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¢Qué esperan encontrar los alumnos en los estudios de Psicologia?
Metas y motivos personales de los estudiantes en su primer afio en la universidad

Elena Gamez*, Hipélito Marrero, Jose M. Diaz y Mabel Urrutia
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Resumen: Numerosas investigaciones se han interesado por el perfil moti-
vacional de ingreso de los universitarios. Sin embargo, se ha prestado me-
nos atencion al estudio de las metas que los estudiantes pretenden satisfacer
cuando llegan a la universidad. En este trabajo presentamos un primer es-
tudio con 610 alumnos de Psicologia, de cuatro cursos consecutivos. En ¢l
se analiza la estructura factorial de una escala que evalua la identificacion de
los estudiantes con diferentes tipos de motivos. En un segundo estudio,
con otros 140 estudiantes, se relacionan las metas interpersonales con otras
metas vitales, la satisfaccién de necesidades psicolégicas, el bienestar subje-
tivo y la presencia de pensamientos perfeccionistas. Los datos muestran la
importancia de las metas de logro, de poder, de afiliacién y de superacion
de problemas personales. Estas ultimas presentan, ademds, una relacién ne-
gativa con el bienestar y la satisfaccién de necesidades psicolégicas, y una
relacién positiva con el perfeccionismo. Nuestros resultados aportan un
mayor conocimiento de los perfiles de los estudiantes de nuevo ingreso y
las consecuencias que de ellos se derivan para su orientacién académica.
Palabras clave: Metas interpersonales; motivos estudiantes; necesidades
psicoldgicas; bienestar subjetivo; perfeccionismo.

Title: What do students expect to find when they enter Psychology stud-
ies? Goals and personal motives during the first year at university.
Abstract: This study investigated Psychology students’ interpersonal and
social goals during their first year at university. In Study 1 we analyze the
reliability and ran a confirmatory factor analysis of a 45-item questionnaire
about different kinds of interpersonal motives. The sample was integrated
by 610 first year college students from four consecutive courses. In a se-
cond study with another 140 students, beside the scale about interpersonal
goals they completed a set of scales about their aspirations, psychological
basic needs of autonomy, competence and relatedness, subjective wellbeing
and perfectionism cognitions. Data from both studies showed that: a) Im-
portance is given mainly to achievement, power, affiliation and overcoming
personal problems goals; b) The presence of overcoming personal prob-
lems goals hindered adjustment, indicated by positive associations with all
the perfectionism dimensions, and by negative association with subjective
wellbeing and frustration of psychological needs. Our results could provide
new insight about the profiles of psychological students and the conse-
quences resulting from them for their academic guidance.

Key words: Interpersonal goals; student’s motives; psychological needs,
wellbeing; perfectionism.

Introduccion

Uno de los ultimos informes de la Organizacién para la
Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OECD, 2011) so-
bre el estado de la educacién en 26 paises del mundo consta-
ta que en la mayorfa de ellos se ha incrementado el porcenta-
je de los estudiantes que se gradian en educacién secundaria
especifica para ir a la universidad. Actualmente la media en
el grupo de paises mas industrializados es del 53%, y en Es-
pafia alcanza el 45%.

En nuestro pafs, los estudiantes que ingresan en la uni-
versidad se caracterizan por tener entre 18 y 19 afios y acce-
der a los estudios superiores como el transito “normal” des-
pués de superar la formacién secundaria. Sin embargo, en
lugares como Australia, los paises nérdicos o Estados Uni-
dos, una parte importante de los estudiantes de nuevo ingre-
so tiene 21 afios, y accede con experiencia laboral previa. En
el informe de la OCDE se analizan las razones de las dife-
rencias en estos petfiles, y los costes y beneficios que tienen
ambas opciones. El presente trabajo toma estos datos como
punto de partida para analizar el perfil motivacional (en
cuanto a metas) de esos estudiantes espafioles que ingtesan
en la universidad.

Las metas no son sélo creencias, es decit representacio-
nes cognitivas sobte lo que deseamos, sino que estan conec-
tadas directamente con el entorno y la accién. Como dicen
Moscowitz y Grant (2009, p.10):
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Las metas son la Zaison entre, de un lado, los deseos y las necesidades
de las personas, y, de otro, las acciones que ponen en marcha para satis-
facerlos. Las metas no siempre generan una conducta, pero la mayorfa
de las conductas estan dirigidas por alguna meta.

El estudio que aquf presentamos se encuadra en uno de
los ambitos de investigacion sobre las metas, el de su conte-
nido. Un ambito que incluye actualmente dos aproximacio-
nes empiricas. Por un lado, identificar tipos concretos de
metas y sus consecuencias; aqui situarfamos los trabajos so-
bre los proyectos personales (Nurmi, 1992), las metas de lo-
gro (Elliot, 1999) o las metas vitales desde la perspectiva de
la Teorfa de la Autodeterminacién (TAD) (Kasser y Ryan,
1996). En el otro grupo estarfan los estudios transculturales,
cuyo objetivo es aislar las metas o conjuntos de metas que
compartimos todos los seres humanos.

En el contexto académico, dos lineas de investigacion
que han resultado especialmente fructiferas desde la perspec-
tiva del contenido de las metas son, por un lado, los trabajos
sobre las metas de logro, en lo que se ha dado en llamar los
modelos de orientacién a metas (Covington, 2000) y, por
otro lado, el estudio de las diferencias individuales de las me-
tas vitales desde la TAD (Deci y Ryan, 2000; Grouzet et al.,
2005).

En el caso de las metas de logro, existe un abanico de in-
vestigaciones en todos los niveles académicos (Elliot y
McGregor, 2001; Linnenbrink y Pintrich, 2002), que han da-
do lugar a propuestas especificas de intervencién educativa
(Midgley, 2002). En el ambito de la educaciéon universitaria
espafiola, se han encontrado evidencias de combinaciones de
multiples metas asociadas a resultados exitosos en la vida
académica (Rodriguez et al., 2001; Valle et al., 2003, 2009).
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En particular, el alumnado que persigue metas para apren-
der, metas para conseguir mejores resultados que los demas
y metas para evitar dar una mala imagen, es el que informa
de un mejor rendimiento académico y el que cree tener un
nivel mas alto de conocimientos.

