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RESUMEN
Varios investigadores (Justice y Dornan, 2001; Sweet, Guthrie y Ng, 

1998; Vallerand, Fortier y Guay, 1997) consideran que la motivación del 
estudiante es diferente dependiendo de la disciplina que se estudia, el 
género o la edad. Este estudio tiene como objetivo descubrir si hay una 
diferencia significativa de motivación intrínseca para el aprendizaje en 
función del género, la edad, el origen y el nivel socioeconómico de los 
padres de los alumnos. La investigación que se llevó a cabo fue cuan-
titativa y transversal. La población de estudio estuvo conformada por 
237 estudiantes de los grados noveno a duodécimo del colegio Stefan 
Demetrescu de Bucarest, Rumania. La medición de la motivación intrín-
seca se llevó a cabo mediante la aplicación del Inventario de Motivación 
Intrínseca. Para analizar los datos se aplicaron la prueba t de Student, 
el coeficiente de correlación r de Pearson y el ANOVA. Los resultados 
mostraron que hay diferencia estadísticamente significativa en el grado 
de motivación intrínseca (o sus componentes) de acuerdo con el género, 
el origen de los estudiantes o el nivel socioeconómico de sus padres, 
pero esta diferencia depende del área de estudio (Matemáticas, Lengua 
Rumana, Disciplinas Teológicas). Lo mismo se encontró en la correla-
ción entre la motivación intrínseca (o sus componentes) y la edad de los 
estudiantes. 
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Introducción
Por décadas, muchos investigadores 

han abordado el problema de la motiva-
ción académica de los estudiantes. Algu-
nos de los primeros estudios en esta área 

fueron hechos por Deci y Ryan (1985), 
quienes dividieron la motivación en tres 
categorías: intrínseca, extrínseca y amo-
tivación. 

La motivación intrínseca se refiere a 
la participación en actividades por ini-
ciativa propia o por placer, o sea, por la 
satisfacción derivada de la experiencia 
(Deci, 1975). Por el contrario, la motiva-
ción extrínseca aparece como un medio 
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para lograr un objetivo, ya sea de re-
compensas o para evitar las críticas. Por 
último, la amotivación se caracteriza por 
la ausencia de motivación intrínseca o 
extrínseca.

Entwistle (2004), por su parte, con-
sidera la motivación en relación con el 
aprendizaje y la divide en motivación 
intrínseca, motivación extrínseca y mo-
tivación de logro. La motivación intrín-
seca refleja un objetivo personal, deri-
vado del interés en el tema de estudio 
y conducente al enfoque profundo y la 
comprensión conceptual. La motivación 
extrínseca se centra en resultados satis-
factorios y está fuertemente influenciada 
por las recompensas y las presiones ex-
ternas. La motivación de logro es com-
petitiva y puede llegar a ser egoísta, ya 
que trata las tareas como retos persona-
les.

Al describir la motivación intrínseca, 
Deci (1975) sugiere estas dos caracterís-
ticas: la autonomía y la competencia. 
Cuando las personas se sienten autóno-
mas, es más probable que persistan en 
las tareas y reporten placer y gran inte-
rés. Estos resultados fueron confirmados 
por otros investigadores (Iyengar y Le-
pper, 1999; Vallerand y Ratelle, 2002). 
Por otro lado, las personas están más 
motivadas cuando se perciben a sí mis-
mas como competentes. Barron y Ha-
rackiewicz (2000) encontraron la com-
petencia como un predictor significativo 
de la motivación intrínseca.

Un estudiante intrínsecamente mo-
tivado demuestra autonomía para llevar 
a cabo sus propias iniciativas (Sansone 
y Smith, 2000) y dedican más tiem-
po y energía en su trabajo (Wigfield y 
Guthrie, 1997). Por el contrario, un 
estudiante motivado extrínsecamente 
participa en tareas académicas como 
medio para lograr otro fin, como recibir 

la aprobación de los demás y tienden a 
poner más énfasis en los procedimiento 
que en el contenido (Sansone y Smith, 
2000).

