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Resumen

El presente estudio tuvo como objetivo identificar los factores de motivación 
intrínseca en jóvenes universitarios que cursan asignaturas en modali-
dad virtual, a fin de comprender su influencia en la comunidad estudian-
til. Se adoptó un enfoque cuantitativo de alcance descriptivo, con base en 
un muestreo no probabilístico de selección por criterio. Participaron 300 
estudiantes, desde primer hasta octavo semestre, exceptuando el séptimo 
ciclo. Para la recolección de datos se aplicó una escala tipo Likert con seis 
dimensiones: Autodeterminación, Autoeficacia, Miedo al fracaso, Autono-
mía, Autoconciencia emocional e intelectual y Confianza en ambientes vir-
tuales. Los resultados muestran que el alumnado se percibe capaz de tomar 
decisiones, generar objetivos y cumplirlos de manera voluntaria. Asimismo, 
evidencian un adecuado nivel de autoconocimiento emocional e intelectual. 
Sin embargo, mantienen una postura neutral respecto al reconocimiento de 
sus deficiencias académicas y el grado de independencia en la ejecución 
de tareas. En contraste, expresaron desacuerdo con la confianza que les 
genera cursar en modalidad virtual. Se concluye que existen múltiples fac-
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tores que se ven involucrados en la motivación intrínseca de los universita-
rios que cursaron la modalidad virtual; estos factores inciden en la forma 
en que el estudiantado piensa, reacciona y percibe su entorno académico, 
lo que a su vez condiciona su experiencia de aprendizaje en línea y su esta-
do de ánimo durante el proceso formativo.

Palabras clave: motivación intrínseca, alumnado universitario, modalidad 
virtual.

Introducción

La motivación intrínseca se distingue como el interés en una tarea por sí 
misma; activa al individuo cuando lo que desea, no depende del exterior y 
la pone en marcha cuando lo considera oportuno (Camacho y Campo, 
2014). Según Domínguez y Pino (2014), esta variable responde a factores 
internos como la autodeterminación, la curiosidad, el desafío y el esfuerzo; 
mientras que para Aguilar et al. (2016) surge de forma espontánea por 
tendencias internas y necesidades psicológicas que promueven la conducta, 
como las sensaciones de dominio, eficacia y autonomía, inherentes al inte-
rés en la tarea. Al reconocer la motivación como un componente clave en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje, se considera un factor fundamental e 
intrínseco que contribuye a dotar de mayor sentido y relevancia al conoci-
miento adquirido. Este tipo de motivación juega un papel fundamental en 
la educación virtual porque impulsa al estudiantado a aprender por el inte-
rés y la satisfacción personal que le genera el proceso, más allá de recom-
pensas externas. 

Por su parte, las clases virtuales hacen referencia a la modalidad educa-
tiva en la que se utilizan las tecnologías de la información y comunicación 
(tic) en el proceso de enseñanza-aprendizaje, requiriendo así la comunica-
ción entre el personal docente y el alumnado por medio de aparatos elec-
trónicos, rompiendo con la educación tradicional (Ibáñez, 2020). Esta mo-
dalidad promueve una mayor interacción y colaboración para el logro del 
aprendizaje, y requiere mayor atención a la asincronía de la comunicación 
y a la capacidad de autogestión.
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Un estudio desarrollado con alumnado de la modalidad a distancia de 
básica superior de Costa Rica identificó un alto nivel de motivación intrín-
seca en el aprendizaje durante la pandemia, no obstante, se constató que 
suele disminuir conforme el estudiantado avanza de nivel educativo (Pozo 
y Quishpe, 2021).

Banda (2017, como se citó en Banda et al., 2020) señala que el alumna-
do con motivación intrínseca se define por el compromiso que se demues-
tra hacia una actividad y por la satisfacción que se experimenta cuando se 
concluye la misma. Ante este escenario se muestra que la población estu-
diantil se siente impulsada por su propio esfuerzo y actividad, por lo que la 
motivación intrínseca en las clases virtuales permite al estudiantado mane-
jar su entorno y cumplir metas, fomentando la independencia y el control 
del aprendizaje.