Los estudiosos de las orientaciones de logro nos han en-
seflado por qué los estudiantes hacen muchas de sus tareas
académicas (por ejemplo, conseguir conocimiento frente a
conseguir reconocimiento académico). Esta busqueda de
metas de aprendizaje frente a rendimiento genera un perfil
personal que puede incluir metas diferenciadas de cada uno
de los estilos (Pintrich, 2000; Elliot y Moller, 2003) o metas
multiples que coexisten sin dificultad (Valle et al., 2009). Pa-
ra estos autores lo que hay que hacer es potenciar metas de
aprendizaje o metas de rendimiento aproximativo, que son
las que se relacionan positivamente con los resultados aca-
démicos. Es decir, se deberia potenciar en los alumnos sacar
buenas notas (meta aproximativa de rendimiento) en lugar
del evitar sacar malas notas (meta evitativa de rendimiento).

Los teoricos de la TAD (Deci y Ryan, 2000; Reeve, Nix y
Hamm, 2003), por su parte, se han interesado especialmente
por la entramada relacién entre el contexto (facilitador vs.
obstaculizador), las necesidades psicologicas que tienen que
satisfacer los alumnos (autonomia, competencia y vincula-
ci6n) y los estilos de autorregulacion que se configuran en el
desarrollo evolutivo (extrinseco, introyectado, identificado e
intrinseco). El contenido de las metas y esos petfiles indivi-
duales tienen un papel determinante en la persistencia y con-
tinuidad en los estudios (Niemic y Ryan, 2009; Ryan y Deci,
2009; Reeve, 2009).

Desde la TAD, y en relacién con el contenido de las me-
tas, la distincion mas fructifera es entre metas intrinsecas y
extrinsecas. Entre las primeras estarfan la busqueda de rela-
ciones interpersonales, la participacién en una comunidad o
el crecimiento personal. Entre las metas extrinsecas, el dine-
ro, la fama o la busqueda de una imagen popular (Kasser y
Ryan, 1996). La eleccién de unas metas u otras es el resulta-
do de un proceso donde intervienen distintos factores: la sa-
tisfaccién de las necesidades psicolégicas de autonomia,
competencia y vinculacién; el contexto (facilitador u obsta-
culizador para la satisfaccioén de las necesidades), y la historia
de cada individuo. Todo ello tendrd consecuencias en el ren-
dimiento (Vansteenkiste, Lens y Deci, 2006). Si un profe-
sot/a quiete que sus estudiantes adopten metas mas intrin-
secas, tendrfa que facilitar las condiciones necesarias para
que puedan satisfacer sus necesidades psicologicas. Por
ejemplo, tendria que explicitar los objetivos de lo que hay
que hacer y por qué; permitir elegir entre diferentes alterna-
tivas; mejorar las relaciones entre los estudiantes, etc. Hace
falta algo mas que potenciar el rendimiento eficiente, sacar
buenas notas o mejorar en las tareas. Es decir, no es sufi-
ciente con centrarse en la consecucion de las tareas de logro.

Un intento reciente de integrar la dimension social en el
enfoque de las orientaciones de logro lo representa el trabajo
de Shim y Ryan (2012) sobre las metas sociales de logro. En
un estudio con estudiantes en su primer afio en la universi-
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dad encontraron que aquellos que tenfan metas centradas en
mejorar las habilidades y relaciones interpersonales (en com-
paracién con los estudiantes con metas para evitar demostrar
incompetencia social) mostraron un mejor ajuste al mundo
univetrsitatio.

En resumen, parece que hay multiples indicios sobre la
influencia que ejercen las metas sociales en la adaptacion, el
ajuste y el rendimiento académico. Nuestro interés aqui es
contribuir a la perspectiva del contenido de las metas, estu-
diando el papel de las metas sociales interpersonales en el
primer afio de los estudios de Psicologia y reflexionar sobre
las consecuencias que podrian tener en la formacion del o-
rrienlum universitario. Los datos que presentaremos se orga-
nizan en dos estudios. En el primero hemos administrado el
cuestionario MOPI (Gamez y Marrero 2000; 2003) a una
muestra de 610 estudiantes, de cuatro cursos consecutivos.
Con esta muestra analizaremos el patrén de metas sociales
que aparece mas estable y claro en los estudiantes de psico-
logfa. En el Estudio 2 exploraremos, con una muestra distin-
ta, la relacién de estas metas con otras vatiables, buscando
un perfil mas detallado de estos estudiantes y de sus preocu-
paciones en el primer afio en la universidad.

Estudio 1

Utilizamos la escala MOPI para explorar la constelacion de
metas sociales que preocupan a los estudiantes en el primer
curso de la universidad. En esta escala se preguntaba a los
estudiantes por los motivos para elegir la carrera de psicolo-
gia. Tenfan que valorar 45 items, cada uno de los cuales re-
presentaba una meta personal, interpersonal o social. Los
factores resultantes del AFE explicaban el 37% de la varian-
za y mostraron una agrupaciéon de metas en cinco factores:
un factor de superacion de problemas afectivos de tematica
interpersonal, un factor de logros asociados al prestigio, un
factor de logros asociados a las afiliaciones, un factor de lo-
gros asociado al poder y la dominancia, y un dltimo factor
relacionado con la motivacién intrinseca por el conocimien-
to.

Nuestro primer objetivo serda comprobar si las metas de
los estudiantes, en su primer curso de la universidad se man-
tienen similares a las encontradas en estos estudios previos.
Relacionado con este primer objetivo, a una submuestra del
conjunto de los participantes les pasamos por segunda vez,
el cuestionario MOPI, transcurridos seis meses de la primera
prueba. La finalidad era establecer la estabilidad de dichas
metas una vez que los estudiantes conocen lo que les ofrece
los estudios que han elegido. Por ultimo, un tercer objetivo
fue comparar los resultados del cuestionario con una prueba
abierta, en la que pedimos a los alumnos que explicitaran seis
objetivos 0o metas que pensaran que podian satisfacer al es-
tudiar Psicologfa. Se trata de buscar una prueba de validez
convergente para la escala, al mismo tiempo que exploraba-
mos la existencia de otros deseos de los estudiantes que hu-
bieran podido quedar fuera de la misma.
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Método
Participantes

610 estudiantes de primero de la licenciatura y grado de
Psicologfa de la universidad de La Laguna de cuatro cursos
consecutivos: 2006-07 (#=126), 2007-2008 (»= 148), 2008-09
(»=110) y 2009-10 (#=226). Del total de participantes 487
eran mujeres (79.8%). La edad media fue de 19.1 afios (DT=
3.3). Todos participaron de forma voluntaria para obtener
créditos extra en una asignatura.