Algunos investigadores sugieren 
que, cuando se habla de motivación para 
aprender, se está describiendo el deseo 
actual o recurrente para obtener conoci-
miento. La motivación intrínseca para el 
aprendizaje se caracteriza por el deseo o 
la intención de participar en un proceso 
de aprendizaje por su propia iniciativa, 
ya que se considera interesante, emo-
cionante y desafiante. La motivación 
extrínseca, en cambio, se caracteriza 
por un deseo de participar en un proceso 
de aprendizaje debido a consecuencias 
que resultan positivas y pueden ayudar 
al estudiante a evitar consecuencias ne-
gativas. Estas consecuencias no tienen 
nada que ver con el propio proceso de 
aprendizaje (Ryan y Deci, 2000).

Los estudiantes están más motivados 
cuando la actividad educativa tiene un 
significado personal (Ferrari y Maha-
lingham, 1998). La motivación puede 
ser entendida como la energía de los 
estudiantes, que da como resultado el 
compromiso, el aprendizaje, el trabajo 
y el desarrollo del potencial de los estu-
diantes en la escuela. En este sentido, la 
motivación y el compromiso juegan un 
papel importante en el interés y el pla-
cer de los estudiantes para ir a la escuela 
y estudiar. Además, la motivación y el 
compromiso sustentan los logros de los 
estudiantes (Martin, 2001, 2002; Martin 
y Debus, 1998; Martin y Marsh, 2003; 
Martin, Marsh y Debus, 2001, 2003; 
Martin, Marsh, Williamson y Debus, 
2003). Por otro lado, McCombs (2003) 
encontró una fuerte relación positiva en-
tre las percepciones de los alumnos del 
aprecio de los profesores por ellos y la 
motivación y el rendimiento.
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La motivación intrínseca y la edad
Varios investigadores han estudia-

do la relación entre la motivación y la 
edad. Moldovan (2014) sostiene que la 
motivación extrínseca está más presente 
que la intrínseca en los estudiantes de 
los grados primarios; sin embargo, me-
diante el uso de métodos apropiados, los 
maestros pueden ayudar a transformar 
rápidamente la motivación extrínseca en 
intrínseca, que es mucho más significa-
tiva para el aprendizaje real.

Algunos investigadores han señala-
do que no existe diferencia significativa 
entre la motivación académica y la edad 
del estudiante (Güven, 2013). Otros, por 
el contrario, muestran su existencia, es-
pecialmente en la motivación intrínseca 
(Bye, Pushkar y Conway, 2007; Glastra, 
Hake y Schedler, 2004; Justice y Dor-
nan, 2001). Jacobson (2000) muestra 
que no hay diferencia en el nivel de mo-
tivación extrínseca basado en la edad 
de los estudiantes. En la misma línea, 
Camey-Crompton y Tan (2002) señalan 
que para los estudiantes blancos no tra-
dicionales la mejora y el desarrollo per-
sonal son tanto o más importantes que 
los objetivos extrínsecos, tales como tra-
bajo, carrera, oportunidades financieras 
y reconocimiento social.

Algunos investigadores han nota-
do que la motivación intrínseca dismi-
nuye a partir de los grados tercero o 
cuarto (Gottfried, Fleming y Gottfried, 
2001; Lepper, Corpus e Iyengar, 2005) 
y a lo largo de su educación secundaria 
(Otis, Grouzet y Pelletier, 2005; Unrau y 
Schlackman, 2006). Gillet, Vallerand y 
Lafrenière (2012) encontraron una dis-
minución sistemática de la motivación 
intrínseca entre 9 y 12 años, una ligera 
estabilización en torno a la edad de 15 
años, seguido de un aumento a los 17 
años. Por su parte, Barić, Vlašić y Cecić 

Erpič (2014) mostraron que la motiva-
ción intrínseca aumenta con la edad de 
los estudiantes de 11 a 18 años.

