de las asociaciones entre los niveles
estables de los mensajes enmarcados en la pérdida y la motiva-
cién de los estudiantes (es decir, las correlaciones entre los factores
de rasgo) muestra que ambos procesos se correlacionan positiva-
mente, aunque sus cambios especificos de ocasién a lo largo del
tiempo no estan relacionados. Esto sugiere que ambas variables
comparten una fuente comun de varianza —posiblemente un factor
de confusién no observado-, pero no se asocian en su dindmica de
cambio. Considerando que investigaciones previas han demostrado
que los mensajes enmarcados en la pérdida se relacionan positiva-
mente con diversos resultados negativos (por ejemplo, ansiedad,
peor rendimiento o angustia; Belcher et al., 2022; Putwain y Best,
2011; Putwain y Remedios, 2014), puede ser beneficioso aconsejar
a los docentes evitar este tipo de mensajes, aunque atn se desco-
noce qué proceso intermedio o correlacionado puede mediar en la
induccién de dichos resultados negativos.

Efectos de la motivacion de los estudiantes en los mensajes de los
docentes

En cuanto a la relacién reciproca (RQ3), los resultados indican
que los cambios en la motivacién de un estudiante para apren-
der pueden desencadenar modificaciones posteriores en el tipo
de mensaje que éste recuerda haber recibido del docente, aunque
Gnicamente para procesos especificos (validacién de H3). Con-
cretamente, se observa que cuando un estudiante experimenta
aumentos temporales en la motivacién controlada en un momento
dado (T), sudocente tiende a emplear, en la siguiente ocasiéon (T+1),
un mayor nimero de mensajes de control enmarcados en la pér-
dida. Sin embargo, este efecto no se detecta en relacién con las
variaciones en la motivacién autébnoma de los estudiantes ni con
los mensajes enmarcados en la ganancia. Estos hallazgos se alinean
y complementan investigaciones previas que destacan la capacidad
de los docentes para adaptarse a las caracteristicas de sus estudian-
tes (Fauth et al., 2020; Jang et al., 2016; Kaplan et al., 1997; Nurmiy
Kiuru, 2015), lo que demuestra que dicha adaptacién ocurre en un
subconjunto de estudiantes que responden a recompensas o casti-
gos (control), sin que necesariamente muestren un interés genuino
(autonomia).

Tal como se argumenta en la introduccién, estudios anteriores
han revelado que, cuando el rendimiento de los estudiantes es alto,
los docentes tienden a utilizar mensajes de control de manera mas
frecuente, independientemente del encuadre (Falcon et al., 2023a).
En contextos donde los estudiantes ya se encuentran comprometi-
dos, es posible que los docentes no sientan la necesidad de recurrir
a mensajes autébnomos enmarcados en la ganancia (Lee, 2014).
En contraste, cuando los estudiantes manifiestan una motivacién
controlada, esto puede inducir a los docentes a apoyarse en tales
motivaciones. Esta dependencia puede explicarse porque mensa-
jes que fomentan la motivacién auténoma, como “Si te esfuerzas, la
asignatura te resultard agradable”, pueden parecer desconectados
de la regulacién motivacional real de los estudiantes y, por ende,
considerarse menos eficaces. Ademads, los docentes pueden optar
por mensajes enmarcados en la pérdida como estrategia amena-
zante para incentivar a los estudiantes a seguir sus indicaciones
(Putwain y Remedios, 2014) o como respuesta a comportamientos
inadecuados en clase, y utilizarlos como herramienta de gestién del
aula (por ejemplo, “Si no prestas atencion, tendrds problemas”). En
definitiva, el hecho de que la adaptacién del docente se demuestra
Gnicamente en la combinacién de motivacién controlada y men-
sajes enmarcados en la pérdida, para la cual no se observa una
relacién reciproca (es decir, ningiin efecto significativo del mode-
lado del docente sobre la motivacion del estudiante), puede sugerir
que la dindmica longitudinal de las relaciones docente-estudiante
se invierte en determinados contextos.
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Limitaciones y perspectivas de futuro

