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r  e  s  u  m  e  n

Las  prácticas  docentes  eficaces  son  cruciales  para  el  éxito  de  los  estudiantes  y la  calidad  de  la  educación.
Una  de  estas  prácticas,  que  ha atraído  recientemente  la  atención,  es  el uso  de  mensajes  por  parte  de  los
docentes  para  fomentar  el  compromiso  en  los estudiantes,  los cuales  han  mostrado  resultados  promete-
dores.  Este  estudio  investiga  la  relación  recíproca  entre  los  mensajes  de  los  docentes  y la  motivación  de
los  estudiantes  mediante  un  modelo  de  panel  cruzado  con interceptos  aleatorios.  Participaron  en el estu-
dio 1,048  estudiantes  de  secundaria  (M =  16.33  años;  DT  = 1.25)  de  16  institutos  diferentes,  de  los  cuales
949  han  participado  en  al  menos  una  serie  de  mediciones  y han  sido  tenidos  en  cuenta  en  los  análisis.  El
estudio,  basado  en  la  teoría  de  la autodeterminación,  ha  demostrado  que  los  mensajes  que destacaban
los  beneficios  de  estudiar  tienen  un  impacto  positivo  en  los  cambios  en  la  motivación  de los  estudiantes,
mientras  que  los mensajes  de  los  docentes  no  se  han  visto  afectados  por  los  cambios  en  la  motivación  de
los  estudiantes.  Estos  resultados  sugieren  que  los  mensajes  eficaces  de  compromiso  del  docente,  como
los mensajes  autónomos  enmarcados  en  los  beneficios,  son  en  parte  independientes  de  la  motivación
de  los  estudiantes  y,  por  tanto,  pueden  promoverse  para  mejorar  los resultados  de los estudiantes  y la
calidad general  de  la  educación.
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Effective  teaching  practices  are  crucial  for student  success  and  the  quality  of education.  One  such  practice
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that has  recently  gained  attention  is the  use  of  engaging  teacher  messages,  which  have  shown  promi-
sing  results.  This  study  investigates  the  reciprocal  relationship  between  teacher  engaging  messages  and
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
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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.
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Introducción

A pesar de la gran cantidad de investigaciones existentes
sobre prácticas docentes eficaces (Institute of Educational Sciences,
2023), uno de los principales desafíos de la educación sigue siendo
la escasa integración de la investigación científica en la práctica
educativa. En consecuencia, los docentes siguen careciendo de
apoyo sobre cómo trasladar la evidencia científica a la enseñanza
diaria y, por tanto, recurren en su lugar a prácticas tradicionales
o improvisadas que podrían no estar respaldadas por la evidencia
científica (Slavin, 2019). Por ejemplo, aunque las teorías 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; Ryan y Deci, 2020), existe poca evidencia sobre cómo
los docentes pueden traducir fácilmente dicho apoyo motivacional
en su relación con los estudiantes (Slavin, 2019). Para superar este
problema, Smith et al. (2022) recomiendan hacer las teorías más
concretas y específicas, proporcionando directrices claras, ejem-
plos prácticos y herramientas para que los docentes integren la
investigación en su práctica 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 Núñez, 2022). Estos mensajes,
denominados teacher engaging messages, tienen el propósito de ani-
mar a los estudiantes para que se involucren en tareas escolares
relacionándose con muchos beneficios en los estudiantes (Falcon
et al., 2023a; Santana-Monagas et al., 2023; Santana-Monagas,
Núñez et al., 2022). De esta manera, han demostrado ser clave
para el compromiso y la motivación para aprender de los estudian-
tes (Santana-Monagas, Putwain et al., 2022). No obstante, hasta
la fecha, los estudios han seguido diseños transversales que no
captan si dichos mensajes provocan cambios en la motivación de
los estudiantes a lo largo del tiempo (Falcón, 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. Además, el uso de estos
mensajes por parte de los docentes y la motivación de los estudian-
tes no son elementos estáticos, sino que se espera que cambien con
el tiempo y entre los propios individuos (Alamer y Alrabai, 2023;
Marsh et al., 2022; Núñez-Regueiro et al., 2022). Por ello, este estu-
dio va más  allá al explorar las relaciones entre los mensajes de los
docentes y la motivación para estudiar de los estudiantes, siguiendo
un diseño 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 motivación del
alumnado

De manera consistente a lo largo de la investigación, 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 guían el comportamiento durante
retos, se han destacado como un comportamiento verbal impor-

tante que influye, por ejemplo, en las teorías de los estudiantes
sobre la inteligencia o el aprendizaje (Barger, 2019) y en su rendi-
miento (Putwain y Remedios, 2014). Durante la última década, un
gran número de investigaciones, basadas en la Teoría del Encuadre
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el Mensaje (Rothman y Salovey, 1997), han abordado el impacto
e los mensajes enmarcados en la pérdida, que enfatizan los aspec-
os negativos del fracaso, en los resultados de los estudiantes. Así, se
a demostrado que estos mensajes afectan negativamente los sen-
imientos, comportamientos y el rendimiento de los estudiantes
Putwain et al., 2021; Santana-Monagas et al., 2024). Por el contra-
io, los mensajes enmarcados en la ganancia, que hacen hincapié en
os beneficios asociados a un comportamiento, mejoran el aprendi-
aje y la motivación (Santana-Monagas et al., 2024). Más allá del
ipo de marco utilizado (ganancia frente a pérdida), los mensa-
es también pueden hacer referencia a diferentes motivaciones de
os estudiantes. La Teoría de la Autodeterminación (TAD) clasifica
stas motivaciones como autónomas (que destacan el valor de la
area o el placer derivado de su realización) o controladas (cen-
radas en recompensas, castigos o búsqueda de aprobación; Ryan

 Deci, 2017; Santana-Monagas y Núñez, 2022). Las investigacio-
es relativas a estas formas de regulación han demostrado que los
studiantes motivados de forma autónoma rinden mejor, mientras
ue los motivados de forma controlada suelen presentar ciertos
roblemas (Behzadnia et al., 2018; Liu et al., 2017).