De acuerdo con Programme for International Student Assessment (pisa, 
2017), el 83 % del alumnado quiere ser el mejor (media Organización para 
la Cooperación y el Desarrollo Económicos [ocde]: 65 %), y el 96 % dice 
estar motivado para sacar las notas más altas (media ocde: 83 %). Esto 
significa que la motivación de obtener un rendimiento alto tiende a estar re-
lacionada con mejores resultados en la escuela, sin embargo, puede condu-
cir a la ansiedad si en vez de intrínseca es motivada por presiones externas.

En una investigación llevada a cabo en el estado de Sonora se concluyó, 
por medio de un modelo estructural, que la motivación intrínseca se asocia 
al reconocimiento del tiempo, esfuerzo y actividades sociales de la comu-
nidad universitaria sobre su carrera (Aguilar et al., 2016). Se resalta entonces 
la importancia de la motivación intrínseca en la educación, ya que genera 
mayor confianza en el estudiantado al ser conscientes de sus capacidades y 
emociones, siendo responsables, curiosos y competitivos, lo que los impul-
sa a plantearse desafíos y explorar al máximo sus facultades cognitivas, 
marcando así positivamente su éxito académico (Llanga et al., 2019).

Con base en lo anterior, es posible determinar que la motivación intrín-
seca constituye el motor para que el alumnado presente su aprendizaje con 
interés y disfrute, posibilitando el compromiso con su proceso de formación, 
en el cual interfieren ciertos factores internos. Por su parte, Aguilar et al. 
(2016) identificaron la existencia de factores latentes y los definen como 
aquellas inferencias relacionadas con el ente de la motivación intrínseca, 



	 I N N O VA C I O N E S  D I D Á C T I C A S  Y  T E C N O L Ó G I C A S  E M E R G E N T E S �80

enlistando seis variables o dimensiones, las cuales son la autodeterminación, 
la autoeficacia, el miedo al fracaso, la autonomía, la autoconciencia y la 
confianza.

La primera de ellas, la autodeterminación, es la capacidad para tomar 
decisiones sobre la propia identidad y planes a futuro; es decir, es la acción 
de definir por cuenta propia quién eres y quién deseas ser, sin el dominio de 
otras personas. Wehmeyer (2001, como se citó en Castro, 2020) mencionó 
que es aquella acción volitiva que lleva al sujeto a actuar como el principal 
agente causal en las cuestiones relevantes de su vida, sin influencias externas 
innecesarias, y que le permite mantener y mejorar su calidad de vida.

La autoeficacia es una dimensión capaz de regular el accionar para cum-
plir objetivos y recibir resultados, se define como una autorreflexión y/o 
percepción de la propia capacidad, lo cual tiene gran valor predictivo en la 
conducta y hace referencia a la predicción del desempeño tanto en habili-
dades como en conocimientos, lo que repercute en el control sobre senti-
mientos, acciones y pensamientos (González et al., 2021). 

La dimensión denominada miedo al fracaso es comprendida como el 
sentir mediante el cual la población escolar podrá permitirse reconocer su 
estado motivacional y deficiencias que se presenten. Llanga et al. (2019) lo 
conceptualizan como el ente sensorial que muestra a un individuo al mo-
mento de hacer un diagnóstico propio y poder así representar sus caren-
cias, lo cual influye directamente en su estado emocional y en su nivel de 
motivación.

La autonomía se encarga de la iniciativa del estudiantado, involucrando 
el factor emocional e interfiriendo en sus impulsos y motivos; esta se define 
como el impulso que dirige una acción propia, y por ende la vida misma; es 
decir, es un estado de independencia, libre de intervención ajena, donde el 
individuo es responsable de sus propios resultados (Cubeiro, 2021).

Otro rasgo es el referido a la autoconciencia, que se encarga del autorre-
conocimiento; García (2021) indica que la autoconciencia emocional e in-
telectual es la habilidad de reconocer y comprender nuestras propias emo-
ciones y cómo impactan a otros.