Aunque las conclusiones del presente estudio aportan contri-
buciones importantes a este campo, también se deben reconocer
algunas limitaciones. En primer lugar, los datos se basan en medi-
das de autoinforme, lo que puede acarrear ciertos sesgos (Paulhus
y Vazire, 2007). Por ejemplo, evaluar los mensajes de los docen-
tes a través de la percepcion de los estudiantes puede no reflejar
con exactitud el comportamiento real en el aula. Sin embargo, cabe
destacar que los autoinformes ofrecen la ventaja de capturar con
mayor precision la eficacia del comportamiento docente, ya que
es la percepcion del estudiante la que impulsa su motivacién para
aprender (Fauth et al., 2014; Gollner et al., 2021; Wagner et al.,
2016). En definitiva, los mensajes del docente se consideran “efi-
caces” en la medida en que el estudiante los percibe tal como se
pretenden y se traduce en mejoras reales en su motivacion. Aun
asi, futuras investigaciones pueden complementar estos datos con
medidas objetivas, como grabaciones de audio u observaciones
directas en el aula (Falcon y Ledn, 2024; Falcon et al., 2024), e
incluso incluir los informes de los propios docentes para contrastar
percepciones. En segundo lugar, los resultados se han analizado a
nivel individual, por lo que, en lo referente a la RQ3, los cambios
observados pueden deberse tanto a una evolucién en los mensa-
jes de los docentes como a una modificacién en la atencién que los
estudiantes prestan a dichos mensajes. Para diferenciar estas posi-
bilidades, puede ser necesario aplicar el RI-CLPM a nivel de aula; sin
embargo, actualmente no existe una estrategia analitica que per-
mita modelar simultdneamente las variaciones de estado a nivel
grupal e individual. En tercer lugar, la muestra se ajusta a estudian-
tes de educacién secundaria en Espafia. Es posible que docentes de
otros niveles educativos o de diferentes contextos culturales utili-
cen distintos tipos de mensajes, o que el impacto motivacional varie
en funcién del contexto. Por ello, futuras investigaciones pueden
replicar el estudio en otros niveles educativos y culturas, asi como
controlar covariables adicionales, tales como el nivel socioecon6-
mico, el rendimiento en cursos anteriores o la experiencia docente.
En cuarto lugar, este estudio se basa en un disefio de tres oleadas
de datos. Para poder controlar aiin mas las diferencias inestables
entre las trayectorias individuales de crecimiento y estimar, por
ejemplo, un modelo de panel cruzado con curva aleatoria (Curran
et al., 2014; Nafez-Regueiro et al., 2022), futuras investigaciones
pueden incorporar una oleada adicional de datos. Finalmente, la
investigacion examina los mensajes en relacién con la motivacién
para aprender de manera conjunta. Si se desea analizar la con-
tribucién tnica de cada tipo de motivacién sobre los mensajes, o
viceversa, futuros estudios pueden plantear un modelo tinico que
permita desentrafiar estas relaciones de forma mas detallada.

Implicaciones prdcticas

Las futuras investigaciones pueden ampliar y aplicar las impli-
caciones practicas de estos hallazgos de diversas maneras. Por
ejemplo, dado que los docentes pueden desconocer en profundi-
dad las experiencias motivacionales de sus estudiantes, puede ser
conveniente explorar si hacer consciente al docente sobre dichas
experiencias facilita que adapten sus mensajes a la realidad de
sus clases y respondan mejor a las necesidades de los estudian-
tes (Gollner et al., 2021). Ademas, ante la relacién positiva que se
observa entre los mensajes enmarcados en la ganancia y la moti-
vacion de los estudiantes, se sugiere desarrollar intervenciones
orientadas a capacitar a los docentes con este nuevo conocimiento.
Los docentes pueden, de este modo, esforzarse por enmarcar sus
mensajes de manera que destaquen los beneficios del esfuerzo,
y enfatizar especialmente aquellos que promueven la motivacién
auténoma (por ejemplo, mensajes que resaltan el placer y el valor
intrinseco de aprender). Dado que la mayoria de los docentes des-
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conoce el tipo de mensajes que utiliza (Putwain y Remedios, 2014),
proporcionarles retroalimentacion sobre sus practicas puede cons-
tituir un primer paso relevante. Por otra parte, estos conocimientos
pueden empoderar a los docentes al reforzar su autoeficacia, es
decir, sus creencias en la capacidad para generar resultados educa-
tivos deseables (Schwarzer y Hallum, 2008), lo que a su vez tiene un
impacto positivo en las experiencias de aprendizaje de los estudian-
tes (Daumiller et al., 2021). Reconocer que su comunicacién influye
en la motivacién estudiantil puede fortalecer dichas creencias y
mejorar la calidad de la ensefianza.

Conclusiéon

Estos resultados son pioneros al demostrar relaciones recipro-
cas entre los mensajes que buscan fomentar la implicacién de los
docentes y la motivacién del estudiante, aportando informacién
valiosa paralaformacién docente y lamejora de las practicas educa-
tivas. Ademas, destacan laimportancia de considerar las diferencias
entre clases en el andlisis de las relaciones reciprocas. Este cono-
cimiento contribuye a cerrar la brecha entre teoria y practica, lo
que ofrece un marco claro para disefiar intervenciones cotidianas y
orienta la metodologia en el estudio de constructos dindmicos. Al
supervisar conscientemente sus mensajes, puede ser probable que
los docentes logren inducir cambios significativos en la motivacién
de sus estudiantes y, en consecuencia, en su aprendizaje (Bieg et al.,
2022; Daumiller et al., 2021; Schwarzer y Hallum, 2008). Esto no
solo es relevante para promover practicas docentes mas eficaces,
sino que también puede tener un efecto positivo en el bienestar
profesional de los docentes, al fortalecer su autoeficacia y mejo-
rar la calidad de su labor. Si consideramos que muchos docentes
enfrentan altos niveles burnout (Mérida-Lopez y Extremera, 2017,
Nifiez-Regueiro et al., 2023; NGfiez-Regueiroy Leroy, 2023), poten-
ciar su capacidad para influir en los resultados de aprendizaje debe
constituir una prioridad para el ambito educativo.
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