Recientes investigaciones han combinado ambas teorías para
onstruir un marco integrador en relación con los mensajes de
os docentes o los Teacher Engaging Messages (Santana-Monagas,
utwain et al., 2022b). Como ya se ha mencionado, estos mensa-
es están dirigidos a aconsejar y animar a los estudiantes sobre
as acciones que podrían llevar a cabo para conseguir (o evitar)
eterminados resultados. Dentro de esta perspectiva, se espera
ue algunos mensajes sean más  eficaces que otros a la hora de
rear un entorno de aprendizaje positivo. Por ejemplo, utilizando
n diseño transversal, Santana-Monagas, Putwain et al. (2022b)
uestran que los mensajes enmarcados en la ganancia que ape-

an a formas autónomas de motivación predicen positivamente el
endimiento académico a través de la motivación autónoma para
prender. Al comparar ambos marcos, los resultados muestran rela-
iones más  fuertes con la motivación de los estudiantes para los
ensajes enmarcados en la ganancia. Además, los resultados de

antana-Monagas, Núñez et al. (2022a) demuestran que los estu-
iantes cuyos docentes utilizan mensajes autónomos enmarcados
n la ganancia informan de una mejor relación docente-estudiante

 mayor vitalidad, mientras que los mensajes autónomos enmar-
ados en la pérdida son menos beneficiosos. En conjunto, estos
esultados sugieren que cuando un estudiante recibe mensajes por
arte del docente que apelan a su motivación autónoma, señalando

as ganancias de estudiar (frente a las pérdidas de no estudiar), se
uede crear un entorno más  positivo y atractivo para el aprendizaje,
odelando así la calidad de la motivación.

l impacto de la motivación estudiantil en los mensajes docentes

Aunque los docentes pueden desempeñar un papel en el mode-
ado de la motivación de los estudiantes, este modelado no se
roduce en un “vacío” y puede depender del contexto de apren-
izaje que ofrece el grupo de estudiantes en el aula, como su
otivación, rendimiento académico o comportamiento (Ahn et al.,

021; Lo, 2024). Incluso en los primeros cursos, los estudiantes

uestran grandes diferencias en su aprendizaje y su socializa-

ión en la escuela, lo que da lugar a trayectorias distintas de
juste conductual (Pingault et al., 2011), compromiso estudian-
il (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 prácticas a estudiantes especí-
ficos que se encuentran dentro de una clase o entre clases. Este
fenómeno, en el que las características 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 sitúa la enseñanza como
un proceso sensible al contexto, en el que los comportamientos
de docentes y estudiantes están 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 así distintos tipos de mensajes según el caso. Este
fenómeno se ha demostrado en los análisis sobre la erosión de los
recursos y el entusiasmo de los docentes en situaciones de mal
clima disciplinario en clase (Dicke et al., 2014; LeCompte y Dworkin,
1991; Rumberger y Palardy, 2005; Van Houtte et al., 2013).

En esta línea, Fauth et al. (2020) también mostraron que los indi-
cadores comunes de la calidad de la enseñanza (por ejemplo, la
gestión del aula, la claridad de la instrucción, el apoyo emocional) se
asocian en gran medida con los indicadores de la motivación previa
de los estudiantes (es decir, el interés previo y el esfuerzo en clase),
lo que sugiere que la calidad de la enseñanza es un subproducto
tanto del comportamiento del docente (enfoque de modelado)
como del comportamiento del estudiante (enfoque adaptativo). En
cuanto a la investigación sobre los mensajes docentes, los resulta-
dos han mostrado cómo los docentes adaptan sus mensajes al nivel
educativo de los estudiantes a los que enseñan (Santana-Monagas
et al., 2023) y cómo el rendimiento de los estudiantes también
determina la probabilidad de que los docentes utilicen mensa-
jes, así como su frecuencia (Falcon et al., 2023a). Esto demuestra
que los mensajes de los docentes son sensibles al contexto. Podría
ser lógico suponer que los mensajes docentes también responden
a la motivación de los estudiantes. Sin embargo, la investigación
se ha centrado más  bien en conocer las opiniones de los docen-
tes en relación 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 más  allá del rendimiento de
los estudiantes en el último examen. Por ejemplo, pueden evaluar
factores como el entusiasmo por aprender, la atención en clase,
la diligencia, el esfuerzo o, en otras palabras, su motivación. Dado
que centrarse únicamente 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 motivación
de los estudiantes, lo que da lugar a posibles causalidades bidi-
reccionales entre estos dos procesos, a los que nos referiremos a
continuación.