Instrumentos y Procedimiento

Escala MOPI, para conocer las metas y motivos sociales
interpersonales de los estudiantes (Gamez y Marrero 2000;
2003) ampliando la escala de evaluaciéon de 1 a 7 (la version
original era de 5 puntos). Cada uno de los 45 items expresa-
ba una afirmacién que continuaba la frase “He elegido esta
carrera porque....”. A lo largo de la escala se presentan te-
mas de logro, como mejora personal o superacién de un re-
to, items relacionados con la bisqueda de conocimientos, la
busqueda de relaciones, la superacion de problemas persona-
les, la bisqueda de prestigio o influencias, dinero, identifica-
cion con modelos, etc.

A una parte de la submuestra del curso 2009-10 (»=
170), un mes después de cumplimentar la escala MOPI y
como una nueva tarea sin relaciéon con el cuestionario pre-
vio, se les pidié que anotaran en una hoja en blanco seis me-
tas u objetivos que pensaban satisfacer al estudiar psicologfa.
Las metas expresadas por los estudiantes fueron clasificadas
por dos jueces en un sistema de 8 categorfas que inclufa:

e Metas de logro (Ejemplos: ser un buen profesional, me-
jorar mis conocimientos).

e Metas relacionadas con la superacién de problemas pet-
sonales y afectivos (Ejemplos: conocerme en profundi-
dad para mejorar temas personales, aplicar los conoci-
mientos a mi familia o0 a mis amigos).

e Metas relacionadas con el poder (Ejemplos: acceder a un
trabajo bien remunerado y de prestigio, conseguir un sta-
tus que tenga influencia social).

e Metas relacionadas con la afiliacién (Ejemplos: ayudar a
las personas con problemas, conocer gente).

e Motivaciéon por el conocimiento (Ejemplos: conocer la
mente, conocet los trastornos mentales).

e Motivacion extrinseca (Ejemplos: dinero, conseguir una
buena casa).

o Metas relacionadas con la identificacién con un modelo
(Ejemplos: ser como mis padres o ser como un amigo
que estudio esta carrera).

e Metas hedonistas (Ejemplos: sentirme bien, pasarmelo
bien).

A un grupo de 70 alumnos de esta submuestra se le vol-
vi6 a pasar la escala MOPI seis meses después de la primera
administracién.

Resultados
Anlisis Factorial Exploratorio (AFE) del MOPI

En primera lugar se realiz6 un analisis factorial explora-
torio con el mismo procedimiento utilizado en el trabajo ori-
ginal (Gamez y Marrero, 2000; 2003): método de extraccion
de componentes principales y rotacién varimax. Los valores
correspondientes a la medida de adecuaciéon muestral de
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) y la prueba de esfericidad de
Bartlett fueron excelentes y%9on = 12940.831; p < .0001;
KMO0=.930). Las comunalidades de los items se distribuye-
ron entre .31 y .70, a excepcion de los items 3, 7 y 45, cuyos
valores eran inferiores a .20 por lo que los eliminamos de los
analisis posteriores. En la Tabla 1 aparecen los cuatro facto-
res que emergieron tras la rotaciéon, aplicando el Secreen Test
de Catell, a partir del grafico de sedimentacién que propot-
ciona el SPSS. El punto de inflexién de la linea que une los
valores propios se situd en el cuarto factor, cuyo valor pro-
pio antes de la rotacién era de 1.5, lo que coincide con el va-
lor aconsejado por el Horn'’s Pararell Analysis (Watkins, 20006).
Para retener un {tem su peso factorial tiene que ser > .50.
Rechazamos los items 4 y 10, a pesar de que cumplian este
criterio porque también saturaban en algin otro factor con
valores cercanos a .40.

Los cuatro factores seleccionados explicaron el 47% de
la varianza. Al Factor I, que incluye 15 items, lo hemos de-
nominado de Logro, e incluye logros orientados al mundo
académico (como la busqueda de conocimientos psicologi-
cos, demostrar tener capacidades o evitar el fracaso y mejo-
rar), as{ como tres items relacionados con las relaciones in-
terpersonales y las motivacion de afiliacion pero que también
podrian entenderse como logros de un futuro psicélogo,
(“Deseos de ayudar a los demds” o “Llegar a ser solidario
con los otros”). El Factor II es un factor de Poder, los 6
items que lo constituyen reflejan metas del tipo ser un/a li-
der, tener prestigio o una posicion dominante. El Factor I1I,
es un factor de Afiliacidn. Esta constituido por 5 items, en los
que se prima buscar la comunicacién y relacién con otras
personas. Por dltimo, el Factor IV, constituido por 3 items,
es un factor de Superacion de Problemas Personales, problemas
afectivos que los estudiantes pretenden resolver al estudiar
Psicologfa. En la Tabla 1 también aparecen los indices de
fiabilidad de cada uno de los factores con los items seleccio-
nados.

anales de psicologia, 2015, vol. 31, n® 2 (mayo)
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Tabla 1. Resultado del anilisis factorial exploratotio con los valores propios, la varianza explicada por cada factor y las o de Cronbach. Sélo aparecen los pe-

sos factoriales de los items que se ajustaron a los criterios de seleccion.

