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RESUMEN
El presente estudio, cuantitativo y transversal, tuvo como objetivo de-

terminar si las dimensiones de la motivación académica son predictoras 
significativos de las calificaciones de física de 96 estudiantes de nivel medio 
superior de una escuela en Rumania, con especialización en matemática e 
informática. Se utilizaron la Escala de Motivación Académica (AMS HS-
28) para medir la motivación académica y los registros de calificaciones 
escolares para medir el desempeño en física. Para el análisis de los datos 
se utilizó la regresión lineal múltiple. Los resultados mostraron que la moti-
vación intrínseca para el conocimiento es un predictor positivo de las califi-
caciones de física (β = .476, p = .009), y que la motivación extrínseca es un 
predictor negativo (β = - .491, p = .001). Se observó también que existe una 
diferencia significativa entre los dos sexos en la subescala de motivación 
de inducción extrínseca (t = 2.559, p = .012), pues las niñas tuvieron una 
media de 19.4 y los niños una de 15.8. Se concluye que la motivación in-
trínseca tiene una relación positiva con el desempeño académico en física, 
por lo que es necesario que el docente cultive los recursos de la motivación 
intrínseca permitiendo al mismo tiempo el desarrollo de la autonomía del 
alumno.

Palabras clave: motivación académica, rendimiento académico, desempeño 
en física

ABSTRACT
The present study, quantitative and cross-sectional, aimed to determine 

whether the academic motivation dimensions are significant predictors of 
the physics grades of 96 high school students from a school in Romania 
specializing in mathematics and computing. The Academic Motivation Scale 
(AMS HS-28) was used to measure academic motivation, and school grade 
records were used to measure physics performance. For data analysis, mul-
tiple linear regression was used. The results showed that intrinsic motivation 
for knowledge is a positive predictor of physics grades (β = .476, p = .009), 
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and that extrinsic motivation is a negative predictor (β = - .491, p = .001). It 
was also observed that there is a significant difference between the two sexes 
in the extrinsic induction motivation subscale (t = 2.559, p = .012), since 
the girls had a mean of 19.4 and the boys one of 15.8. It is concluded that 
intrinsic motivation has a positive relationship with academic performance 
in physics, so it is necessary for the teacher to cultivate intrinsic motivation 
resources while allowing the development of student autonomy.

Keywords: academic motivation, academic performance, performance in 
physics

Introducción
La alfabetización científica es cada 

vez más importante para la sociedad 
tecnológica actual (Organisation for 
Economic Co-operation and Develop-
ment [OECD], 2007). Sin embargo, en 
las últimas dos décadas se ha visto una 
disminución en el número de estudiantes 
interesados en la ciencia. Para muchos 
maestros es un verdadero desafío mante-
ner el entusiasmo de los estudiantes por 
la escuela y la motivación para apren-
der (Denzine y Brown, 2015). En estas 
condiciones, es muy importante que los 
docentes utilicen las mejores estrategias 
para motivar a los estudiantes (Palmer, 
2007).

La educación superior tiene como 
objetivo animar a los estudiantes a al-
canzar un mayor nivel de comprensión 
de las materias estudiadas. Para que los 
estudiantes alcancen un nivel superior, 
deben aprender en profundidad (Barab 
y Plucker, 2002) y estar motivados para 
lograr este desempeño (Deci y Ryan, 
1985). 

La motivación juega un papel impor-
tante en casi todos los procesos humanos 
de toma de decisiones. Independiente-
mente de la situación, poco se puede lo-
grar sin una capitalización adecuada de 
la motivación (Schatt, 2011). Los profe-
sores tienen un papel importante en la 
motivación de los estudiantes.

Sin duda, es mucho más fácil decirle 
a los alumnos que el agua hierve a 212 
grados Fahrenheit, pero implica un ma-
yor esfuerzo realizar un experimento en 
el que observen qué sucede cuando la 
temperatura del agua en la olla sobre la 
estufa alcanza esta temperatura (Knotts 
et al., 2004). Es necesario despertar un 
espíritu de investigación y los profeso-
res deben ayudar a los estudiantes a pen-
sar y lograr ciertas cosas prácticas útiles 
(White, 2000). 

Blomster (citado en Bacon, 2012) 
afirma que la motivación no siempre es 
algo que se puede observar o medir di-
rectamente, sino que se puede estimular. 
El papel de los profesores es animar y 
estimular a los estudiantes para que ten-
gan éxito y la clave es la motivación. 
Dada la importancia de la ciencia para 
el futuro de los estudiantes, los sistemas 
educativos deben garantizar que los es-
tudiantes tengan tanto el interés como la 
motivación para continuar aprendiendo, 
incluso después de terminar la escuela 
(OECD, 2007).