Relaciones recíprocas entre mensajes y motivación: RI-CLPM

Dadas las muchas oportunidades que tienen los docentes cada
día para entablar interacciones que motiven a sus estudiantes,
garantizar qué comportamientos docentes son efectivos es clave.
Particularmente en la educación secundaria, esto se vuelve aún
más  relevante, ya que se ha observado un declive consistente en
la motivación y el interés académico de los estudiantes durante
estos años (Lazarides et al., 2019; Scherrer y Preckel, 2019). Ade-
más, 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 así, la motivación es un
constructo maleable que cambia en función del entorno (Trautwein
et al., 2015). Del mismo  modo, los mensajes de los docentes también
han demostrado tener un componente estable, como la tendencia
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eneral de los docentes para basarse en uno u otro tipo de mensaje
Santana-Monagas, Núñez et al., 2022), a pesar de que los docentes
ambién los adapten a las características de sus estudiantes. Por lo
anto, la presente investigación se centra en comprender los cam-
ios dinámicos en la motivación de los estudiantes en función de los
ensajes de los docentes, atendiendo a la estabilidad y fluctuación

e las diferencias individuales. En este sentido, persisten dos retos
rincipales en la literatura existente. En primer lugar, la mayoría
e los estudios son transversales, careciendo de los datos tempo-
ales necesarios para establecer una relación longitudinal entre el
omportamiento del docente y la motivación de los estudiantes.
n segundo lugar, incluso los estudios longitudinales que existen
o controlan adecuadamente las diferencias individuales, produ-
iendo a menudo resultados poco fiables que no distinguen entre
ambios dentro de los individuos y diferencias entre individuos
como se detalla a continuación). Estas limitaciones no solo impiden
l desarrollo de teorías, sino que también dificultan el conocimiento
ecesario para diseñar las intervenciones de manera adecuada.

Para abordar esta cuestión, utilizaremos un modelo panel cru-
ado con interceptos aleatorios (RI-CLPM; Hamaker et al., 2015;
ulder y Hamaker, 2021). A diferencia del CLPM convencional, el

I-CLPM distingue entre los procesos de cambio intrapersonales e
nterpersonales mediante la incorporación de interceptos aleato-
ios, que reflejan los niveles de referencia de la motivación y los
ensajes de compromiso estimados a lo largo de todo el periodo

e observación (por ejemplo, de T1 a T3). Estos interceptos se
enominan “aleatorios” porque varían para cada individuo, lo que
ignifica que cada estudiante tiene un nivel de referencia estimado
nico de rendimiento y motivación. Este enfoque tiene en cuenta

ormalmente las diferencias interindividuales estables en el cam-
io, conocidas como factores de rasgo. La varianza restante en el
odelo representa las fluctuaciones temporales dentro de la per-

ona en constructos dinámicos, denominados factores de estado,
ue se capturan a través de efectos autorregresivos y de retardo
ruzado. Como Hamaker et al. (2015) destacan, las estimaciones en
l CLPM estándar pueden fusionar erróneamente los procesos de
ambio entre personas y dentro de las personas. Como resultado, la
nvestigación previa ha encontrado que tales modelos pueden pro-
ucir estimaciones engañosas de las relaciones recíprocas cuando

as diferencias individuales estables no se contabilizan adecuada-
ente (Ehm et al., 2019; Liu et al., 2023; Núñez-Regueiro et al.,

022). Al abordar la variabilidad individual en datos longitudina-
es, el RI-CLPM se considera el modelo más adecuado para nuestros
atos y objetivos de investigación.

Una limitación del RI-CLPM es que los mensajes de los docentes,
ero también, posiblemente, la motivación del estudiante, pueden

ncorporar dos fuentes de variación: una específica del estudiante
ue recibe el mensaje (que refleja la variación a nivel de estudiante)

 otra general para toda la clase (que refleja la variación a nivel de
lase). Por ejemplo, el nivel de motivación de un estudiante puede
er sensible al nivel medio de motivación de la clase. No tener en
uenta estas fuentes de variación podría afectar la estimación de
os efectos intrapersonales (a nivel de estudiante), al introducir
ruido” a nivel de clase en los parámetros intrapersonales (Burić
t al., 2024; Núñez-Regueiro et al., 2022). El segundo paso de la pre-
ente estrategia es, por tanto, ampliar el RI-CLPM a una estructura
ultinivel que desagregue formalmente los factores de rasgo en

n componente dentro de la clase (es decir, a nivel de estudiante)
 un componente entre clases (es decir, a nivel de clase). Esto se
ará en el presente estudio permitiendo que los factores de rasgo

ncorporen la variación sistemática a nivel de clase para eliminar
as variaciones entre personas.
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El presente estudio

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

RQ1. ¿Contribuyen la motivación referida en los mensajes (autóno-
mos, de control) docentes a facilitar la motivación correspondiente
entre los estudiantes que reciben el mensaje?
RQ2. ¿Depende el tamaño del efecto de los mensajes de los docen-
tes sobre la motivación 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 motivación del estudiante en el tipo de mensaje
que recuerda haber recibido del docente?

De acuerdo con la Teoría de la autodeterminación (Ryan y Deci,
2017), esperamos que los mensajes de los docentes que subrayaban
las motivaciones autónomas aumenten los niveles de motivación
autónoma de los estudiantes, y que los mensajes orientados hacia
los mensajes que hagan referencia a las motivaciones controladas
aumenten los niveles de motivación controlada de los estudiantes
(Hipótesis 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 tamaño del efecto de los mensajes (Santana-Monagas,
Putwain et al., 2022b). Más  concretamente, esperamos un mayor
tamaño del efecto para los mensajes enmarcados en la ganancia
que para los mensajes enmarcados en la pérdida (Hipótesis 2). En
tercer lugar, se espera, a partir de las teorías de diferenciación-
polarización y estrés del docente (Bowles y Gintis, 2011; LeCompte
y Dworkin, 1991), que la calidad de la motivación de un estudiante
influya en el tipo de mensajes que reciba del docente, induciendo
una adaptación de los mensajes a la naturaleza de la motivación
del estudiante (es decir, motivación autónoma frente a motivación
controlada del estudiante; Hipótesis 3). Sin embargo, no se formula
ninguna hipótesis sobre la influencia de la motivación del estu-
diante en el encuadre de los mensajes, debido a la falta de pruebas
previas sobre esta cuestión.