Ttems (metas) Factor Factor Factor Factor
1 11 11T v
1 Emprender un camino en la vida 0.56
2 Siempre deseos de ayudar a los demds 0.81
9 Conocer el ser humano, su mente... 0.67
14 Tienes las capacidades y motivaciones 0.57
15 Para controlar a los demds hay que conocerlos 0.72
20 Sabes escuchar a las personas 0.64
21 Llegar a ser independiente 0.67
22 Supervisar a otras personas 0.68
31 Conocer mas las relaciones interpersonales 0.53
32 Te evitara sentirte fracasado 0.55
33 El esfuerzo sera productivo 0.86
34 Conocer sobre trastornos, el cerebro.. 0.67
36 Disfrutas convenciendo a los demas 0.57
41 Valorar las capacidades y mejorar 0.67
43 Llegar a ser solidarios con los otros 0.59
5 Te gusta ser un lider
12 Tener nivel social y econémico adecuado
25 Puesto de trabajo con prestigio social 0.64
29 Posicién social mejor que la actual 0.74
37.Superar un reto importante 0.73
39 Acceder a una posiciéon dominante 0.68
0.50
11 Mejor comunicacién con otras personas 0.64 0.53
16 Buena ocasién para ser amigos 0.66
17 Has conocido personas que estudiaron esto 0.51
18 Te gusta que la gente pida tu opinién 0.59
40 Mantener relaciones con otros/as 0.50
35 Problemas afectivos que puede resolver la 0.70
38 Persona con problemas que quieres resolver 0.71
44 Resolver algin problema personal 0.70
Porcentaje de vatianza explicado (47,11%) 19.2 12.2 8.5 7.1
Valores propios 8.6 5.5 3.8 3.2
o de Cronbach .87 .83 74 72

Andlisis de la prueba abierta: metas expresadas por los estudiantes

En la Tabla 2 aparece el conjunto de metas expresado
por la submuestra de 170 participantes. Como puede obser-
varse, a la hora de consignar libremente sus metas, nuestros
sujetos muestran preferencias mds o menos claras. Las metas
relacionadas con la adquisicion de conocimiento y las metas
afiliativas o vinculatorias resultan claramente destacadas.

Tabla 2. Categorizacién y frecuencia de las metas sefialadas en la prueba
abierta.

Tipo de meta N % ¥ p
Motivacién de conocimiento 225 25.48  154.09 .001
Afiliacién/Vinculaciéon 178 20.16

Superacién de problemas 123 13.93

Logro 93 10.53

Hedonismo 78 8.83

Poder 119 13.48

Motivacion extrinseca: dinero 67 7.59

883 100
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Luego vendria un conjunto con frecuencias intermedias,
formado por tres tipos de metas: las asociadas con la supera-
ci6n de problemas personales, las asociadas con el poder, y
las metas de logro. Por dltimo, las metas mas relacionadas
con el componente hedoénico y con la obtencién de dinero
son las menos citadas.

Abndlisis Factorial Confirmatorio (AFC) del MOPI

Con vistas a conocer mejor la constelaciéon de metas se
realiz6 un AFC utilizando el paquete estadistico AMOS
18.0. Antes de llevar a cabo el AFC se analiz6 la normalidad
multivariante de los datos mediante el indice de Mardia, cu-
yo valor fue mas alto de lo deseable (curtosis multivariado =
7.18). En casos como éste, segun los especialistas en el AFC
(Byrne, 2010), el método de maxima verosimilitud (que es el
mas utilizado) puede ser problematico. Una alternativa es el
método ADF, distribucién libre asintotica. Para utilizar este
método el tamafio de la muestra debe ser, como minimo 10
veces mayor que el nimero de parametros estimados. En
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nuestro caso, el modelo cuenta con 37 parametros, por lo
que el tamafio de la muestra nos permite aplicar este méto-
do. Lo mas adecuado para aceptar o rechazar un modelo es
emplear una combinacién de varios indices: y? deberfa tener
un valor no significativo (p>.05), pero es muy sensible al ta-
mafio de la muestra (Joreskog y S6rbom, 1993) por lo que se
suele calcular el y%/ g/ que se considera aceptable cuando es
<5, (Bentler, 1990). Los indices CFIL, IF] y GFI se basan en
la comparacién entre el modelo hipotetizado y el modelo
nulo, consideraindose aceptables los valores superiores a
0.90. Por dltimo aunque el RMSE.A con valores < .05 se
considera un indicador de un buen modelo, valores cercanos
al .06 también indican que el modelo se ajusta bien a los da-
tos (Hu y Bentler, 1999). En la Tabla 3 aparecen los modelos
puestos a prueba en el analisis confirmatorio. El primer mo-
delo fue el que result6 del AFE. Como se observa en la ta-
bla, su adecuacién era insatisfactoria, por lo que pusimos a
prueba los modelos 2, 3 y 4, donde se eliminaron items en
todos los factores utilizando la tabla de MI (Modification In-
dex) que nos indica los items que tienen un peso en mas de
un factor o los errotes en las covarianzas.

Tabla 3. Indices de bondad de ajuste de cuatro posibles modelos del analisis
confirmatotio del MOPI

Modelo 12 df
Modelo 1

CFl IFI GFHI
3065.348 371 .52 .50 .83

RMSEA
104

Modelo 2 1037.273 203 .57 .52 .87 .083
Modelo 3 520.886 113 .67 .60 91 .078
Modelo 4 147.701 54 90 91 97 .053

El modelo 4 (representado en la Figura 1) fue el que
consigui6 los mejores niveles de ajuste. Se han eliminado 11
items del factor de logro, 3 items del factor de poder, el item
18 del factor de afiliacion y el item 38 del factor de supera-
cién de problemas. También se incorpora la covarianza entre
los errores de los items 11 y 17. El item 16 (“Es una buena
ocasion para hacer amigos”) aparecié relacionado con el fac-
tor de logro, y el {ftem 29 (“Conseguir una posiciéon social
mejor que la actual”), con la superacién de problemas per-
sonales. También son de destacar las altas correlaciones en-
tre los cuatro factores.
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Figura 1. Estructura factorial del MOPI en el Estudio 1.
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Abndlisis de estabilidad y comparacion entre hombres y mujeres

Con la media de estos items que resultaron del AFC cal-
culamos una puntuacién para cada factor y realizamos un
andlisis con una submuestra de 73 alumnos del curso 2009-
2010, a la que se le administr6é el MOPI seis meses después
de la primera ocasién. El objetivo era conocer la estabilidad
de la medida de dichas metas, esto es, si transcurrido un pe-
riodo suficientemente grande para conocer qué es lo que les
ofrecia su primer curso en la universidad, los estudiantes se-
gufan deseando satisfacer las mismas metas. En la Tabla 4
aparecen los valores de las correlaciones antes y después, asi
como los valores de las a de Cronbach para cada uno de los
factores en la primera y segunda pasada.

Como se puede observar en la Tabla 4, los valores de las
correlaciones se sitian entre .60 y .66 que son bastante altas
después de transcurrido un periodo de seis meses. Los valo-
res de las a de Cronbach también nos indican que la medida
se mantiene estable a lo largo del primer curso, a excepcion
del factor de logro, que tiene valores inferiores a .70.