La motivación intrínseca y el género
Los resultados de los estudios que 

analizan la relación entre el género y 
la motivación de los estudiantes son in-
consistentes y complejos (Thorkildsen 
y Nicholls, 1998; Verkuyten, Thijs y 
Canatan, 2001). Güven (2013) muestra 
que las dos variables no tienen ninguna 
relación.

Otras investigaciones han encontra-
do que las mujeres están generalmente 
más motivadas en las actividades acadé-
micas, muestran un perfil de motivación 
autodeterminado (Vallerand et al., 1997) 
y tienden a tener niveles más altos de de-
seo de completar la universidad que los 
hombres (Allen, 1999). 

Algunos estudios encontraron que 
las mujeres obtuvieron una puntuación 
más alta que los hombres en motivación 
extrínseca (Baker, 2004; Davies, Wins-
ler y Middleton, 2006) e intrínseca (Ba-
rić et al., 2014; Epstein, Clinton, Gabro-
vska y Petrenko, 2013).

Objetivo del estudio
Este trabajo tuvo como objetivo es-

tudiar si hay diferencias significativas en 
el grado de motivación intrínseca en los 
alumnos colegio adventista en Bucarest, 
de acuerdo con el género, la edad, la 
procedencia y el nivel socioeconómico 
familiar.

Metodología
La investigación llevada a cabo fue 

correlativa y transversal.

Población y muestra
La población de estudio estuvo con-

formada por los estudiantes de los grados 
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noveno a duodécimo del colegio Stefan 
Demetrescu, de Bucarest, Rumania, en 
el año escolar 2011-2012. El número to-
tal de estudiantes fue de 390; sin embar-
go, al momento de recolectar los datos, 
los alumnos del duodécimo grado ya 
habían terminado su año escolar, por lo 
cual no se pudo contar con los 108 alum-
nos de ese grado. La muestra finalmente 
quedó compuesta por 237 alumnos de 
los grados noveno al undécimo, lo que 
representa el 60,7% del total de estu-
diantes del colegio. 

Como se puede ver en la Tabla 1, 
más de la mitad de la muestra fueron 
mujeres y la distribución entre los tres 
grados fue similar. La edad de los alum-
nos participantes en el estudio varía 
entre 14 y 18 años, con una media de 
16.4 años y una desviación estándar de 
0.99812. Aproximadamente, el 65% de 
los alumnos participantes tiene 16 o 17 
años de edad. La mayoría de los alum-
nos participantes proviene de zonas ru-
rales y solo el 34.2% de zonas urbanas. 
Para categorizar el nivel socioeconómi-
co de los padres, se consideró el ingre-
so bruto combinado de ambos padres. 
Los análisis muestran que más del 90% 
de los estudiantes proviene de un nivel 
socioeconómico bajo o medio y solo el 
9,7% de un nivel alto.

Instrumentos
Se utilizaron dos cuestionarios para 

recolectar los datos: uno para evaluar la 
motivación (Inventario de Motivación 
Intrínseca) y otro para recoger datos de-
mográficos. 

El Inventario de Motivación Intrín-
seca (IMI) fue desarrollado por Ryan 
(1982), siguiendo la teoría de la autode-
terminación (TAD). El IMI es una herra-
mienta de medición multidimensional 
diseñada para evaluar la experiencia 

subjetiva de los participantes en una 
actividad de laboratorio. Fue utilizado 
en varias investigaciones relacionadas 
con la motivación y la autorregulación 
(Deci, Eghrari, Patrick y Leone, 1994; 
Plant y Ryan, 1985; Ryan, 1982; Ryan, 
Connell y Plant, 1990; Ryan, Koestner 
y Deci, 1991).