Y, por último, se encuentra la variable confianza en los entornos virtua-
les, focalizada en la disposición para creer en la fiabilidad, seguridad e inte-
gridad de las interacciones que se obtienen en espacios en línea, lo que 
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permite ser más participativo, mantener un compromiso con la educación 
y empatía. Amores (2020) establece que esta se caracteriza por la presenta-
ción de las habilidades influyentes en la seguridad, credibilidad y fiabilidad 
que el individuo percibe al interactuar, colaborar o desempeñarse en un 
entorno digital.

Actualmente se observa gran carencia de motivación en el educando de 
nivel superior debido a la transición de clases presenciales a la modalidad 
virtual, por lo que resulta imprescindible comprender y analizar dicha pro-
blemática. Debido a esto, el objetivo de la presente investigación es identi-
ficar los factores de motivación intrínseca en jóvenes universitarios que 
llevan cursos en modalidad virtual para tener un referente de la influencia 
de estos ambientes de aprendizaje en el alumnado. El estudio permite am-
pliar la comprensión sobre cómo los factores internos influyen en el com-
promiso y el rendimiento académico en entornos no presenciales, además, 
identificar estos factores contribuye al desarrollo de modelos explicativos 
sobre el aprendizaje autónomo y la autorregulación, aspectos clave en la 
educación superior contemporánea.

Desde el enfoque metodológico, la investigación aporta un referente 
empírico para evaluar la motivación en contextos virtuales, utilizando ins-
trumentos validados que permiten medir dimensiones específicas del fenó-
meno. En el plano social, los hallazgos pueden orientar el profesorado, ins-
tituciones y diseñadores de programas educativos a generar estrategias que 
fortalezcan la experiencia de aprendizaje, promoviendo el bienestar, la au-
tonomía y el sentido del propósito en el estudiantado universitario.

Método

Tipo de estudio

La presente investigación corresponde a un enfoque cuantitativo de diseño 
no experimental de alcance descriptivo.
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Participantes

Se empleó un muestreo no probabilístico de tipo intencional, considerando 
como población a individuos que han cursado clases en modalidad virtual. 
La muestra estuvo conformada por 300 alumnados inscritos en distintos 
semestres (1.º, 2.º, 3.º, 4.º, 5.º, 6.º y 8.º) de una universidad pública ubicada 
en el sur del estado de Sonora. De ellos, 162 fueron hombres y 138 mujeres, 
con edades comprendidas entre los 17 y 43 años. Los participantes per
tenecen a 12 programas educativos de diversas áreas como Ingeniería, 
Ciencias Económico-Administrativas, así como Ciencias Sociales y Hu
manidades.

Instrumento

La técnica de recolección de datos utilizada fue la encuesta, basada en un 
instrumento estructurado con escala tipo Likert de cinco puntos, cuyas 
opciones de respuesta oscilan entre totalmente de acuerdo y totalmente en 
desacuerdo. 

El cuestionario estuvo compuesto por 20 ítems distribuidos en seis di-
mensiones, definidas a partir del análisis de diversas propuestas teóricas: 
(1) Autodeterminación, integrada por cinco ítems (Wehmeyer, 2001, como 
se citó en Castro, 2020); (2) Autoeficacia, compuesta por cuatro ítems (Gon-
zález et al., 2020); (3) Miedo al fracaso, conformada por cuatro ítems (Llan-
ga et al., 2019); (4) Autonomía, integrada por tres ítems (Cubeiro, 2021); 
(5) Confianza en los entornos virtuales, constituida por dos ítems (Amores, 
2020); y (6) Autoconciencia emocional e intelectual, conformada por dos 
ítems (Centro de Enseñanza Técnica y Superior, Universidad cetys, 2021). 
La validez de constructo fue respaldada mediante la prueba de adecuación 
muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (kmo), la cual arrojó un valor de .791, 
considerado como adecuado para realizar análisis factoriales. En cuanto a 
la confiabilidad, se obtuvo un coeficiente Alfa de Cronbach de .859, lo que 
indica un nivel de consistencia interna alto entre los ítems del cuestionario.
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Procedimiento