Tabla 4. Correlaciones test-retest (noviembre-mayo) y « de Cronbach de los
factores del Cuestionario MOPI de una submuestra de 73 alumnos del Estudio
1.

Factor I Factor I Factor III  Factor IV

Logro Poder  Afiliaciéon  Superar
Problemas
o Antes .60 .80 .70 .70
« Después .62 75 .66 .86
Correlacién Antes-  .61%* 66** 62%% 60%*
Después
#p < 01

Para la comparacion entre hombres y mujeres seleccio-
namos aleatoriamente un grupo de 134 mujeres (aproxima-
damente el numero de hombres presentes en la muestra),
distribuidas segin su presencia en las submuestras de cada
afio. Con estos dos grupos (la totalidad de los hombres y la
seleccion de las mujeres) realizamos una comparacion de las
puntuaciones en los cuatro factores finales. En ninguno de
ellos encontramos diferencias significativas (F>.10).

Estudio 2

En este segundo estudio, los alumnos del primer curso
del grado de Psicologia, cumplimentaron, ademas del MOPI,
otras escalas para determinar sus metas vitales, su percep-
cién sobre la satisfaccion de las necesidades psicolégicas de
autonomia, competencia y vinculacién, sus tendencias con-
ductuales de aproximacién ss. evitacion, su nivel de perfec-
cionismo y su evaluacién de su bienestar emocional.

Tal como adelantamos en la introduccién, existen nume-
rosos estudios que avalan la relacién entre metas intrinsecas,
satisfaccion de las necesidades psicologicas y bienestar emo-
cional (Deci y Ryan, 2000; Ryan y Deci, 2009; Vansteenkiste,
Lens y Deci, 2006). Nuestras predicciones eran que existirfan
relaciones positivas entre los factores de logro, afiliacion y
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poder (en los que se agrupan las metas sociales) con las me-
tas vitales, la satisfaccion de las necesidades, las tendencias
aproximativas y el bienestar emocional. En cambio, deberfan
aparecer relaciones negativas entre el factor 3 (de superacion
de problemas personales), la satisfaccion de necesidades psi-
cologicas, los aspectos aproximativos, el bienestar y el nivel
de perfeccionismo. La incorporacién de esta tltima variable
supone cierta novedad en la investigacion actual y merece
una explicaciéon més detallada.

El perfeccionismo se define como una tendencia dispo-
sicional a la biasqueda de la perfeccién, la intolerancia a los
errores y a una evaluacion de si mismo excesivamente critica
(Hewit y Flett, 1991). Tradicionalmente se ha estudiado co-
mo una caracteristica de la personalidad asociada a trastor-
nos psicolégicos y con consecuencias negativas como ansie-
dad o agresividad. Sin embargo, recientemente algunos auto-
res defienden que se puede distinguir aspectos positivos y
negativos del perfeccionismo. Por ejemplo, la busqueda de
estandares altos de excelencia no implica siempre una eva-
luacion critica del seff, y puede correlacionar positivamente
con el ajuste personal (Stoeber y Otto, 2006). En cambio, el
perfeccionismo que proviene de la presién externa a conse-
guir unos niveles altos de ejecucion si esta relacionado con
autoevaluaciones muy exigentes y con emociones negativas
(Stoeber y Otto, 2000).

Desde esta perspectiva se han estudiado las relaciones
entre las diferentes dimensiones del perfeccionismo y el ajus-
te académico (Shim y Fletcher, 2012, Stoeber y Stoeber,
2009). En particular, el trabajo de Shim y Fletcher (2012)
mostré que la busqueda de estindares se podia predecir a
partir de metas sociales deseables como busqueda de intimi-
dad, desarrollo social o cuidar de los otros. En terminologia
de la TAD, metas intrinsecas. En cambio, la dimension de
preocupacion por los errores se relacionaba con metas de
dominancia, popularidad, liderazgo, bisqueda de juicios po-
sitivos y evitacién de valoraciones negativas, metas, todas
ellas de naturaleza extrinseca, con un excesivo énfasis en el
éxito social.

Tomando como referencia estos trabajos, esperabamos
encontrar relaciones positivas entre: (a) La dimensién de
bisqueda de estandares de excelencia y los factores de logro;
y (b) El factor de superacién de problemas personales y el
factor de poder (por un lado) y las dimensiones mds negati-
vas del perfeccionismo, como son la preocupacion por los
errores y la bisqueda de perfeccion, por otro.

Método

Participantes

140 estudiantes de primero de grado de Psicologifa de la
universidad de La Laguna, del curso 2010-11. Del total de
participantes el 71.4% eran mujeres. La edad media fue de
19.3 afos (DT= 2.8). Todos participaron de forma volunta-
ria como forma de obtener créditos extras en una asignatura.



2Qué esperan encontrar los alumnos en los estudios de Psicologia? Metas y motivos personales de los estudiantes en su primer aiio en la universidad 595

Instrumentos y Procedimiento

7. La escala MOPL

2. Cuestionario de Nivel de Aspiracidn para evaluar las Metas
Vitales de los estudiantes (Grouzet, et al., 2005). Se utilizé
para conocer las metas de los estudiantes en once dominios.
Se les preguntaba por la importancia y la probabilidad de
elegir un conjunto de 57 metas futuras. Por ejemplo “Que
siempre exista alguien cerca de mi para cuidarme”’ o “Ser eficiente”.
Los autores agrupan las metas en cuatro cuadrantes que re-
sultan de cruzar la dimensién intrinseco-extrinseco y la di-
mensién yo-trascendente y yo-fisico. Para simplificar nues-
tros analisis, tal como aparece en la Tabla 5, agrupamos las
metas en intrinsecas (comunidad, afiliacién, autoaceptacion,
seguridad y salud fisica), extrinsecas (conformidad, populari-
dad, imagen y éxito financiero), espiritualidad y hedonismo.
Esta escala se valido en el estudio de Grouzet et al., realiza-
do en quince paises entre los que se encontraba Espafia. Los
indices de fiabilidad de esta escala y de todas las utilizadas en
este estudio también figuran en la Tabla 5.