Tabla 1
Distribución de frecuencias de la mues-
tra de estudio por categorías de varia-
bles demográficas
Variable/categoría n %
Género

Hombres
Mujeres

Grado
Noveno
Décimo
Undécimo

Edad
14 años
15 años
16 años
17 años
18 años

Procedencia
Urbana
Rural

Nivel socioeconómico familiar
Bajo (menor a 2000 leu/mes)
Medio (2001-6000 leu/mes)
Alto (mayor a 6001 leu/mes)

91
146

86
77
74

4
41
83
73
36

81
156

69
145
23

38.4
61.6

36.3
32.5
31.2

1.7
17.3
35.0
30.8
15.2

34.2
65.8

29.1
61.2
9.7

El inventario evalúa el interés/dis-
frute, la percepción de competencia, el 
esfuerzo, el valor/utilidad, la presión/
tensión sentida y la percepción de elec-
ción mientras se realiza una determina-
da actividad, resultando en seis subes-
calas. 

Existen cuatro versiones del IMI 
que se han usado en distintos estudios, 



MOTIVACIÓN INTRÍNSECA PARA EL APRENDIZAJE Y VARIABLES

5

dependiendo el foco del estudio y la 
cantidad de subescalas utilizadas. Para 
este estudio, se utilizó la versión Cues-
tionario I (TMQI) que contiene nueve 
ítems y tres subescalas: el interés/dis-
frute, la percepción de competencia y la 
presión/tensión sentida. Las respuestas 
se evalúan mediante una escala tipo Li-
kert de siete puntos, donde 7 significa 
totalmente verdadero y 1 totalmente 
falso. 

La escala de interés/disfrute es consi-
derada como la que mide específicamen-
te la motivación intrínseca. Por lo tanto, 
aunque el cuestionario en su totalidad se 
llama inventario de motivación intrínse-
ca, esta es la única subescala que evalúa 
la motivación intrínseca en sí misma. El 
puntaje se calcula como un promedio de 
las puntuaciones de los ítems 1, 3, 5, 7 
y 9.

La competencia percibida se teoriza 
como un predictor positivo de la moti-
vación intrínseca. La puntuación en esta 
subescala se calcula con el promedio de 
las puntuaciones de los ítems 4 y 6.

La presión/tensión se teoriza como 
un predictor negativo de la motivación 
intrínseca. La puntuación en esta subes-
cala se calcula promediando las puntua-
ciones de los ítems 2 y 8.

Para su aplicación, se tradujo el ins-
trumento al rumano y se adaptaron los 
9 ítems para las asignaturas de Mate-
máticas, Lengua Rumana y Disciplinas 
Teológicas. Por lo tanto, el instrumento 

contuvo 27 ítems. El índice de confiabi-
lidad alfa de Cronbach del inventario en 
general fue de .726; para Matemáticas, 
.689; para Lengua Rumana, .686, y para 
las Disciplinas Teológicas, .614.

Procedimientos
Los cuestionarios fueron aplicados a 

los estudiantes durante las horas de cla-
se, luego de obtener el consentimiento 
de la escuela con el director. 

Para el análisis de los datos se uti-
lizaron la prueba t de Student, el coe-
ficiente de correlación r de Pearson y 
el análisis de varianza de un factor. El 
nivel de significación para decidir sobre 
cada uno de los análisis fue de .05.

Resultados

Motivación intrínseca
Los análisis descriptivos de la mo-

tivación intrínseca muestran que, en 
general, de un total de 189 puntos, la 
puntuación más baja obtenida fue de 54 
y la más alta fue de 164. El promedio 
de motivación intrínseca fue 111.9 y la 
desviación estándar 17.24. El análisis 
de cada asignatura permite observar 
que la motivación intrínseca fue más 
alta en las Disciplinas Teológicas (M 
= 39.9, DE = 7.64), seguida por Len-
gua Rumana (M = 38.2, DE = 8.49). La 
puntuación más baja se observó en Ma-
temáticas (M = 33.8, DE = 9.46) (ver 
Tabla 2).