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-
ción y se contabilizaron en los análisis (ver Estrategia Analítica).
Los participantes proceden de 16 centros de secundaria diferentes,
ubicados en zonas urbanas y rurales de Gran Canaria, Tenerife y
Santander, en España. La mayoría 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 única asignatura: matemáticas. Así, 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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nstrumentos

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

Motivación del estudiante para aprender. La motivación para
prender se ha evaluado mediante cuatro subescalas de la versión
spañola de la Escala de Motivación en Educación (Núñez et al., 2005).
ada subescala consiste en 4 ítems formulados con la raíz “¿Por qué
studias?” y se valora en una escala Likert de 7 puntos, similar a
a utilizada para los mensajes de motivación del docente (1 = nada
ierto, 7 = totalmente cierto). Siguiendo la teoría de la autodeter-
inación, la motivación autónoma se ha medido a partir de ítems

elacionados con motivos intrínsecos e identificados (ejemplo de
tem: “[Estudio] Porque experimento placer y satisfacción al apren-
er cosas nuevas”), mientras que la motivación controlada se ha
asado en ítems correspondientes a motivos introyectados y exter-
os (ejemplo de ítem: “[Estudio] Para tener un mejor sueldo en el

uturo”).
Covariables. Se han considerado las covariables de fondo en

a estrategia de modelización para ambos niveles de análisis. A
ivel del estudiante, las covariables incluyen la edad, el sexo
0 = “adolescente femenino”, 1 = “adolescente masculino”) y la nota

edia durante el primer trimestre (GPA, escala de 11 puntos).
 nivel de clase, las covariables incluyen la edad del docente

M = 45,5 ± 7,8), el sexo del docente (0 = “mujer”, 1 = “hombre”),
l curso (0 = “secundaria”, 1 = “bachillerato”; 32% de estudian-
es de secundaria) y el itinerario curricular (0 = “académico”,

 = “formación profesional”; 16% de estudiantes de formación pro-
esional).

rocedimiento

En un primer paso se ha informado a los participantes sobre
os objetivos del estudio y se garantizado que su participación ha
ido voluntaria y confidencial. Para asegurar el anonimato y pro-
eger la privacidad de los participantes, solo se han registrado los
atos personales esenciales, como la fecha de nacimiento, el sexo

 la clase. Esto permite vincular los datos recopilados a lo largo de
os trimestres, manteniendo al mismo  tiempo la confidencialidad
e los participantes. Un miembro del equipo de investigación ha
ido quien ha recogido los datos durante un periodo lectivo regu-
ar. Al final de cada trimestre del curso escolar, los estudiantes
an evaluado su motivación, así como los mensajes motivado-
es que recibieron de su docente. El estudio se ha llevado a cabo
iguiendo las directrices éticas de la Declaración de Helsinki y ha
ido aprobado por el Comité Ético de Investigación Humana de la
niversidad.

nálisis de datos

En primer lugar, se han estimado las estadísticas descriptivas y
os coeficientes de fiabilidad. Dado que los estudiantes están ani-
ados en clases, se han calculado los valores de ICC para considerar

a variabilidad atribuible al nivel de clase. Los valores superiores
 .10 indican la necesidad de realizar análisis multinivel (Lüdtke
t al., 2009; Marsh et al., 2008). En segundo lugar, tal como se
ecomienda para los modelos de constructos dinámicos (Mulder
 Hamaker, 2021; Núñez-Regueiro et al., 2022), se han realizado
nálisis psicométricos preliminares para verificar la invarianza de
edida longitudinal. Los análisis psicométricos confirman que los
odelos de medida tanto para los mensajes del docente como para
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Tabla  1
Medias, desviaciones típicas, correlación intraclase y correlaciones entre las variables de autonomía y control

M DT CIC  ̨ ω CR AVE 1 2 3 4 5 6 7 8

Variables autónomas
1. Mensajes autónomos enmarcados en la ganancia (T1) .17 1.36 .10 .85 .85 .84 .40 –
2.  Mensajes autónomos enmarcados en la ganancia (T2) 3.03 1.40 .14 .87 .88 .86 .44 .57* –
3.  Mensajes autónomos enmarcados en la ganancia (T3) 3.03 1.42 .20 .87 .88 .86 .43 .47* .63* –
4.  Mensajes autónomos enmarcados en la pérdida (T1) 4.88 1.36 .12 .89 .90 .89 .51 .49* .33* .28* –
5.  Mensajes autónomos enmarcados en la pérdida (T2) 4.75 1.43 .10 .91 .91 .91 .55 .38* .56* .39* .57* –
6.  Mensajes autónomos enmarcados en la pérdida (T3) 4.88 1.48 .15 .92 .92 .92 .58 .37* .50* .54* .51* .64* –
7.  Motivación autónoma (T1) 5.49 1.18 .04 .87 .87 .87 .49 .25* .16* .16* .47* .33* .32* –
8.  Motivación autónoma (T2) 5.33 1.29 .03 .90 .90 .89 .55 .20* .32* .17* .33* .46* .38* .58* –
9.  Motivación autónoma (T3) 5.37 1.28 .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 1.30 .12 .90 .91 .91 .54 –
2.  Mensajes de control enmarcados en la ganancia (T2) 2.03 1.30 .13 .92 .93 .93 .61 .57* –
3.  Mensajes de control enmarcados en la ganancia (T3) 1.99 1.38 .14 .95 .95 .95 .70 .48* .62* –
4.  Mensajes de control enmarcados en la pérdida (T1) 4.31 1.42 .13 .87 .87 .87 .46 .36* .19* .13* –
5.  Mensajes de control enmarcados en la pérdida (T2) 4.14 1.47 .08 .88 .88 .88 .48 .33* 0.4* .26* .58* –
6.  Mensajes de control enmarcados en la pérdida (T3) 4.24 1.54 .12 .90 .90 .90 .54 .28* .35* .39* .47* .64* –
7.  Motivación controlada (T1) 5.16 1.29 .08 .84 .85 .85 .43 .27* .18* .14* .46* .38* .38* –
8.  Motivación controlada (T2) 4.97 1.35 .07 .87 .87 .87 .42 .21* .29* .16* .28* .46* .43* .60* –
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9.  Motivación controlada (T3) 4.98 1.37 .08 