Estudios previos han mostrado que 
existen varios factores que influyen en 
las calificaciones de los estudiantes, ta-
les como pocas horas de sueño durante 
la noche (BaHammam et al., 2012), asis-
tencia a clases (Thatcher et al., 2007), 
esfuerzo del estudiante (Goodman et al., 
2011), estrategias de enseñanza (Soto 
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y Anand, 2009), el padre helicóptero 
(Schiffrin y Liss, 2017) y la motivación 
(Morales Rodríguez, 2011). 

La motivación
La motivación es uno de los concep-

tos psicológicos más importantes (Guay 
et al., 2008). Tiene un impacto positivo 
en el aprendizaje (Lopes et al., 2018) y 
en el rendimiento académico (Wagner 
y Szamosközi, 2012), a la vez que esti-
mula, apoya y dirige una actividad (Nie-
miec y Ryan, 2009). 

El concepto de motivación se puede 
definir como la fuerza interna que esti-
mula el entusiasmo, la perseverancia y 
determina al individuo a actuar, pensar 
y continuar una conducta desde el mo-
mento en que fue elegida. Es la fuerza 
que moviliza al individuo a actuar con el 
fin de alcanzar una meta (Deci y Ryan, 
2008a; Ghazi et al., 2010; Pi-Yueh et al., 
2011; Singh et al., 2011). 

Los estudiantes que están fuertemen-
te interesados están motivados, apren-
den y tienen éxito (Linnenbrink y Pin-
trich, 2002; Aladağ, 2010). 

La motivación energiza el comporta-
miento de un individuo, guía el compor-
tamiento hacia un objetivo específico, 
ayuda a acumular conocimientos, desa-
rrolla la capacidad de comunicarse en la 
sociedad, aumenta el deseo de perseve-
rar en las actividades, conduce al desem-
peño y desarrolla un sentido de discipli-
na en el individuo (Singh et al., 2011).

En el pasado, la teoría de la moti-
vación se ha abordado principalmente 
como un concepto unidimensional (Deci 
y Ryan, 2008b). La teoría de la autode-
terminación comenzó diferenciando la 
motivación y sosteniendo que la motiva-
ción académica tiene un carácter multidi-
mensional (Areepattamannil, 2014). En 
el contexto educativo, se han propuesto 

tres tipos de motivación conducente a la 
autodeterminación continua (Stover et 
al., 2014): motivación intrínseca, moti-
vación extrínseca y desmotivación (Deci 
y Ryan, 2000; Deci y Ryan, 2008b).

La motivación intrínseca, en general, 
se refiere al deseo de participar en una 
actividad porque esta actividad es pla-
centera y despierta una sensación de sa-
tisfacción (Ali et al., 2011; Deci y Ryan, 
2000; Noels et al., 2003). Un estudiante 
está intrínsecamente motivado cuando 
va a clase y considera que lo que está 
aprendiendo es interesante y satisfacto-
rio (Vallerand et al., 1992). Este tipo de 
motivación se considera una base im-
portante para el aprendizaje (Niemiec y 
Ryan, 2009). 

No todos los comportamientos están 
motivados intrínsecamente; algunos de 
ellos son estimulados por factores exter-
nos (Dincer y Yesilyurt, 2017). A dife-
rencia de los comportamientos intrínse-
camente motivados, los extrínsecamente 
motivados se inician por estímulos ex-
ternos, tales como competencias gru-
pales (Noels et al., 2003), tareas para 
obtener una recompensa prometida (Pi 
-Yueh et al., 2011) o evitación del casti-
go (Noels et al., 2003).

Los estudiantes pueden estar moti-
vados extrínsecamente para aprender 
ciencia cuando se dan cuenta de que este 
conocimiento será útil para estudios fu-
turos o profesionales (OECD, 2007). Sin 
embargo, la motivación extrínseca solo 
conduce a resultados a corto plazo, pero 
no es eficaz a largo plazo (Levpuscek 
et al., 2012). A diferencia de los estu-
diantes motivados extrínsecamente, los 
estudiantes motivados intrínsecamente 
tienden a aprender más profundamente y 
son más creativos porque usan su tiem-
po y energía por su propia iniciativa para 
estudiar (Niemiec y Ryan, 2009).
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Estos dos tipos de comportamiento, 
los que responden a factores externos 
como los que lo hacen a factores inter-
nos al individuo, afectan la motivación 
de la persona (Vallerand, 2012).

