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Resumen 

Se presenta una revisión teórica sobre los 
aspectos motivacionales y afectivos que im-
pulsan el involucramiento académico de los 
estudiantes. Se describen, en primera instan-
cia, las principales facetas de la motivación, 
como son la autoeficacia, y la orientación a 
la meta, entre otras, así como las principales 
emociones que se manifiestan en los contex-
tos educativos. Posteriormente, se explora la 
importancia del interés como variable vincu-
lada al involucramiento del alumno, para final-
mente destacar el rol de los profesores en el 
surgimiento y sostenimiento del interés y la 
motivación intrínseca, aspectos clave que pro-
pician la participación activa y aprendizaje pro-
fundo de los estudiantes en el ámbito escolar.
Palabras clave: motivación: emociones; invo-
lucramiento académico: aprendizaje en línea.

Abstract

The motivational and affective aspects that 
drive the academic engagement of students 
is reviewed. Initially, the main facets of mo-
tivation are described, such as self-efficacy, 
goal orientation, among others, as well as the 
main emotions that are present in educational 
contexts. Subsequently, the importance of in-
terest as a variable linked to students’ engage-
ment is explored, to finally highlight the role 
of teachers in the emergence and sustaining of 
interest and intrinsic motivation, key aspects 
that encourage active participation and deep 
learning of students in school.

Keywords: motivation; emotions; academic 
engagement; online learning.
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Introducción

En el campo de la investigación y la práctica 
profesional de la educación, existe evidencia de 
un interés creciente por abordar las dimensio-
nes afectivas que intervienen en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje, que se desarro-
llan tanto en entornos presenciales como en 
línea. Carol Dweck, investigadora norteame-
ricana de la Universidad de Stanford, quien se 
ha destacado por sus investigaciones sobre la 
habilidad socioemocional de perseverancia (grit 
academic tenacity) como determinante del éxi-
to académico, ha señalado que las habilidades 
denominadas no cognitivas (como es el caso 
de la perseverancia), pueden importar incluso 
más que los factores cognitivos, para que los 
estudiantes se motiven y alcancen sus metas 
académicas (Dweck, Walton & Cohen, 2014).
Las habilidades no cognitivas han sido eti-
quetadas de diversas formas en la literatura 
académica: habilidades blandas, habilidades 
no cognitivas, habilidades de carácter, rasgos 
de personalidad y temperamento, habilidades o 
competencias del siglo XXI o habilidades para la 
vida (García Cabrero, 2018). Estos conceptos 
son similares, ya que hacen referencia a ha-
bilidades, que, si bien están relacionadas con 
las habilidades cognitivas, también incorporan 
factores sociales y emocionales (Sánchez, Va-
lerio & Gutiérrez, 2016). 

Dentro de las habilidades no cognitivas se 
encuentran, además de la perseverancia, la au-
torregulación, la mentalidad de crecimiento, el 
sentido de agencia, la colaboración y la toma 
de decisiones, entre otras (Sánchez, Valerio & 
Gutiérrez, 2016; Weissberg, Durlak, Domitro-
vich & Gullotta, 2015). Estas habilidades es-
tán estrechamente relacionadas, no solamente 
con el desempeño académico, sino con el éxito 
económico y social, el bienestar psicológico y 
físico de los individuos (Duckworth & Yeager, 
2015). Se ha encontrado que estas habilidades 

promueven el aprendizaje y el logro académico 
a largo plazo, ya que influyen en las creencias 
de los estudiantes sobre sí mismos y sobre la 
escuela, así como en sus hábitos de autocon-
trol, factores que pueden transformar tanto su 
motivación académica, como su experiencia es-
colar completa. 

La motivación académica

La motivación puede ser entendida como el 
proceso psicológico a través del cual una acti-
vidad intencionada es impulsada y sostenida, 
por lo que influye en lo que se aprende, cómo 
se aprende y cuándo se aprende (Dweck, Walton 
& Cohen, 2014; Schunk, 1995). La motivación, 
por tanto, energiza y orienta las acciones de los 
individuos hacia las metas que pretenden lograr. 