Nota. N = 949 estudiantes. *p < .05. Abreviaciones: M = Media; DT = desviación est
AVE  = Varianza media extraída; CR = Fiabilidad compuesta.

las escalas de motivación 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 continuación, para examinar las preguntas de investigación,
se han probado varios modelos RI-CLPM (Hamaker et al., 2015),
ampliados a una especificación multinivel que considera la estruc-
tura de los datos, es decir, con los estudiantes anidados dentro de
las clases (Núñez-Regueiro y Leroy, 2023). Los mensajes docentes se
han modelado con la motivación para aprender correspondiente, lo
que resultó en 4 combinaciones (2 marcos de mensaje del docente
* 2 motivaciones del estudiante). Para cada combinación, se ha
empleado la siguiente estrategia de identificación. 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 según las clases, para diferenciar así la variación 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-
vación del estudiante y los mensajes del docente), lo que permite
estimar libremente estos parámetros. Para evaluar la estabilidad
temporal de la estructura residual, se han comparado modelos ani-
dados con una solución sin restricciones, primero restringiendo los
efectos autorregresivos para que fueran invariantes entre las oca-
siones (es decir, de T1 a T2 y de T2 a T3), y luego se ha añadido una
restricción de invarianza temporal en los parámetros de retardo
cruzado. La estabilidad temporal se ha logrado cuando tales restric-
ciones producen disminuciones menores en el ajuste del modelo
(�CFI ≥ -0.01), lo que ha ocurrido para todos los efectos retardados
excepto uno (es decir, los efectos autorregresivos de la motivación
controlada en relación con el mensaje controlado enmarcado en la
ganancia, �CFI = -.015). En esta etapa, se eliminaron las covarianzas
no significativas entre los efectos aleatorios (p < .05) por parsimonia
(�CFI ≥ -.01).

En segundo lugar, para verificar la solidez de los modelos obte-
nidos, se han incluido covariables mediante la regresión de los
factores de rasgo sobre las características de los estudiantes (nivel
de estudiante) y las características de la clase o del docente (nivel
de clase). Siguiendo a Orth et al. (2024), se han considerado los
tamaños de los efectos cruzados como pequeños (ß = .03), medianos

(ß = .07) y grandes (ß = .12) en función de sus coeficientes estan-
darizados. Sin embargo, aunque los coeficientes estandarizados
proporcionan información útil sobre el tamaño de los efectos, no
indican el porcentaje de varianza explicada por estos efectos. Por
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 .87 .87 .45 .13* .21* .23* .26* .35* .50* .58* .69*

; CIC = Correlación Intraclase; � = Alpha de Cronbach; � = Omega de McDonald;

o tanto, se ha calculado la varianza explicada siguiendo el enfoque
e Lenhard y Lenhard (2022), que permite convertir los coeficientes

 estandarizados en coeficientes de correlación cuando los valores
 oscilan entre -.5 y .5. Finalmente, los datos faltantes (18% a 35% en
ada ola) se han tratado utilizando estimaciones de máxima verosi-
ilitud con información completa, lo que permite recuperar datos

e toda la muestra.

esultados

stadísticas descriptivas

La Tabla 1 presenta las estadísticas descriptivas de los mensa-
es docentes y de la motivación de los estudiantes a lo largo de las
leadas de medición. Las puntuaciones muestran una notable esta-
ilidad a lo largo del tiempo, tanto en términos de medias como
e desviaciones estándar. Los coeficientes de correlación intraclase
CCI) también indican que las puntuaciones varían significativa-

ente según las clases, y que este nivel representa entre el 8% y
l 20% de la varianza en los mensajes, y entre el 3% y el 8% de la
arianza en la motivación de los estudiantes (Tabla 1). Estos valores
ugieren que una parte de la varianza observada en las respuestas
e los estudiantes está influida por las diferencias a nivel de clase
Marsh et al., 2012), lo que puede introducir ruido en las estima-
iones de las diferencias individuales y justifica la especificación
e una estructura multinivel en los procesos de cambio, como se
xplora a continuación.

I-CLPM multinivel

Estructura multinivel de la varianza-covarianza. Para todas las
ombinaciones de mensajes docentes y motivación del estudiante,
l modelo RI-CLPM multinivel muestra un ajuste entre bueno y
xcelente a los datos (CFI: [.940, .965]; RMSEA: [.039, .056]; véase
odelo 1, Tabla S2). Además, en estos modelos los factores de rasgo

e ambos constructos presentan varianza significativa en ambos
iveles de análisis (nivel de estudiante y nivel de clase), tanto en
érminos de medias como de varianzas (véase SM-B).