3. Escala de Necesidades Psicoldgicas Bdsicas (BANES: Basic
Need Satisfaction in General; Deci y Ryan, 2000). Mide el
grado en que se experimenta la satisfaccion de cada una de
las necesidades psicolégicas organismicas definidas en la
TAD. Es decir, en qué medida las personas sienten satisfe-
chas las tres necesidades basicas de autonomia, competencia
y vinculacién. Los participantes tienen que valorar en una
escala Likert del 1 al 7 frases del tipo “Me siento libre de de-
cidir cémo quiero vivir mi vida” o “Me siento presionado”.

4. Escala para valorar la tendencia conductual hacia la Aproxi-
macion o la Evitacion (BLS/BAS Scale; Carver y White, 1994).
Mide la sensibilidad de los sistemas de aproxima-
cién/evitacién. Se trata de comprobar las diferencias indivi-
duales en el sistema BAS (que guia la actuacién para conse-
guir lo que se desea) y en el BIS, destinado a alejarse de las
situaciones indeseables. Ejemplos de items son: “Me desvio
de mi camino por conseguir lo que quiero” o “Me duelen
mucho las criticas 0 que me regafien”. Se pide a los sujetos
que evalien su acuerdo con estas frases en una escala tipo
Likert del 1 al 4.

5. Escala para medir el bienestar subjetivo (SPANAS; Joiner,
Sandin, Chorot, Lostao y Marquina, 1997). Utilizamos la
adaptacion al espafiol de la escala PANAS disefiada para eva-
luar las emociones positivas y negativas que sienten las per-
sonas en su vida cotidiana. La escala incluye 10 items tipo
Likert para evaluar las emociones positivas, PA (en qué me-
dida una persona se siente activa, entusiasta y alerta) y 10
items para evaluar las emociones negativas, NA (en qué me-
dida la persona se siente culpable, enfadada o triste).

6. Escala de Felicidad de Fordyce (1988). Consta de una
unica pregunta: “En general scoémo te sientes normalmente
de feliz/infeliz? Las respuestas van de 0 (extremadamente
infeliz) a 10 (extremadamente feliz).

Tabla 5. Medias, desviaciones, asimetria, curtosis e indices de fiabilidad de
cada una de las variables utilizadas en el Estudio 2.

Escalas Media DT « Cronbach
MOPI
Metas Logro 5.55 92 72

2.95 1.50 .81
4.00 1.35 .68
4.18 1.64 .84

Metas SuperarProblema
Metas Afiliacion

Metas Poder

Nivel de aspiracion

Metas ExtrinsecasImp
Metas ExtrinsecasProb

5.48 1.45 .87
4.76 1.06 .79

Metas IntrinsecasImp 7.67 .76 .73
Metas IntrinsecasProb 6.17 .85 .76
Metas EspirtualidImp 3.09 1.77 .86
Metas EspiritualidProb 2.55 1.54 .85
Metas HedonismoImp 6.93 1.31 .75
Metas HedonismoProb 6.03 1.32 77
Necesidades psicoldgicas

Nec. Autonomia 4.91 92 .68
Nec. Competencia 4.76 .84 .69
Nec.Vinculacion 5.37 .73 71
Aproximacion | Evitacion

BASdrive 2.68 .52 .53
BASfun 2.90 .53 .51
BASrecompensa 3.37 43 .59
BIS 3.02 .54 74
Bienestar Subjetivo

Emociones Positivas 4.42 .66 72
Emociones Negativas 3.30 .95 .85
Felicidad 6.86 1.57
Perfeccionismo

Estindar Personal 2.80 .60 .76
Busqueda Perfeccion 1.98 .59 .81
Preocupa Errores 2.04 .68 .82

7. Escala multidimensional sobre pensamientos perfeccionistas
(MPCI-E; Stoeber, Koboti y Tanno, 2010). Se trata de una
escala desarrollada en Japén y traducida posteriormente al
inglés. Mide la frecuencia de pensamientos asociados a un
perfeccionismo disposicional en tres dimensiones diferen-
ciadas: estandares personales, busqueda de la perfeccion y
preocupacion por los errores. Cada una de las de las dimen-
siones incluye 5 items tipo Likert donde cada persona valora
en una escala de 1-4 en qué medida se identifica con 15 fra-
ses del tipo: “Conseguir las notas mas altas es para mi propio
beneficio” para la primera dimensién que busca evaluar los
pensamientos trelacionados con los estindares perfeccionis-
tas. La segunda dimensién evalua los pensamientos relacio-
nados con la necesidad de set perfectos/as, uno de los items
es “Debo ser petfecto/a a cualquier precio”. Por dltimo, el
item “Si no puedo hacer algo bien es que estoy por debajo
de la media” es un ejemplo de los pensamientos asociados a
la tercera dimension, relacionada con los pensamientos y
emociones negativas asociadas a cometer errores.
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Resultados

Anlisis confirmatorio del MOPI

Con el fin de evaluar la estabilidad de los factores encon-
trados en el analisis factorial del Estudio 1, realizamos un
nuevo AFC con la muestra del Estudio 2. En este caso el
coeficiente Mardia fue inferior a 5 (c.r =4.08) por lo que uti-

Elena Gdmez; et al.

lizamos el método de estimaciéon de maxima verosimilitud.
Igual que ocurri6 en el Estudio 1 pusimos a prueba mas de
un modelo. El tercer modelo puesto a prueba que se expone
en la Figura 2 consiguié los valores adecuados de ajuste, y2/
gl = 116.445/84=1.39, CFI=0.95, IFI=0.95, GFI=0.90 y
RMSEA=0.052.
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41
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item34
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Figura 2. Estructura factorial del MOPI en el Estudio 2.

Las diferencias encontradas con respecto al AFC del Es-
tudio 1 se centran en el factor 1 de logro, que ahora incluye
los items 2y 14 y excluyen al 32, y el factor de superacion de
problemas, que incluye el item 38. También se eliminan las
cargas cruzadas de los items 29 y 16. Con la media de estos
items que resultaron del AFC calculamos una puntuacién
para cada factor que utilizamos en los andlisis de aqui en
adelante.