Un concepto final de la teoría de la 
autodeterminación es la desmotivación 
(Guay et al., 2003). La desmotivación se 
refiere a la situación en la que las perso-
nas no ven ninguna conexión entre sus 
acciones y sus consecuencias. Las con-
secuencias se consideran el resultado de 
factores sobre los que no tienen control 
(Abramson et al., como se cita en Noels 
et al., 2003). Las personas desmotiva-
das carecen de energía motivacional, 
no tienen un propósito y se perciben a 
sí mismas como incapaces de revertir el 
curso de los acontecimientos (Guay et 
al., 2003; Stover et al., 2014).

La motivación académica es un fac-
tor muy importante en el proceso de 
aprendizaje que conduce a buenos re-
sultados escolares. Este estudio buscó 
conocer si las dimensiones de la motiva-
ción académica son predictores signifi-
cativos de las calificaciones en física de 
los estudiantes de un liceo en Rumania, 
con especialización en matemática e in-
formática. 

Método
Tipo de investigación

La presente investigación tuvo un 
enfoque cuantitativo, ex post facto. De-
bido a que solo se realizó una medición 
de las variables en un tiempo determi-
nado, el estudio fue de tipo transversal.

Participantes
Participaron del estudio 96 estudian-

tes de los grados IX-XII de un liceo es-
pecializado en matemática e informática 
en Rumania, 36 de sexo femenino y 60 
de sexo masculino.

Instrumentos 
Motivación académica. Se utili-

zó la Escala de Motivación Académica 
versión secundaria (AMS-HS 28) para 
determinar el tipo de motivación. El 
instrumento fue traducido del inglés al 
rumano. La herramienta consta de 28 
ítems calificados en una escala Likert de 
siete puntos. Contiene siete subescalas: 
tres de motivación intrínseca (conoci-
miento, logro y estimulación), tres de 
motivación extrínseca (identificación, 
inducción y regulación externa) y una de 
desmotivación, cada una con cuatro pre-
guntas. Los coeficientes de confiabilidad 
alfa de Cronbach obtuvieron valores de 
entre .83 y .86, excepto en la motivación 
extrínseca, donde obtuvo un valor de .62 
(Vallerand et al., 1992). Para el instru-
mento traducido al rumano el coeficien-
te alfa de Cronbach tuvo valores entre 
.76 y .89. 

Rendimiento académico. Los datos 
del desempeño académico en física se 
obtuvieron de los registros de califica-
ciones correspondientes al año escolar 
2017-2018. El rango de calificaciones 
va del 5 al 10, donde 5 es la puntuación 
más baja y 10 la más alta.

Análisis de datos
Para saber si había una correlación 

significativa entre las dimensiones de la 
motivación académica y las calificacio-
nes de física de los estudiantes, se utilizó 
el método de regresión lineal múltiple.

Resultados
Análisis descriptivo

La principal dimensión de la moti-
vación académica para la obtención de 
buenos resultados en física de los estu-
diantes fue la motivación extrínseca de 
regulación externa (M = 23.2), lo que 
significa que la principal motivación 
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proviene de obtener resultados tangi-
bles, como obtener un título. Como se 
muestra en la Tabla 1, le sigue la moti-
vación intrínseca para el conocimiento 
(M = 19.6) y la motivación externa por 
identificación (M = 19.3). La desmo-

tivación se coloca en último lugar (M 
= 8.4). 

La puntuación más baja obtenida 
para el promedio anual en física fue de 
6 y la más alta de 10, donde el mínimo 
posible es 5 y el máximo 10.

Tabla 1
Estadística descriptiva de las dimensiones de la motivación académica (N = 96)

Subescala

Rango de valores 
observado

M DEMínimo Máximo

Motivación intrínseca - conocimiento 4 28 19.6 5.168

Motivación intrínseca - logro 4 28 17.4 5.803

Motivación intrínseca - estimulación 4 28 16.0 5.329

Motivación - identificación extrínseca 4 28 19.3 5.945

Motivación - inducción extrínseca 4 28 17.1 6.952

Motivación extrínseca - regulación externa 4 28 23.2 4.674

Desmotivación 4 28 8.4 1.662

Análisis correlacional 
El análisis de regresión lineal múlti-

ple mostró que dos de las dimensiones 
de la motivación académica aportan sig-
nificativamente a la varianza del desem-
peño en física (R = .318, R2 corregida = 
.082, F(2.39) = 5.239, p = .007).