A nivel de estudiante, los factores de rasgo asociados a los

ensajes docentes se relacionan de forma débil o moderada con

a motivación del estudiante para los mensajes enmarcados en
a ganancia (  within = [.148, .295]), mientras que se muestran
uertemente vinculados con la motivación del estudiante para los
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mensajes enmarcados en la pérdida (  within = [.594, .656]). Esto
indica, en consonancia con las estadísticas descriptivas previas, que
los niveles de referencia de los estudiantes se asocian de manera
más  estrecha con los mensajes enmarcados en la pérdida que reci-
ben personalmente de su docente.

A nivel de clase, los mensajes autónomos no se relacionan sig-
nificativamente con la motivación autónoma 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 relación
con la motivación controlada de los estudiantes (  between = [.675,
.701]). En otras palabras, las clases en las que los estudiantes repor-
tan niveles medios-altos de motivación controlada durante el curso
escolar tienden a ser aquellas en las que el docente utiliza con mayor
frecuencia mensajes de control.

Relaciones entre variables autónomas. Los efectos autorregresi-
vos son grandes y significativos al 1% para los mensajes autónomos
enmarcados en la ganancia (�1 = [.323, .334]; R2 = [.139, .147]), para
los mensajes autónomos enmarcados en la pérdida (�1 = [.293,
.338]; R2 = [.118, .151]), y para la motivación autónoma del estu-
diante en el modelo enmarcado en la ganancia (�4 = [.195, .250];
R2 = [.060, .090]) así como en el modelo enmarcado en la pérdida
(�4 = [.232, .298]; R2 = [.080, .121]; ver Figura 1a). De este modo,
los procesos de cambio en los mensajes docentes y en la motiva-
ción de los estudiantes poseen una naturaleza endógena, dado que
se relacionan con estados previos, incluso tras controlar las dife-
rencias interindividuales estables mediante la inclusión de factores
de rasgo. En cuanto a los efectos cruzados, los resultados revelan
grandes efectos positivos y estables de los mensajes autónomos
enmarcados en la ganancia del docente sobre la motivación autó-
noma del estudiante, tanto de T1 a T2 (�2 = .123, p = .033; R2 = .030)
como de T2 a T3 (�2 = .129, p = .033; R2 = .032). En contraste, para
los mensajes autónomos enmarcados en la pérdida, las relaciones
son pequeñas y no alcanzan significación estadística (�2 = [-.015,
.018], p < .10).

Relaciones entre las variables controladas. Con una única excep-
ción (los efectos autorregresivos no han resultada ser significativos
para la motivación controlada de T1 a T2, �4 = .122, p = .321), todas
las variables controladas muestran efectos autorregresivos gran-
des y significativos ([�1–�4 = [.291, .399], p < .05, R2 = [.116, .202]),
lo que indica la presencia de procesos fuertes y endógenos de
cambio en los estados dinámicos (véase Figura 1b). Al igual que
en el caso de las variables autónomas, los efectos cruzados de
los mensajes docentes sobre la motivación del estudiante han
resultado ser significativos para los mensajes enmarcados en la
ganancia (�2 = [.108, .107], p = .05, R2 = [.025, .025]), pero no han
alcanzado significación para los mensajes enmarcados en la pérdida
(�2 = [.025, .030], p = .704). A diferencia de las variables autónomas,
se observa un efecto cruzado grande y significativo entre la moti-
vación del estudiante y los mensajes del docente enmarcados en
la pérdida (�3 = [.126, .143], p = .036, R2 = [.031, .037]), lo que indica
que estudiantes que reportan niveles más  altos (o, inversamente,
más  bajos) de motivación controlada reciben, en una ocasión pos-
terior, más  (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 inclusión de múltiples covariables en ambos niveles de
varianza de los factores de rasgo (para más  detalles, véase la
Figura S1 y las Tablas S3 a S7 en el material suplementario).
Discusión

Siguiendo un diseño longitudinal, el presente estudio tiene
como objetivo examinar las relaciones recíprocas entre los mensa-
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es de los docentes y la motivación de los estudiantes para aprender.
specíficamente, se ha pretendido investigar si dichos mensajes
nfluyen en la motivación de los estudiantes (RQ1) y si el marco de
os mensajes modula esta relación (RQ2), considerando la estabili-
ad y la variabilidad de las diferencias individuales para obtener
stimaciones fiables de las relaciones recíprocas. Asimismo, se
xplora si los cambios en la motivación de los estudiantes propi-
ian modificaciones posteriores en los mensajes recordados (RQ3).
n general, los resultados amplían el conocimiento previo sobre
a relación entre ambas variables, y sugieren que la dinámica se
rienta principalmente desde los mensajes de los docentes hacia
a motivación del estudiante (véase Limitaciones), y al identifi-
ar mensajes específicos que resultan eficaces para potenciar el
esarrollo de la motivación autónoma en los estudiantes. En con-
ecuencia, estos hallazgos refuerzan la evidencia existente sobre el
ínculo entre el comportamiento del docente y la motivación del
studiante, y aportan nuevas perspectivas metodológicas para el
nálisis de las relaciones recíprocas longitudinales.

fectos de los mensajes docentes en la motivación del estudiante

El presente estudio revela que el tipo de mensajes docentes que
os estudiantes reciben del docente influye en su futura motiva-
ión para aprender (tanto autónoma como controlada; validación
e H1; RQ1). El impacto ha sido de moderado a fuerte en términos
el tamaño del efecto y se mantiene constante a lo largo del curso
scolar (es decir, durante los distintos trimestres). Mientras que
studios previos han concluido que los mensajes docentes se rela-
ionan positivamente con la motivación de los estudiantes, estas
nvestigaciones presentan dos limitaciones importantes. En primer
ugar, los diseños correlacionales impiden establecer la dirección
e los efectos (es decir, si la influencia se extiende desde el men-
aje hacia la motivación o viceversa; Santana-Monagas, Putwain
t al., 2022b). En segundo lugar, los estudios longitudinales que
xisten hasta la fecha combinaban fuentes heterogéneas de cam-
io (factores de estado y de rasgo), lo que incrementa el riesgo
e artefactos estadísticos y hallazgos espurios (Jang et al., 2016;
amaker et al., 2015; Núñez-Regueiro et al., 2022). Al emplear una
strategia analítica que superaba ambas limitaciones este estudio
btiene resultados más  fiables, lo que demuestra que la relación
ongitudinal entre ambos constructos parece estar impulsada prin-
ipalmente por los mensajes docentes, aunque la motivación del
studiante también puede influir en el tipo de mensajes que el
ocente utiliza (como se detallará a continuación).