El proceso de construcción del instrumento se inició con una revisión 
teórica del constructo y de las variables involucradas. A partir de ello, se 
elaboró una tabla de operacionalización de variables y se redactaron los 
ítems correspondientes. Estos fueron sometidos a un proceso de validación 
de expertos, a partir de la técnica de agregados individuales; tras recibir 
sus observaciones y sugerencias se realizaron los ajustes pertinentes. El 
instrumento fue administrado directamente por el estudiantado investi-
gador, quienes lo distribuyeron entre los participantes. Una vez completa-
do el proceso de aplicación, se construyó una base de datos con apoyo del 
software estadístico spss, mediante el cual se determinó la validez, confia-
bilidad y consistencia del instrumento, y se analizaron los resultados ob-
tenidos.

Resultados

Con base en el análisis de resultados, se identifica que la autodeterminación 
muestra una media de entre 3.48 hasta 3.99. Los alumnos consideran que 
poseen la capacidad de tomar el control de sus acciones y decisiones en los 
ambientes virtuales; sin embargo, se manifestaron neutrales ante la búsque-
da de información al momento de estudiar y cuando no tienen conocimien-
to acerca de una actividad; por otro lado, llevan a cabo la consulta de cali-
ficaciones para verificar áreas de mejora y establecer sus propios objetivos 
(tabla 4.1).

Por ende, con respecto a la autodeterminación, los estudiantes se en-
cuentran mayormente de acuerdo con que muestran o presentan diversas 
acciones que les permiten desarrollar la capacidad de identificar sus pro-
pias intenciones y motivos, lo que coincide con Wehmeyer (2001, como se 
citó en Castro, 2020), mostrando que toman decisiones autónomas sobre 
aspectos importantes de la vida académica.
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Tabla 4.1. Descriptivo de autodeterminación

x σ lim inf lim sup

Cuando no tengo conocimiento acerca de una actividad, intento estudiar 
más acerca del tema. 3.51 1.149 1 5

Suelo consultar mis calificaciones durante el semestre para verificar las 
áreas que debo mejorar, lo cual implica revisar mis resultados en cada 
materia y reflexionar sobre las áreas en las que debo mejorar.

3.74 1.139 1 5

Cuando estudio, suelo buscar más información de la que ya tengo. 3.48 1.108 1 5

Decido establecer mis propios objetivos de manera voluntaria. 3.81 .932 1 5

Tengo la capacidad de tomar el control de mis acciones y decisiones en 
lo que respecta a mi vida académica, ya sea presencial o virtual. 3.99 .911 1 5

Nota: x = media; σ = desviación estándar; lim inf = límite inferior; lim sup = límite superior.

En relación con la autoeficacia, se muestra una media entre 3.82 hasta 
4.06, por lo que los educandos están de acuerdo con el hecho de que realizan 
actividades para las cuales tienen mayor habilidad y reconocen sus conoci-
mientos, realizan las actividades solicitadas y preguntan cuando tienen du-
das (tabla 4.2); llevan a cabo sus actividades y reconocen sus conocimientos 
y habilidades de una manera efectiva, lo que influye directamente en la 
regulación de las acciones orientadas al logro de objetivos y la obtención de 
resultados (González et al., 2021).

Tabla 4.2. Descriptivo de autoeficacia

x σ lim inf lim sup

Al trabajar en equipo en ambientes virtuales, suelo realizar las 
actividades en las que tengo mayor habilidad. 3.86 .941 1 5

Reconozco los conocimientos que poseo. 4.06 .850 1 5

Suelo realizar las actividades que me solicita el docente en las 
plataformas digitales (classroom, ivirtual, google drive, etc.). 3.95 .958 1 5

Cuando tengo dudas, le hago las preguntas necesarias al docente para 
resolverlas. 3.82 1.055 1 5

Nota: x = media; σ = desviación estándar; lim inf = límite inferior; lim sup = límite superior.