Entre los aspectos que integran la motiva-
ción académica se encuentran (Paoloni, 2015): 

• La orientación hacia la meta, es decir, la 
disposición de las personas a actuar de 
cierta manera cuando se les presenta una 
situación de logro. Dentro de este aspecto 
existen dos orientaciones, una referente 
a las metas intrínsecas o de aprendizaje y 
otra a las metas extrínsecas o de desem-
peño. Por ejemplo, un estudiante estará 
orientado a una meta intrínseca cuando 
se enfoca en sus capacidades y compe-
tencias personales mediante aprendizajes 
que le sean significativos; sin embargo, si 
su interés está en demostrar su capacidad 
y competir con los demás, su meta es ex-
trínseca.

• Las creencias de autoeficacia son aquellas 
relacionadas a los juicios que los estudian-
tes realizan sobre su capacidad para com-
pletar exitosamente una tarea escolar.

•  Las expectativas sobre el resultado y las 
valoraciones se refieren a los resultados 
que creen que lograrán los estudiantes, 
con sus acciones.
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• Las atribuciones de causalidad, es de-
cir, el proceso por el cual los estudian-
tes explican las causas de los resultados 
que obtienen después de una actuación 
determinada. Este aspecto se divide en 
tres dimensiones: locus (causa interna o 
externa), estabilidad (causas estables o 
inestables) y controlabilidad (causas con-
trolables o incontrolables). 

• Las creencias de control y la percepción 
de autonomía, se refieren a la creencia de 
los estudiantes de que son responsables 
de sus acciones, ya que son capaces de 
iniciarlas y controlarlas.

De acuerdo con lo señalado por Schunk, 
Pintrich, y Meece (2008), cuando los estudian-
tes están motivados académicamente, es más 
probable que realicen actividades desafiantes, 
que participen activamente, que tengan un 
aprendizaje profundo y que logren un mejor 
rendimiento. Ahora bien, ¿qué factores inter-
vienen en alcanzar altos niveles de motivación 
intrínseca?, y, ¿qué pueden hacer los profeso-
res para influir en que los estudiantes estén 
altamente motivados? Una primera respuesta 
a estas interrogantes puede estar relacionada 
con desvelar el papel de las emociones en el 
proceso motivacional, para después dar paso 
a la discusión de cómo pueden los profesores 
influir para que los estudiantes experimenten 
las emociones que se relacionan con despertar 
el interés de los estudiantes por una determi-
nada asignatura o tópico, elevar su motivación 
y lograr que se involucren activamente en su 
aprendizaje hasta alcanzar las metas académi-
cas deseadas. 

La motivación para aprender es equivalen-
te al deseo de participar en actividades para 
aprender algo que nos interesa (Kim & Ben-
nekin, 2013). Lo que hace que los estudiantes 
realmente aprendan es su participación cons-
ciente en esas actividades de aprendizaje por-
que “la participación conduce a resultados tales 

como el logro” y “la motivación sostiene la par-
ticipación” (Martin, 2012, p. 305). Sin embargo, 
la motivación no es suficiente para que exista 
el compromiso o involucramiento, debido a que 
puede existir la motivación sin compromiso, 
es decir, los estudiantes pueden desear algo, 
pero no hacer lo necesario para conseguirlo. 
Por lo tanto, lo que transforma la motivación 
en compromiso, es el esfuerzo y la regulación 
metacognitiva (regulación de sus propios pen-
samientos), que los estudiantes invierten en su 
proceso de aprendizaje. El valor que los estu-
diantes dan a la utilidad del aprendizaje es un 
predictor de su rendimiento a mediano plazo, 
mientras que el valor intrínseco, si bien no pre-
dice el rendimiento de los estudiantes, sí pre-
dice su incorporación (inscripción) a un curso 
determinado (Bong & Clark, 1999).