El modelo predictor está conformado 
por las dos dimensiones que se señalan 
a continuación: la motivación intrínseca 
por conocimiento, que tiene una fuerte 
influencia positiva en las calificaciones 
de física con un coeficiente (β = .286, 
p = .014), y la motivación por identifi-
cación extrínseca, que tiene una fuerte 
influencia negativa en las calificaciones 
de física con un coeficiente (β = - .346, 
p = .003).

Diferencia por sexo
En la dimensión de motivación aca-

démica por inducción extrínseca, las ni-

ñas registraron una media significativa-
mente más alta (M = 19.4) que los niños 
(M = 15.8). Los resultados obtenidos (t 
(76,566) = 2,559, p = .012) mostraron que 
existe una diferencia significativa entre 
los dos sexos en esta subescala.              

Discusión
Con base en el análisis estadístico, se 

observó que existe una diferencia signifi-
cativa entre los dos sexos en la subescala 
de motivación por inducción extrínseca. 
Así, se encontró que este tipo de moti-
vación se presenta más en las niñas que 
en los niños, lo que significa que las ni-
ñas quieren mostrar que son inteligentes, 
capaces de aprobar exámenes importan-
tes como el bachillerato, quieren sentir-
se importantes y quieren demostrar que 
pueden tener éxito en la escuela. Esto 
puede explicarse por el hecho de que, du-
rante el período comunista que atravesó 
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Rumania, las mujeres estaban represen-
tadas, como dice Einhorn (1995), como 
una entidad anónima, una representa-
ción alegórica que más bien simboliza 
cualidades abstractas e ideal que un ser 
vivo. 

Las representaciones de la mujer 
en este período presentan una realidad 
ideal, como se pretendía que fuera, no 
como realmente era. Las mujeres es-
taban marginadas, estaban demasiado 
ocupadas con las tareas del hogar, con el 
trabajo, con la crianza de sus hijos y sin 
acceso a la educación. Esto ha llevado al 
deseo de estas mujeres de que al menos 
sus hijas sean vistas de manera diferente 
en la sociedad y tengan acceso a la edu-
cación. Así, a las niñas de esta genera-
ción se les inculcó el deseo de salir del 
anonimato, lo que aumentó su nivel de 
motivación por inducción extrínseca. 

Por otro lado, existe la mentalidad de 
que los niños son mejores en materias 
exactas y las niñas son mejores en las 
humanas. Esta hipótesis ha significado 
que en los últimos cinco años incluso 
ha habido una Olimpiada Matemática 
Europea separada para niñas y niños. 
En este contexto, se entiende por qué las 
niñas de la especialidad matemática-in-
formática quieren tener éxito, quieren 
demostrar que son inteligentes y que 
pueden tener éxito en la escuela.

El resultado de esta investigación es 
similar al obtenido por Cavas (2011). Su 
estudio mostró que la motivación para 
aprender ciencias difiere según el gé-

nero. Las niñas estaban más motivadas 
para aprender ciencia que los niños. Sin 
embargo, este estudio no especifica qué 
tipo de motivación es más importante 
para las niñas.

El análisis de regresión múltiple a 
partir de la correlación de las notas de 
estudio/promedio anual en física y los 
siete tipos de motivación académica 
reveló que dos de ellos constituyen el 
modelo predictor. Se observó un aporte 
significativo de la motivación intrínseca 
por conocimiento sobre las calificacio-
nes en física, mientras que la motivación 
extrínseca por identificación mostró una 
influencia negativa sobre ellas. 

Estos resultados son consistentes 
con otros estudios que muestran que la 
motivación intrínseca y la motivación 
extrínseca fueron predictores significa-
tivos de los logros matemáticos de los 
adolescentes inmigrantes indios en Ca-
nadá, donde la motivación intrínseca fue 
un predictor positivo significativo de las 
calificaciones de matemáticas, mientras 
que la motivación extrínseca fue un pre-
dictor negativo. La desmotivación no 
fue un predictor significativo de las cali-
ficaciones en matemáticas para los ado-
lescentes indios inmigrantes en Canadá 
(Areepattamannil, 2014).

Los hallazgos de este estudio contri-
buyen a la evidencia ya existente sobre 
la importancia de que los docentes pro-
muevan la motivación intrínseca de los 
estudiantes por sus efectos favorables 
sobre su desempeño académico. 
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