Tabla 2
Análisis descriptivo de la motivación intrínseca general y por asignatura (n = 237)
Asignatura Rango esperado Rango observado M DE

Motivación intrínseca general
Matemáticas
Lengua Rumana
Disciplinas Teológicas

27-189
9-63
9-63
9-63

54-164
13-53
14-57
18-57

111.9
33.8
38.2
39.9

17.24
9.46
8.49
7.64
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Motivación intrínseca y género
Matemáticas. No se observaron di-

ferencias significativas de motivación 
intrínseca en Matemáticas entre hom-
bres y mujeres (t(235) = -1.162; p = .246). 
Tampoco se observaron diferencias 
entre hombres y mujeres en el compo-
nente interés/disfrute (t(235) = -.492, p = 
.623) ni en la dimensión percepción de 
competencia (t(235) = 0.459, p = .647). Se 
observó una diferencia significativa de 
puntuaciones obtenidas en la dimensión 
presión y tensión experimentada por los 
estudiantes de Matemáticas según el gé-
nero (t(235) = -2.365, p = .019). Las mu-
jeres (M = 8.09, DE = 3.48) sienten más 
presión o tensión en las Matemáticas 
que los hombres (M = 6.95, DE = 3.80). 

Lengua Rumana. Hay una dife-
rencia estadísticamente significativa de 
motivación intrínseca de los estudian-
tes de Lengua Rumana en función del 
género (t(159.560) = -5,686; p = .000). La 
motivación intrínseca en la asignatura 
de Lengua Rumana fue más alta en las 
mujeres (M = 40.60, DE = 7.16) que en 
los varones (M = 34.26, DE = 9,00). Es-
tas diferencias también se vieron en el 
componente de interés/disfrute (t(168.624) 
= -5.384, p = .000) y percepción de 
competencia (t(235) = -4.24, p = .000). 
Las alumnas mostraron un mayor inte-
rés/disfrute (M = 24.16, DE = 6.51) y 
se percibieron más competentes (M = 
10.74, DE = 2.50) que los varones (M = 
18.967, DE = 7.638 para el interés/dis-
frute; M = 9.24, DE = 2.88 para la per-
cepción de competencia). En cambio, no 
se observaron diferencias entre hombres 
y mujeres en el componente de presión/
tensión (t(235) = 0.902, p = .368).

Disciplinas Teológicas. No se obser-
varon diferencias de motivación intrín-
seca entre hombres y mujeres en la clase 
de Disciplinas Teológicas (t(235) = -1.071, 

p = .285). Tampoco se observaron dife-
rencias en los componentes de la moti-
vación intrínseca: interés/disfrute (t(235) = 
-0.846, p = .399), percepción de compe-
tencia (t(235) = 0.150, p = .881) o la pre-
sión/tensión (t(209.408) = -4.241, p = .281). 
Esto quiere decir que el interés/disfrute, 
la percepción de competencia y la pre-
sión/tensión que los alumnos sienten en 
las clases de Disciplinas Teológicas son 
similares en los varones y las mujeres.

Motivación intrínseca y medio de 
procedencia

No se observaron diferencias signi-
ficativas de motivación intrínseca en la 
clase de Matemáticas entre los alumnos 
provenientes de medios urbanos o ru-
rales (t(235) = 1.203, p = .230). Tampoco 
se observaron diferencias en las clases 
de Lengua Rumana (t(235) = -0.269, p = 
.789). El análisis de los componentes de 
la motivación intrínseca en cada una de 
estas clases se puede observar en la Ta-
bla 3. La única diferencia significativa 
entre alumnos provenientes de entornos 
rurales o urbanos en la motivación in-
trínseca se observó en la clase de Dis-
ciplinas Teológicas (t(235) = -1.974, p = 
.05), y en el componente interés/disfrute 
en la misma clase (t(235) = -1.970 p = .05). 
En ambos casos los alumnos de entornos 
rurales demostraron mayor motivación 
intrínseca e interés/disfrute (ver Tabla 
3).