Emociones y motivación académica

Las emociones pueden intervenir positiva o 
negativamente en la motivación académica; 
emociones negativas como la desesperanza y el 
aburrimiento, reducen la motivación y el pro-
cesamiento de la información, lo que tendrá un 
efecto negativo sobre el rendimiento; sin em-
bargo, son también las emociones como el eno-
jo, la ansiedad y la vergüenza, las que pueden 
inducir una fuerte motivación extrínseca para 
invertir esfuerzos y evitar el fracaso (Pekrun, 
2011). 

Las emociones que intervienen en los pro-
cesos de aprendizaje de los alumnos, han sido 
denominadas emociones académicas y han sido 
clasificadas por Pekrun (2014) en cuatro cate-
gorías:

• Emociones de logro, que están relaciona-
das con las actividades académicas, con el 
éxito y fracaso que se obtenga en las mis-
mas, así como con el disfrute del aprendi-
zaje, la esperanza y el orgullo relacionados 
con el éxito, y la ansiedad y la vergüenza 
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relacionadas con el fracaso.
• Emociones epistémicas, desencadenadas 

por problemas cognitivos, como la sorpre-
sa que causa enfrentarse a una nueva tarea, 
la curiosidad, la confusión, y la frustración 
frente a los obstáculos que se presentan.

• Las emociones tópicas son aquellas que se 
relacionan con los temas presentados en 
un curso o lección, tales como la empatía 
con el destino de alguno de los persona-
jes de una novela, la ansiedad y el disgusto 
cuando se habla de, por ejemplo, proble-
mas médicos, o el disfrute, al comentar 
sobre una pintura en clase.

• Las emociones sociales se producen 
como resultado de la interacción con los 
maestros y compañeros en el aula. Entre 
estas emociones se encuentran el amor, la 
simpatía, la compasión, la admiración, el 
desprecio, la envidia, la ira o la ansiedad 
social.

Motivación e Interés

La motivación académica y las emociones aca-
démicas intervienen en las tendencias dispo-
sicionales de un estudiante para comprome-
terse con un tema a través del tiempo, o para 
hacerlo sólo transitoriamente. Estos tipos de 
compromiso a corto y largo plazo se han cla-
sificado en dos categorías según su duración: 
interés individual estable, mismo que se man-
tiene a lo largo del tiempo, e interés situacio-
nal emergente, que se refiere al enfoque de la 
atención, que va acompañado de una reacción 
afectiva (sorpresa, disgusto), que se desenca-
dena en respuesta a los estímulos ambienta-
les presentes, que pueden o no perdurar en el 
tiempo (Hidi & Renninger, 2006).

Para que surja un interés personal sosteni-
do, según Hidi y Renninger (2006), es necesa-
rio atravesar por cuatro fases:

• Fase I. Desencadenante del interés situa-
cional, consiste en despertar el interés 
situacional a través de estímulos novedo-
sos o información sorprendente.

• Fase II. Interés situacional sostenido, en 
esta fase se producen cambios en la pre-
ferencia disposicional de los estudiantes 
y su gusto por alguna asignatura en par-
ticular.  

• Fase III. Interés individual emergente; 
esta etapa conduce al surgimiento de un 
interés individual genuino. Durante esta 
fase, las personas tienen una disposición 
interiorizada sobre el interés acerca de 
algún tema y tienden a buscar comprome-
terse más con poco apoyo externo.

• Fase IV. Interés individual sostenido, en 
esta fase surge un interés profundo sobre 
el tema, que provoca una tendencia dispo-
sicional a comprometerse durante largos 
periodos de tiempo en el aprendizaje y sin 
ayuda externa.