Además, un hallazgo relevante (RQ2) fue que los efectos pros-
ectivos se han observado únicamente cuando los mensajes del
ocente están enmarcados de forma positiva (es decir, mensajes
ue destacan los beneficios de trabajar duro), y no resultan evi-
entes cuando están enmarcados de forma negativa (mensajes que
nfatizan las pérdidas asociadas a no esforzarse). En otras palabras,
l marco positivo de los mensajes resulta esencial, y posiblemente
ecesario, para inducir cambios significativos en la motivación de

os estudiantes (tanto autónoma como controlada; validación de la
ipótesis 2). Esta diferencia en los tamaños del efecto se alinea con
allazgos previos (Bartholomew et al., 2018; Codina et al., 2018; Liu
t al., 2017; Santana-Monagas et al., 2023). Dicho resultado puede
xplicarse porque centrarse en aspectos positivos tiene un efecto
uperior sobre el bienestar y la autoconfianza en comparación con
nfocarse en aspectos negativos (Martínez-Zelaya et al., 2022), y
orque las palabras positivas son mejor valoradas y se recuerdan
urante más  tiempo (Unkelbach et al., 2008). Por ello, es posible

ue los mensajes autónomos enmarcados en la ganancia, cuando
e utilizan de forma reiterada a lo largo del año, se consolidan en la
emoria de los estudiantes y lo que puede contribuir a reforzar su
otivación para aprender.
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Figura 1. Modelos RI-CLPM multinivel de las relaciones entre los mensajes y la motivación del estudiante.
Nota.  N = 949 estudiantes. (a) Relaciones entre los mensajes autónomos (línea 1 = de ganancia, línea 2 = de pérdida) y la motivación autónoma del estudiante; (b) Relaciones entre
los  mensajes de control (línea 1 = de ganancia, línea 2 = de pérdida) y la motivación controlada del estudiante. p < .10. *p < .05. **p < .01. ***p < .001. Abreviaturas: MensaDocen,
MD  = Mensajes docentes; MotiEstu, ME = motivación del estudiante.
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Adicionalmente, el análisis de las asociaciones entre los niveles
estables de los mensajes enmarcados en la pérdida y la motiva-
ción de los estudiantes (es decir, las correlaciones entre los factores
de rasgo) muestra que ambos procesos se correlacionan positiva-
mente, aunque sus cambios específicos de ocasión a lo largo del
tiempo no están relacionados. Esto sugiere que ambas variables
comparten una fuente común de varianza –posiblemente un factor
de confusión no observado–, pero no se asocian en su dinámica 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 aún se desco-
noce qué proceso intermedio o correlacionado puede mediar en la
inducción de dichos resultados negativos.

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

En cuanto a la relación recíproca (RQ3), los resultados indican
que los cambios en la motivación de un estudiante para apren-
der pueden desencadenar modificaciones posteriores en el tipo
de mensaje que éste recuerda haber recibido del docente, aunque
únicamente para procesos específicos (validación de H3). Con-
cretamente, se observa que cuando un estudiante experimenta
aumentos temporales en la motivación controlada en un momento
dado (T), su docente tiende a emplear, en la siguiente ocasión (T+1),
un mayor número de mensajes de control enmarcados en la pér-
dida. Sin embargo, este efecto no se detecta en relación con las
variaciones en la motivación autónoma 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 características de sus estudian-
tes (Fauth et al., 2020; Jang et al., 2016; Kaplan et al., 1997; Nurmi y
Kiuru, 2015), lo que demuestra que dicha adaptación ocurre en un
subconjunto de estudiantes que responden a recompensas o casti-
gos (control), sin que necesariamente muestren un interés genuino
(autonomía).

Tal como se argumenta en la introducción, estudios anteriores
han revelado que, cuando el rendimiento de los estudiantes es alto,
los docentes tienden a utilizar mensajes de control de manera más
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 autónomos enmarcados en la ganancia (Lee, 2014).
En contraste, cuando los estudiantes manifiestan una motivación
controlada, esto puede inducir a los docentes a apoyarse en tales
motivaciones. Esta dependencia puede explicarse porque mensa-
jes que fomentan la motivación autónoma, como “Si te esfuerzas, la
asignatura te resultará agradable”,  pueden parecer desconectados
de la regulación motivacional real de los estudiantes y, por ende,
considerarse menos eficaces. Además, 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 gestión del
aula (por ejemplo, “Si no prestas atención, tendrás problemas”). En
definitiva, el hecho de que la adaptación del docente se demuestra
únicamente en la combinación de motivación controlada y men-
sajes enmarcados en la pérdida, para la cual no se observa una

relación recíproca (es decir, ningún efecto significativo del mode-
lado del docente sobre la motivación del estudiante), puede sugerir
que la dinámica longitudinal de las relaciones docente-estudiante
se invierte en determinados contextos.
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imitaciones y perspectivas de futuro