Andlisis de los factores del MOPI y el resto de las variables utili-
zadas

En la Tabla 5 aparecen las medias, desviaciones e indices
de fiabilidad de cada una de las medidas utilizadas en este es-
tudio, y en la Tabla 6 las correlaciones significativas de cada
factor del MOPI, esto es, de cada grupo de metas sociales-
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interpersonales con el resto de las variables utilizadas. La co-
rrelacion mas alta .56, aparece entre las metas de poder y la
importancia concedida a las metas extrinsecas. Con valores
>.30 encontramos: la misma relacidén sefialada con anteriori-
dad pero ahora con la medida de la probabilidad de conse-
guirlo. Es decir, los estudiantes que tienen metas de poder
también conceden gran importancia a las metas extrinsecas y
piensan que las pueden conseguir. En el caso de las metas de
logro, estos valores de las correlaciones aparecen para la im-
portancia dada a las metas intrinsecas y, tal como esperaba-
mos, con la dimensién del perfeccionismo de busqueda de
estandares de excelencia. Por dltimo, las metas de supera-
ci6n de problemas personales presentan cortrelaciones nega-
tivas con la satisfaccién de las necesidades de autonomia y
vinculacién asf como con la escala de felicidad.
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Para terminar realizamos una serie de anilisis de regre-
siones multiples tomando como variables dependientes las
metas sociales-interpersonales y como independientes las
metas vitales, la satisfaccion de las necesidades psicologicas y
las dimensiones del perfeccionismo. Como se muestra en la
Tabla 7, las metas de Poder se pueden predecir en un 36%
por la presencia de metas extrinsecas e intrinsecas. En el ca-
so de las metas de Logro, ademds de la presencia de metas
intrinsecas y espirituales es necesario considerar la dimen-
sién de busqueda de estindares, que también aparece como
predictor de las metas de Superacién de Problemas persona-
les junto a la insatisfaccién en las necesidades de autonomia
y vinculacién y la presencia de metas espirituales.

Tabla 6. Correlaciones significativas de los cuatro factores del Cuestionario
MOPI con el resto de las variables del Estudio 2.

Logro Poder Afiliacién SuperarProb

Metas ExtrinsecasImp 23K 56%*

Metas ExtrinsecasProb 0%

Metas IntrinsecasImp 32k -.18*
Metas IntrinsecasProb 19*

Metas EspirtualidImp 21% 21% 20%
Metas EspiritualidProb ~ .22%* 18*

Metas Hedonismolmp .24* -.19%
Metas HedonismoProb

Nec. Autonomia - 3%k
Nec. Competencia 9% -.25%%
Nec.Vinculacién -32%%
BASdrive 24%% 0 23%

BASRecompensa 26%*

Emociones Negativas 22%%
Felicidad -17* - 34K
Estandar Personal B3Rk 27k 1T7F 22K
Busqueda Perfeccion 22%%
Preocupa Errores 26%*

<01, %p <05

Tabla 7. Analisis de regresiones multiples de los factores del Cuestionario
MOPI, en funcién de las metas vitales, las necesidades psicolégicas y las di-
mensiones del perfeccionismo.

Variable B ETB B R2

Metas Poder 36%*
MetasExtrinsl .90 12 8k
MetasIntrinsI -.66 .20 -3
MetasIntrinsP 48 .18 25%
MetasExtrinsP -.34 .16 -21%

Metas Logroe 21k*
MetasIntrinsI .34 .09 28%*
PersonalStand 42 A1 28%*
MetaEspirtual .09 04 8%

Metas SuperarProbl 9%
Autonomia -42 15 - 24%%
Vinculacion -40 .20 -.18*
MetasEspiritu 15 .07 A7
PersonalStand .53 .20 20k

F6,139=12.63, PF6,139=9.14, <F6,139=20.13
*p <.05, % <.001

Discusion

El trabajo que presentamos aqui pretende contribuir al co-

nocimiento de las metas de los estudiantes de psicologia y

cémo estas pueden influir en su vida académica. Basicamen-

te podemos decir que cuando entran en la universidad los
estudiantes agrupan sus metas en cuatro categorfas claras:

(a) Metas de logro, orientadas al mundo académico, la bus-
queda de conocimientos y la demostracién de sus capa-
cidades.

(b) Metas de poder, relacionadas con el liderazgo y el presti-
gio social y econémico.

(c) Metas de afiliacién y vinculatorias, con las que se busca
hacer nuevas amistades y tener relaciones con una buena
comunicacion.

(d) Metas relacionadas con la superacién de problemas emo-
cionales e interpersonales, o preocupaciones que los es-
tudiantes piensan que podran resolver al estudiar psico-
logfa.

Los analisis factoriales realizados y el test-retest con una
submuestra de los participantes nos informan de la estabili-
dad de estas metas a lo largo de todo el primer curso en la
universidad.

A diferencia del trabajo inicial de los autores del MOPI
(Gamez y Marrero, 2000) no hemos encontrado diferencias
de género en la importancia dada a los diferentes contenidos
de las metas. Esto hay que tomarlo con precauciéon pues sa-
bemos que hay datos contradictorios al respecto. Reciente-
mente Alonso-Tapia, Huertas y Ruiz (2010) encontraron di-
ferencias significativas entre estudiantes universitarios cuan-
do se trata de predecir el logro académico a partir del “deseo
de tener éxito en la esfera publica”. Esta meta de rendimien-
to aproximativa s6lo tenfa efectos beneficiosos para “los” es-
tudiantes y no cuando se tenfan en cuenta a “las” estudian-
tes. Sin embargo uno de los autores, en otro trabajo sobre
las situaciones de interaccion y las metas sociales en la ado-
lescencia, no informé de ninguna diferencia de género a pe-
sar de contar con una muestra equiparada en esta variable
(Alonso-Tapia y Rodriguez-Rey, 2012).