De acuerdo con Rotgans y Schmidt (2014), 
el interés situacional es una respuesta cogniti-
va a la percepción de una deficiencia en cono-
cimiento en un determinado dominio. Es decir, 
ocurre en las etapas iniciales de acumulación 
de conocimiento, pero una vez que se alcanza 
un nivel adecuado de éste, el interés debiese 
convertirse en interés individual sostenido. 

La importancia de prestar atención al inte-
rés se deriva, como lo señalan Rotgans y Sch-
midt (2014), de la estrecha vinculación entre el 
interés y el aprendizaje, ya que entre más inte-
rés tiene un estudiante en un tópico determi-
nado, más dispuesto está a aprender acerca de 
ese tópico. Por tanto, se asume que el interés 
es una fuerza motivacional en el aprendizaje, 
induce a los alumnos a persistir en una tarea, 
incluso si ésta es difícil. Así mismo, hace que 
los estudiantes enfoquen su atención en dicha 
tarea y produce un afecto positivo relacionado 
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con la tarea y con el resultado de aprendizaje; 
esto puede ejemplificarse fácilmente con el 
aprendizaje de los juegos por computadora en 
el que los alumnos persisten por largas horas 
y disfrutan el aprendizaje. Una vez disparado 
el interés situacional, requiere ser mantenido 
para que el aprendizaje tenga lugar.

Involucramiento académico

La motivación y el interés que los estudiantes 
tengan en una determinada asignatura está 
relacionado con lo involucrado que se encuen-
tren en las actividades de aprendizaje. A esto 
se le ha llamado involucramiento académico, 
es decir, el nivel de concentración, atención y 
esfuerzo, y la presencia de emociones como el 
disfrute y el uso de estrategias de aprendizaje 
complejas que facilitan la realización de las ta-
reas (Reeve, 2012). 

En fechas recientes se han realizado esfuer-
zos por estudiar el involucramiento de los alum-
nos en los contextos de aprendizaje a distancia. 
En una encuesta realizada por Martin y Bolliger 
(2018), para indagar sobre la importancia del in-
volucramiento en los entornos de aprendizaje en 
línea, se encontró que los alumnos perciben que 
encontrarse involucrados es importante, tanto 
para fomentar su motivación por el estudio de 
una determinada asignatura, como para incre-
mentar su satisfacción y reducir la sensación de 
aislamiento que ocurre frecuentemente en las 
modalidades de aprendizaje en línea.

El involucramiento es un constructo en el 
que se han definido tres dimensiones: emocio-
nal, cognitiva y conductual. El involucramiento 
emocional se relaciona con los sentimientos 
que experimentan los estudiantes al realizar 
actividades de aprendizaje. Autores como Skin-
ner, Furrer, Marchand y Kindermann (2008), 
plantean que el involucramiento emocional 
incluye la emoción de orgullo (de sí mismo, 

sentirse satisfecho de los logros alcanzados) y 
también se ha explorado el papel de dicha emo-
ción en relación con la perseverancia. Carver, 
Sinclair y Johnson (2010), han señalado que el 
orgullo motiva a las personas a perseverar en 
ausencia de incentivos extrínsecos; es decir, 
el orgullo por el trabajo desarrollado funciona 
como un antídoto contra la desesperación, la 
desmotivación y el abandono de los estudios. 
La dimensión cognitiva es conceptualizada por 
Fredricks, Blumenfeld y Paris (2004), como el 
uso de estrategias metacognoscitivas de auto-
rregulación del aprendizaje, lo que implicaría la 
supervisión y evaluación de resultados al desa-
rrollar actividades de aprendizaje. Por su parte, 
el involucramiento conductual, de acuerdo con 
Skinner, Pitzer y Brule (2014), incluye la per-
severancia, es decir, los esfuerzos sostenidos 
que los estudiantes llevan a cabo para mante-
nerse en la realización de una tarea específica, 
a pesar de las dificultades encontradas, a fin de 
lograr un objetivo determinado.