En cuanto al miedo al fracaso, se obtuvo una media de entre 3.15 hasta 
3.85 (tabla 4.3). El alumnado está de acuerdo con que participan volunta-
riamente y resuelven de manera armoniosa las problemáticas que surgen en 
su equipo de trabajo mediante la comunicación y el respeto; no obstante, se 
presentan con una postura neutral ante la acción de participar sin temor a 
equivocarse durante videollamadas, al igual que ante el acto de realizar ac-
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tividades sin temor a fallar, indicando una percepción media ante estas 
actividades, que ayudan a modular el comportamiento frente a los desafíos 
académicos (Llanga et al., 2019).

Tabla 4.3. Descriptivo de miedo al fracaso

x Σ lim inf lim sup

Cuando realizo mis actividades, las hago sin temor a fallar. 3.40 1.054 1 5

Cuando el maestro realiza preguntas en videollamadas, participo sin 
temor a equivocarme. 3.15 1.142 1 5

Participo en clase, sin que el maestro me lo diga. 3.60 1.073 1 5

Puedo resolver de manera armónica las problemáticas que surjan en mi 
equipo de trabajo, mediante la comunicación efectiva y el respeto. 3.85 .926 1 5

Nota: x = media; σ = desviación estándar; lim inf = límite inferior; lim sup = límite superior.

Referente a la autonomía, se observa una media de entre 2.67 hasta 3.65 
(tabla 4.4), reflejando que los estudiantes están de acuerdo con que tienen 
facilidad para reconocer sus capacidades cognitivas al momento de realizar 
actividades en plataforma; pero al mostrar entusiasmo al participar en ac-
tividades virtuales y al dirigir su atención al personal docente durante vi-
deollamadas, exhibieron una postura neutral; lo que resalta áreas de opor-
tunidad relacionadas con la independencia para asumir la responsabilidad 
al participar en las clases virtuales sin depender de la intervención externa 
(Cubeiro, 2021).

Tabla 4.4. Descriptivo de autonomía

x Σ lim inf lim sup

Me es fácil reconocer mis capacidades cognitivas para realizar 
actividades en plataformas virtuales. 3.65 .975 1 5

Me entusiasma participar en actividades en plataformas virtuales. 2.67 1.019 1 5

Al encontrarme en videollamadas, dirijo mi atención total al docente. 3.15 1.036 1 5

Nota: x = media; σ = desviación estándar; lim inf = límite inferior; lim sup = límite superior.

Respecto a la autoconciencia emocional e intelectual, los indicadores tie-
nen una media entre 4.05 y 4.22 (tabla 4.5), lo que indica que el alumnado 
está de acuerdo con su capacidad de reconocer sus áreas de oportunidad y 
sentimientos de felicidad, por lo que existe una alta capacidad de reconoci-
miento del estado emocional y de sus aptitudes, coincidiendo con García 
(2021), quien la distingue como una habilidad de autorreconocimiento.
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Tabla 4.5. Descriptivo de autoconciencia emocional e intelectual

x Σ lim inf lim sup

Cuando obtengo una alta calificación en mis tareas, tiendo a sentirme 
feliz o emocionado. 4.22 .947 1 5

Soy capaz de reconocer mis áreas de oportunidad. 4.05 .977 1 5

Nota: x = media; σ = desviación estándar; lim inf = límite inferior; lim sup = límite superior.

En relación con la dimensión de confianza en los entornos virtuales, los 
resultados indican una media entre 2.41 y 2.78 (tabla 4.6). Los educandos 
perciben este factor como perjudicial para sus calificaciones; a su vez, man-
tienen un posicionamiento neutral ante el impacto que las clases virtua-
les tienen en el desarrollo de sus habilidades. Debido a que esta modalidad 
se considera poco favorecedora para el desarrollo académico, se identifica 
un área de oportunidad, ya que, según Amores (2020), esta dimensión in-
fluye en el desempeño en entornos virtuales.