La primacfa del factor de Logro frente al resto de los fac-
tores encontrado no es de extrafiar cuando consideramos la
importancia de estas metas en los estudiantes (Elliot, 1999;
Valle et al., 2009). En el caso de las metas de logro, como
era de esperar, se confirma su relacién con la satisfaccion de
la necesidad de competencia, con los aspectos aproximativos
y de busqueda de recompensa y, tal como comentamos en la
introduccion al Estudio 2, con la dimensién de estandar per-
sonal del perfeccionismo (Stoeber y Otto, 2006). Tampoco
nos extrafia que correlacione con la presencia de metas ex-
trinsecas como el dinero o tener una imagen popular entre
los compaferos. Sin embargo, lo que nos resulta mas llama-
tivo, a la luz de los andlisis de regresion, es que este factor
estd también bastante relacionado con las metas intrinsecas.
Esto significarfa que el Logro al que aspiran los estudiantes
también se relaciona con el crecimiento personal, la partici-

anales de psicologia, 2015, vol. 31, n® 2 (mayo)



598 Elena Gdmez; et al.

pacién en la comunidad o la bisqueda de relaciones inter-
personales. También explicarfa por qué hay algunos items
que saturan en este factor y se relacionan con otros logros
que no son estrictamente académicos sino que tienen una
naturaleza afiliativa. Es decir, para los estudiantes de psico-
logfa, al igual que para el resto de las personas, querer ayudar
a los demais o ser solidarios son metas claramente vinculato-
rias. La novedad es que también se entienden como logros
interpersonales, logros que te pueden hacer llegar a los crite-
rios de excelencia que marca el grupo del que quieres formar
parte. También es de destacar la correlacion de las metas de
logro con las metas espirituales. Esto es, los estudiantes aspi-
ran a que sus actos tengan relaciéon con sus creencias espiri-
tuales o religiosas.

En el caso de las metas de Poder encontramos una rela-
ci6én significativa con la importancia concedida a las metas
extrinsecas y hedonistas. Los estudiantes que se orientan ha-
cia estas metas buscan el dinero, el prestigio y pasarselo bien.
A partir de los resultados en los andlisis de correlacion y de
regresion se dirfa que tener metas de poder es incompatible
con darle importancia a las metas intrinsecas, puesto que,
aparentemente, se sobrevaloran la importancia y la probabi-
lidad de conseguir este tipo de metas. Shim y Flether (2012)
encontraron que la dimensién de estandar personal del per-
feccionismo se relacionaba positivamente con la meta social
de liderazgo y negativamente con la meta de dominancia.
Nuestros resultados indican una relacién positiva entre Po-
der y estandar de excelencia aunque en nuestro caso ambas
metas estaban incluidas en la dimensién de Poder. Otro dato
a tener en cuenta con este factor es que tener estas metas es-
ta relacionado con una baja percepcion de felicidad.

Por dltimo, el cuarto factor, las metas de Superacion de
Problemas afectivos, probablemente la novedad mas singular
de este estudio, se relaciona con muchas variables de forma
negativa. Los estudiantes con estas metas no le dan impor-
tancia ni a las metas intrinsecas ni a las hedonistas: sélo pa-
recen mantener las espirituales. Ello probablemente esté re-
lacionado con su vivencia subjetiva emocionalmente conflic-
tiva mediante la cual no creen que puedan aspirar a formar
parte de la comunidad o a pasarselo bien. Por supuesto, se
sienten infelices, con emociones negativas y sin satisfacer
ninguna de las necesidades psicoldgicas de autonomia, vin-
culacién y competencia. Relacionado con este perfil de nega-
tividad, la presencia de estas metas se relaciona con las tres
dimensiones del petfeccionismo, estin preocupados por los
errores y al mismo tiempo buscan el perfeccionismo y la ex-
celencia. Con estos resultados no es dificil imaginar que
aquellos estudiantes que buscan resolver sus problemas afec-
tivos e interpersonales estudiando esta carrera van a tener
mas interferencias que aquellos cuyas prioridades estén en
las metas de Logro o Poder.

En el trabajo original de Gamez y Marrero (2000) los au-
tores proponian que esta dimensién de Superacion de pro-
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blemas podtia estar relacionada con una mayor sensibilidad
de los estudiantes de psicologia hacia los temas afectivos,
desestimando los aspectos negativos de esta dimension. En
este momento y atendiendo a los resultados del Estudio 2
tenemos que tener en cuenta estos aspectos negativos y pre-
guntarnos de dénde provienen. Castro y Sanchez (2000) en-
contraron que tanto la salud fisica como la psicolégica cons-
titufan dos de los objetivos vitales mas importantes para los
estudiantes universitarios. Es mds, estos objetivos estaban
relacionados con otros objetivos futuros, de tal forma que, a
mayor autopercepcion de salud psicolégica parece que se ha
logrado mas en la vida y se espera lograr también mas a largo
plazo. También sabemos por la TAD que la satisfaccion de
las necesidades de autonomia, competencia y vinculacion es
determinante para un aprendizaje significativo y exitoso
(Le6n, Dominguez, Nufiez, Pérez y Martin-albo, 2011; Nie-
mec y Ryan 2011). Por ultimo, hemos conocido por el estu-
dio de Pereda, Forns y Abad (2013), con una muestra de
1033 estudiantes universitarios espafioles, que el 73% habia
experimentado entre uno y cinco acontecimientos poten-
cialmente traumaticos, del tipo muerte de seres queridos, en-
fermedades, agresiones, accidentes de coche o agresiones se-
xuales. Aunque la propia definicion de estos acontecimientos
es polémica, no serfa descabellado pensar que estos aconte-
cimientos han podido contribuir a la importancia concedida
a estas metas interpersonales que aparecen en el MOPL

Una limitacién clara de este trabajo es que la escala
MOPI sélo pregunta por la importancia de las metas, por
como los estudiantes se identifican con cada una de las me-
tas que expresa cada uno de los items. Tal como hemos
comprobado con el cuestionatio para evaluar las metas vita-
les de Grouzet, et al. (2005) es interesante valorar de forma
independiente la importancia y la probabilidad de conseguir
una meta. En esta misma linea serfa interesante indagar so-
bre la percepcién de los estudiantes de los agentes facilitado-
res y obstaculizadores de dichas metas, asi como de la satis-
faccion de aquellas conseguidas una vez finalizado el primer
afio en la universidad.

Por dltimo, una pregunta que nos asalta como profesores
que impartimos asignaturas en el primer afio del grado de
psicologia es para qué podria servir los resultados de este
trabajo. Creemos que conocer con mas detalle el perfil moti-
vacional de los estudiantes en su primer afio en la universi-
dad puede ayudar a disefiar los planes de orientacién y ac-
cién tutorial que se estan implantado en las universidades
espafiolas. Se podria asesorar a los estudiantes en su primer
curso sobre sus metas, motivos y aspiraciones iniciales y
cémo se conectan con su rendimiento y bienestar. Esto no
s6lo podtia representar un indicador de calidad de los dife-
rentes centros, sino que se puede entender también como un
instrumento pedagégico que contribuya a motivar e implicar
a los alumnos en su formacién académica.
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