El rol de los profesores en el surgimiento 
del interés y la motivación intrínseca 

El interés situacional, mismo que es necesario 
para aumentar los niveles de aprendizaje en 
los estudiantes, se puede acrecentar median-
te diferentes actividades. Al respecto, Schraw, 
Flowerday, y Lehman (2001, citados por Rot-
gans y Schmidt, 2014) sugieren que hay tres 
formas de aumentar el interés situacional en el 
aula: 1) proporcionar opciones significativas a 
los estudiantes sobre qué y cómo estudiar; 2) 
seleccionar textos bien organizados, estructu-
rados y vívidos que promuevan el interés y pro-
porcionen conocimientos relevante necesarios 
para entender un tema a fondo; 3) animar a los 
estudiantes a ser aprendices activos (a través 
de la predicción o resumiendo lo que ya saben, 
quieren saber y tienen aprendido).
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En una revisión similar realizada por Ber-
gin (1999, citado por Rotgans y Schmidt, 2014) 
sobre los factores que influyen en el interés en 
los alumnos, el autor sugiere que aspectos ins-
truccionales tales como confrontar a los estu-
diantes con un concepto erróneo, la interacción 
social por medio de grupos de trabajo, hacer 
uso del humor y la narrativa (a través de contar 
una historia) pueden aumentar el interés situa-
cional de los estudiantes.

Sin embargo, en esta discusión hace falta 
reflexionar sobre los posibles efectos de las 
características personales de los docentes para 
aumentar el interés situacional de los estu-
diantes. Por ejemplo, si las características del 
profesor, como su experiencia en un dominio 
temático, la preocupación social por los estu-
diantes y su capacidad de “sintonizar” con los 
estudiantes y discutir materiales educativos de 
una manera en que ellos verdaderamente en-
tiendan los contenidos, tienen una influencia 
directa en los estudiantes.  

De acuerdo con Rotgans y Schmidt (2011), 
existen tres características de los maestros que 
están relacionadas con el incremento en el in-
terés situacional de los alumnos por una mate-
ria: 1) la congruencia social, 2) el conocimiento 
sobre la materia de estudio y 3) la congruencia 
cognitiva. La congruencia social se refiere al 
interés personal o preocupación que tiene un 
profesor por sus alumnos, cuando los estudian-
tes experimentan que el profesor es socialmen-
te congruente, no sienten miedo de decirle que 
algo no entendieron, no están preocupados por 
cometer errores y están dispuestos a seguir in-
tentando hasta alcanzar las metas.

Por una parte, el grado de conocimiento 
que tiene un profesor sobre su asignatura tiene 
efectos positivos sobre el logro académico e in-
fluye sobre el interés situacional; por tanto, es 
improbable que los estudiantes tomen de forma 
seria una tarea de aprendizaje si sienten que al 
profesor le falta conocimiento sobre el tópico. 

Por otra, si los profesores están proporcionando 
consejos o explicaciones cortas en momentos 
críticos del proceso de aprendizaje, esto puede 
ayudar a que los estudiantes superen las dificul-
tades y a que el interés situacional por la asigna-
tura se incremente.

Por su parte, la congruencia cognitiva se 
refiere a la habilidad para expresarse en un len-
guaje que los estudiantes puedan entender utili-
zando los conceptos que ellos mismos usan y ex-
plicándolos de formas fácilmente comprensibles 
por los alumnos. Un profesor que es congruen-
te cognitivamente y que sabe que un concepto 
particular es difícil de entender, lo separará en 
pequeños pasos y hará preguntas a los alumnos, 
guiándolos hasta que alcancen el nivel de com-
prensión esperado. 