Tabla 4.6. Descriptivo de confianza en los entornos virtuales

x σ lim inf lim sup

Considero que puede afectar mis calificaciones al cursar clases virtuales. 2.41 1.160 1 5

Considero que las clases virtuales me sirvieron para adquirir habilidades 
que me ayudarán en actividades de mi vida diaria. 2.78 1.184 1 5

Nota: xx = media; σ = desviación estándar; lim inf = límite inferior; lim sup = límite superior.

Los resultados muestran que las variables con las medias más altas (en-
tre 3.71 y 4.14) son la autoconciencia emocional e intelectual, la autodeter-
minación y la autoeficacia; esto indica que el estudiantado cuenta con habi-
lidades de reconocimiento en cuanto al estado emocional y de aprendizaje, 
y toma de decisiones para realizar actividades y plasmar metas de manera 
voluntaria. Mientras que las más bajas son la autonomía, con un resultado 
neutral, por lo que el alumnado presenta ciertas aptitudes al momento de 
reconocer y participar de manera independiente; y la confianza en entornos 
virtuales, mostrando baja confianza hacia las clases en la modalidad virtual 
(tabla 4.7).
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Tabla 4.7. Medias y desviaciones estándar de las variables involucradas en el estudio

Variables x σ lim inf lim sup

Confianza en los entornos virtuales 2.59 .866 1 5

Autonomía 3.16 .752 1 5

Miedo al fracaso 3.50 .747 2 5

Autodeterminación 3.71 .755 2 5

Autoeficacia 3.92 .703 1 5

Autoconciencia emocional e intelectual 4.14 .823 1 5

Nota: x = media; σ = desviación estándar; lim inf = límite inferior; lim sup = límite superior.

Conclusiones

Este estudio permitió comprender los factores que inciden en la motivación 
intrínseca del alumnado durante las clases virtuales. En este contexto, el uso 
de herramientas tecnológicas en el ámbito educativo se ha intensificado en 
los últimos años, transformando prácticas de enseñanza y aprendizaje, así 
como los hábitos académicos de los estudiantes.

Los resultados permitieron identificar los factores más comúnmente 
asociados con la motivación intrínseca dentro de la comunidad universita-
ria. Se evidenciaron con claridad los desafíos que enfrenta el estudiantado 
en este aspecto, destacando la importancia de variables como la autodeter-
minación, la autoeficacia, el miedo al fracaso, la autonomía, la autoconcien-
cia emocional e intelectual, y la confianza en los entornos virtuales.

Como señalan Durán et al. (2021), estos factores tienen una influencia 
directa en la manera en que el alumnado piensa, reacciona y percibe su 
experiencia educativa, lo cual repercute tanto en su aprendizaje como en 
su estado emocional. Un ejemplo ilustrativo se observa en los resultados 
de la tabla 4.4, donde se muestra que el estudiantado manifiesta la nece
sidad de desarrollar ciertas aptitudes que le permitan actuar con mayor 
autonomía, lo que a su vez impulsa su autorregulación y compromiso 
académico.

Estos hallazgos coinciden con lo planteado por Banda (2019, como se 
citó en García et al., 2023), quien destaca que la motivación se convierte en 
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un factor aún más crítico en la educación en línea, donde el educando debe 
de encontrar motivación interna para participar activamente en las clases 
virtuales, completar tareas y mantenerse comprometido con el aprendiza-
je en un entorno que a menudo carece de la estructura física de un salón de 
clases.

En función de estos hallazgos, se recomienda que el profesorado adop-
te un enfoque integral en el cual considere la interacción entre los distintos 
factores que inciden en la motivación del alumnado. Esto implica evitar un 
abordaje fragmentado y, en su lugar, analizar cómo estas variables se rela-
cionan entre sí, cómo afectan el proceso de aprendizaje y cuáles estrategias 
podrían resultar más efectivas para fomentar un mayor compromiso en los 
entornos virtuales.

Asimismo, se sugiere a la comunidad educativa en general brindar un 
apoyo activo en las diversas actividades y estrategias implementadas. De 
esta manera, el estudiantado podrá percibir el acompañamiento institucio-
nal, lo que contribuirá a fortalecer su sentido de control, compromiso y 
motivación en el desarrollo de sus actividades académicas.
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