Motivación intrínseca y edad
Para evaluar la relación entre la edad 

y la motivación intrínseca, se calculó el 
coeficiente r Pearson. No se observó una 
correlación significativa entre la edad 
y la puntuación total de motivación in-
trínseca en la clase de Matemáticas (r = 
.088, p = .178), como tampoco en la pun-
tuación del componente de percepción 
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de competencia (r = .110, p = .090). Sin 
embargo, hubo una correlación signifi-
cativa positiva con el componente inte-
rés/disfrute (r = .110, p = .044) y nega-
tiva con el componente presión/tensión 

(r = -.174, p = .007), indicando que, a 
medida que aumenta la edad, también 
aumenta el interés disfrute y disminuye 
la presión/tensión en la clase de Mate-
máticas.

Tabla 3
Diferencias de medias en la motivación intrínseca según medio de procedencia

Disciplina/subescala

Medio urbano Medio rural

t pM DE M DE
Matemáticas

Interés/disfrute
Percepción de competencia
Presión/tensión

34.85 
19.09 
8.34 
7.40 

9.87
8.53
3.73
3.77

33.29 
17.98 
7.51 
7.78 

9.21
8.08
3.34
3.57

1.203
0.985
1.73
-0.763

.230

.242

.085

.446
Lengua Rumana

Interés/disfrute
Percepción de competencia
Presión/tensión

37.96 
21.53 
10.45 
5.97 

8.03
7.68
2.72
3.27

38.27 
22.50 
10.01 
5.75 

8.73
7.25
2.76
2.87

-0.269
-0.956
1.163
0.530

.789

.340

.246

.597
Disciplina Teológica

Interés/disfrute
Percepción de competencia
Presión/tensión

38.53 
23.25 
10.80 
4.46 

8.22
7.29
2.60
2.41

40.58 
25.08 
10.65 
4.83 

7.23
6.50
2.52
2.78

-1,974
-1,970
0,425
-1,017

.050

.050

.671

.310

En la clase de Lengua Rumana no se 
observó correlación significativa entre la 
edad y la motivación intrínseca general 
(r = .048, p = .463) ni en sus componen-
tes (ver Tabla 4).

Tabla 4
Correlación entre la edad y la motiva-
ción intrínseca por disciplina
Disciplina/Subescala r p
Matemáticas

Interés/disfrute
Percepción de competencia
Presión/tensión

.088

.131

.110
-.174

.178

.044

.090

.007
Lengua Rumana

Interés/disfrute
Percepción de competencia
Presión/tensión

.048

.063
-.071
.045

.463

.334

.274

.487
Disciplina Teológica

Interés/disfrute
Percepción de competencia
Presión/tensión

-.098
-.086
-.182
.116

.134

.186

.005

.075

Motivación intrínseca y nivel 
socioeconómico familiar

Matemáticas. No se encontraron 
diferencias significativas de motivación 
intrínseca en la clase de Matemáticas 
según el nivel socioeconómico familiar 
(F(2, 234) = 2.189, p = .114). Sin embargo, 
se observa una diferencia en el interés/
disfrute en la clase de Matemáticas se-
gún el nivel socioeconómico (F(2, 234) = 
3.708, p = .026). Al observar las medias 
se puede ver que los estudiantes con bajo 
nivel socioeconómico familiar muestran 
el mayor interés (M = 20.60, DE = 7.98). 
En cambio, son los estudiantes del nivel 
socioeconómico medio quienes presen-
tan el menor interés/disfrute en la clase 
de Matemáticas (M = 17.78, DE = 9.37). 
En cuanto a los otros dos componentes 
de la motivación intrínseca, en Matemá-
ticas no hay diferencias significativas 
entre las puntuaciones obtenidas por 
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ellos según el nivel socioeconómico de 
sus padres (percepción de competen-
cia (F(2, 234) = 4.960, p = .669) ni según 
la presión/tensión percibida (F(2, 234) = 
1.237, p = .292)).