En relación con estas tres características, 
Rotgans y Schmidt (2011) encontraron que la 
congruencia social y el dominio sobre la asigna-
tura no están directamente relacionados con el 
interés situacional, sino que son variables que 
preceden a la congruencia cognitiva. Es decir 
que tanto ser amigable y estar conectado social 
y emocionalmente con los alumnos, así como te-
ner una vasta cantidad de conocimientos acerca 
de un tópico, predicen en gran medida qué tan 
congruente cognitivamente es un profesor. A su 
vez, la congruencia cognitiva expresada a tra-
vés de proporcionar andamios para estructurar 
el tópico bajo estudio, es un factor significativo 
para predecir el nivel de interés situacional de 
los alumnos.

Estos elementos deben ser tomados en 
cuenta en los entornos virtuales, para asegurar 
que los profesores generen el suficiente interés 
en los alumnos, que los motive y los involucre 
afectiva, cognitiva y conductualmente en las ta-
reas de aprendizaje. Estos elementos han sido 
considerados en los modelos de competencias 
docentes desarrollados por investigadores de la 
universidad de Athabasca y contemplados en la 
propuesta de García Cabrero et al. (2018), en el 
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que se considera que en los entornos virtuales 
la comunicación que se realiza mediada por la 
computadora influirá sobre los patrones de inte-
racción profesor-alumnos. No obstante, la “pre-
sencia” de los profesores sigue considerándose 
de suma importancia para mejorar la experiencia 
de instrucción de los alumnos, debido a que la 
calidad del aprendizaje es mayor cuando el pro-
fesor tiene una “presencia” en las situaciones en 
la que los alumnos interactúan con sus compa-
ñeros (Alamri & Tyler-Wood, 2017). 

En este sentido, se han definido cinco tipos 
de presencia de los profesores en los entornos 
virtuales:

• Presencia docente: está integrada por el 
diseño, la facilitación y la dirección de los 
procesos cognoscitivos y sociales con el fin 
de que los estudiantes logren aprendizajes 
personalmente significativos y educacional-
mente valiosos (Garrison et al., 2000 citado 
por García Cabrero et al., 2018).

• Presencia cognitiva: se refiere al grado en 
el que los estudiantes son capaces de cons-
truir el sentido y el significado de los temas 
planteados mediante la reflexión y el dis-
curso (Garrison, Anderson y Archer, 2001, 
citado por García Cabrero et al., 2018).

• Presencia social: hace referencia al grado 
en el que los estudiantes se sienten social 
y emocionalmente conectados con el grupo 
(Garrison, 2011, citado por García Cabrero 
et al., 2018).

• Presencia de aprendizaje: se refiere a las 
etapas de previsión, desempeño y reflexión 
que incluye el aprendizaje autorregulado, 
pero con énfasis en las metas y en las activi-
dades específicas de los estudiantes (Shea, 
Hayes & Vickers, 2010, citado por García 
Cabrero et al., 2018).

• Presencia emocional: hace referencia a las 
emociones de los actores educativos (Cle-
veland & Campbell, 2012, citado por García 
Cabrero et al., 2018).

Consideraciones finales

Los aspectos afectivo motivacionales son ele-
mentos fundamentales de la actuación docente 
y de las respuestas que dan los alumnos en los 
entornos educativos, tanto presenciales como 
virtuales. Es fundamental entender las dinámi-
cas de interacción entre procesos como el in-
terés, la motivación y el involucramiento, para 
poder sustentar de forma adecuada los procesos 
de planeación, conducción y evaluación en los 
entornos de aprendizaje en línea. Despertar el 
interés o ayudar a sostenerlo, es un aspecto fun-
damental del aprendizaje; orientar la motivación, 
de tal manera que se convierta en intrínseca, de-
pende en gran medida de haber logrado transfor-
mar el interés inicial emergente, en un interés 
individual sostenido, lo cual, a su vez, tendrá 
un impacto en el involucramiento emocional, 
cognitivo y conductual de los alumnos. Esto fi-
nalmente dará como resultado que los alumnos 
perseveren y alcancen las metas de aprendizaje 
esperadas en un curso.
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