Aunque las conclusiones del presente estudio aportan contri-
uciones importantes a este campo, también se deben reconocer
lgunas limitaciones. En primer lugar, los datos se basan en medi-
as de autoinforme, lo que puede acarrear ciertos sesgos (Paulhus

 Vazire, 2007). Por ejemplo, evaluar los mensajes de los docen-
es a través de la percepción de los estudiantes puede no reflejar
on exactitud el comportamiento real en el aula. Sin embargo, cabe
estacar que los autoinformes ofrecen la ventaja de capturar con
ayor precisión la eficacia del comportamiento docente, ya que

s la percepción del estudiante la que impulsa su motivación para
prender (Fauth et al., 2014; Göllner et al., 2021; Wagner et al.,
016). En definitiva, los mensajes del docente se consideran “efi-
aces” en la medida en que el estudiante los percibe tal como se
retenden y se traduce en mejoras reales en su motivación. Aun
sí, futuras investigaciones pueden complementar estos datos con
edidas objetivas, como grabaciones de audio u observaciones

irectas en el aula (Falcon y León, 2024; Falcon et al., 2024), e
ncluso incluir los informes de los propios docentes para contrastar
ercepciones. En segundo lugar, los resultados se han analizado a
ivel individual, por lo que, en lo referente a la RQ3, los cambios
bservados pueden deberse tanto a una evolución en los mensa-
es de los docentes como a una modificación en la atención que los
studiantes prestan a dichos mensajes. Para diferenciar estas posi-
ilidades, puede ser necesario aplicar el RI-CLPM a nivel de aula; sin
mbargo, actualmente no existe una estrategia analítica que per-
ita modelar simultáneamente las variaciones de estado a nivel

rupal e individual. En tercer lugar, la muestra se ajusta a estudian-
es de educación secundaria en España. Es posible que docentes de
tros niveles educativos o de diferentes contextos culturales utili-
en distintos tipos de mensajes, o que el impacto motivacional varíe
n función del contexto. Por ello, futuras investigaciones pueden
eplicar el estudio en otros niveles educativos y culturas, así como
ontrolar covariables adicionales, tales como el nivel socioeconó-
ico, el rendimiento en cursos anteriores o la experiencia docente.

n cuarto lugar, este estudio se basa en un diseño de tres oleadas
e datos. Para poder controlar aún más  las diferencias inestables
ntre las trayectorias individuales de crecimiento y estimar, por
jemplo, un modelo de panel cruzado con curva aleatoria (Curran
t al., 2014; Núñez-Regueiro et al., 2022), futuras investigaciones
ueden incorporar una oleada adicional de datos. Finalmente, la

nvestigación examina los mensajes en relación con la motivación
ara aprender de manera conjunta. Si se desea analizar la con-
ribución única de cada tipo de motivación sobre los mensajes, o
iceversa, futuros estudios pueden plantear un modelo único que
ermita desentrañar estas relaciones de forma más  detallada.

mplicaciones prácticas

Las futuras investigaciones pueden ampliar y aplicar las impli-
aciones prácticas de estos hallazgos de diversas maneras. Por
jemplo, dado que los docentes pueden desconocer en profundi-
ad las experiencias motivacionales de sus estudiantes, puede ser
onveniente explorar si hacer consciente al docente sobre dichas
xperiencias facilita que adapten sus mensajes a la realidad de
us clases y respondan mejor a las necesidades de los estudian-
es (Göllner et al., 2021). Además, ante la relación positiva que se
bserva entre los mensajes enmarcados en la ganancia y la moti-
ación de los estudiantes, se sugiere desarrollar intervenciones
rientadas a capacitar a los docentes con este nuevo conocimiento.
os docentes pueden, de este modo, esforzarse por enmarcar sus

ensajes de manera que destaquen los beneficios del esfuerzo,

 enfatizar especialmente aquellos que promueven la motivación
utónoma (por ejemplo, mensajes que resaltan el placer y el valor
ntrínseco de aprender). Dado que la mayoría de los docentes des-
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conoce el tipo de mensajes que utiliza (Putwain y Remedios, 2014),
proporcionarles retroalimentación sobre sus prácticas 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 comunicación influye
en la motivación estudiantil puede fortalecer dichas creencias y
mejorar la calidad de la enseñanza.

Conclusión

Estos resultados son pioneros al demostrar relaciones recípro-
cas entre los mensajes que buscan fomentar la implicación de los
docentes y la motivación del estudiante, aportando información
valiosa para la formación docente y la mejora de las prácticas educa-
tivas. Además, destacan la importancia de considerar las diferencias
entre clases en el análisis de las relaciones recíprocas. Este cono-
cimiento contribuye a cerrar la brecha entre teoría y práctica, lo
que ofrece un marco claro para diseñar intervenciones cotidianas y
orienta la metodología en el estudio de constructos dinámicos. Al
supervisar conscientemente sus mensajes, puede ser probable que
los docentes logren inducir cambios significativos en la motivación
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 prácticas docentes más  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-López y Extremera, 2017;
Núñez-Regueiro et al., 2023; Núñez-Regueiro y Leroy, 2023), poten-
ciar su capacidad para influir en los resultados de aprendizaje debe
constituir una prioridad para el ámbito educativo.
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Núñez-Regueiro, F., Juhel, J., Bressoux, P., y Nurra, C. (2022). Identifying reciprocities
in  school motivation research: A review of issues and solutions associated with
cross-lagged effects models. Journal of Educational Psychology, 114(5), 945–965.
https://doi.org/10.1037/edu0000700
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