Lengua Rumana. No hay diferen-
cias significativas de motivación in-
trínseca en Lengua Rumana según el 
nivel socioeconómico de los padres de 
los alumnos (F(2, 234) = .215, p = .807). 
Tampoco se observaron diferencias 
en el componente interés/disfrute (F(2, 

234) = .352, p = .704), percepción de 
competencia (F(2, 234) = .352, p = .544) 
o tensión/presión (F(2, 234) = .314, p = 
.731).

Disciplinas Teológicas. No se ob-
servaron diferencias significativas de 
motivación intrínseca en las Disciplinas 
Teológicas según el nivel socioeconó-
mico de los padres de los alumnos (F(2, 

234) = 1.732, p = .179). Como en Mate-
máticas, al analizar los componentes, 
se encontró una diferencia significativa 
en las puntuaciones de interés/disfrute 
en la clase de Disciplinas Teológicas 
en función del nivel socioeconómico 
de los padres de los alumnos (F(2, 234) = 
3.770, p = .024). Las medias muestran 
que los estudiantes con bajo nivel so-
cio-económico familiar manifiestan el 
mayor interés/disfrute (M = 26.14, DE 
= 7.04), seguidos por los estudiantes de 
un ambiente socioeconómico familiar 
medio (M = 24.02, DE = 6.49) y, con el 
interés/disfrute más bajo, los estudian-
tes con un nivel socioeconómico fami-
liar alto (M = 22.17, DE = 7.42). En 
cuanto a los componentes percepción de 
la competencia y la presión/tensión, no 
se observaron diferencias significativas 
en las puntuaciones obtenidas según el 
nivel socioeconómico familiar (F(2, 234) = 
.286, p = .751 y F(2, 234) = 2.306, p = .102, 
respectivamente).

Discusión
Los resultados de esta investigación 

mostraron que, al analizar la motivación 
intrínseca de los estudiantes en cada dis-
ciplina de estudio (Matemáticas, Len-
gua Rumana y Disciplinas Teológicas), 
existen diferencias estadísticamente 
significativas en función del género, el 
ambiente de origen y el nivel socioe-
conómico de sus padres. Asimismo, se 
encontró una correlación entre la moti-
vación intrínseca y la edad de los estu-
diantes. Estos hallazgos confirman los 
encontrados por Sweet et al. (1998), 
quienes demostraron que la motivación 
del estudiante es diferente, dependiendo 
de la disciplina que se estudia en la es-
cuela.

Un número de investigadores han es-
tudiado la relación entre la motivación 
y el género de los estudiantes. Algunos 
de ellos encontraron algunas diferencias 
en la motivación de los estudiantes en el 
aprendizaje en función del género, pero 
los resultados son inconsistentes (Thor-
kildsen y Nicholls, 1998; Verkuyten et 
al., 2001). Otros han demostrado que las 
mujeres generalmente están más moti-
vados en las actividades académicas, 
presentan un perfil de motivación auto-
determinada (Vallerand et al., 1997) y 
tienden a tener niveles más altos de de-
seo por terminar la escuela que los hom-
bres (Allen, 1999 ). El presente trabajo 
confirma este resultado, pero sólo en la 
asignatura de Lengua Rumana. Además, 
también se observó que las alumnas sen-
tían mayor presión/tensión en la clase 
de Matemáticas que los varones. Estos 
resultados parecen indicar que las dife-
rencias en la motivación intrínseca entre 
hombres y mujeres son dependientes de 
la disciplina de estudio. Gurian y Ste-
vens (2008) sugieren que, en general, 
los varones son más “aventureros”, por 
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lo que les gustan los desafíos, mientras 
que las niñas son más “sensibles” y pre-
fieren actividades más pasivas, como la 
lectura y la escritura. Quizás por estas 
diferencias presentan mayor o menor 
motivación ante las distintas disciplinas.

Con respecto a si los alumnos de en-
tornos rurales difieren en la motivación 
intrínseca de los alumnos de entornos 
urbanos, los resultados no mostraron 
diferencias en la motivación intrínseca 
en las clases de Matemáticas y Lengua 
Rumana. Sin embargo, se observó que 
los alumnos provenientes de entornos 
rurales estaban más motivados intrínse-
camente y demostraban mayor interés/
disfrute en la clase de Disciplinas Teo-
lógicas que los alumnos de entornos ur-
banos. Aunque la televisión y el internet 
han penetrado cada vez más en las zonas 
rurales, es posible que la congestión, el 
aislamiento, el estrés y las tentaciones 
específicas de la ciudad no son tan fuer-
tes en el ambiente rural, lo que les per-
mite tener un mayor interés y una mayor 
alegría en conocer acerca de Dios.

Algunos investigadores han estudia-
do si la motivación intrínseca cambia 
con la edad. Justice y Dornan (2001) 
mostraron que los objetivos de orienta-
ción intrínseca varían significativamente 
con la edad de los estudiantes. Los aná-
lisis de la relación entre la motivación 
intrínseca y la edad en esta investiga-
ción mostraron que esta relación está 
mediada por la disciplina de estudio. Por 
ejemplo, se encontró que a medida que 
aumenta la edad, también aumenta el 
interés/disfrute y disminuye la presión/
tensión en la clase de Matemáticas; sin 
embargo, no sucede lo mismo en la cla-
se de Lengua Rumana. Por lo tanto, no 
se pudo confirmar lo propuesto por otras 
investigaciones que señalan una dismi-
nución de la motivación intrínseca con 

la edad (Gottfried et al., 2001; Lepper 
et al., 2005; Otis et al., 2005; Unrau y 
Schlackman, 2006). Lo que se pudo ob-
servar fue que, a medida que aumenta 
la edad, los alumnos se sienten menos 
competentes en la clase de Disciplinas 
Teológicas, lo que podría resultar en una 
disminución de la motivación intrínse-
ca con el tiempo. Esto pareciera señalar 
que la motivación intrínseca que experi-
mentan los alumnos depende en alguna 
medida de las exigencias y requisitos 
que las asignaturas presentan a medida 
que se avanza en la escolaridad.

Por último, se analizó la relación 
entre el nivel socioeconómico familiar 
y la motivación intrínseca de los estu-
diantes. Komarraju, Karau y Ramayah 
(2007) encontraron que las diferencias 
culturales afectan la motivación acadé-
mica. Su estudio sugiere que el proceso 
de admisión, la influencia familiar (la 
imagen y el estatus de la familiar influ-
yen en el rendimiento) y la percepción 
de la importancia del esfuerzo relativo 
y las habilidades (en muchas culturas, 
el esfuerzo es un valor fundamental 
para los logros académicos) pueden 
generar diferencias en la motivación 
académica. Es por ello que se manejó 
la hipótesis de que, cuanto mayor fuese 
el nivel socioeconómico familiar, ma-
yor sería la motivación intrínseca. Sin 
embargo, los datos recolectados en esta 
investigación mostraron que los estu-
diantes con bajo nivel socioeconómico 
familiar mostraron mayor interés/dis-
frute, tanto de las Matemáticas como 
de las Disciplinas Teológicas. No suce-
dió así en el caso de la Lengua Rumana. 
Estos resultados parecen indicar que la 
influencia del nivel socioeconómico 
familiar sobre la motivación intrínseca 
también se ve mediada por la discipli-
na de estudio. Algunas investigaciones 
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