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Resumen. Se ha postulado que tener las metas claras conlleva una consecucion eficiente de metas. En esta
investigacion analizamos si formular y tener las metas claras es una condicién necesaria para alcanzar los
objetivos. Las metas claras dieron lugar a un buen rendimiento sélo si se disponia de competencias espe-
cificas para realizar la tarea propuesta (Estudio 1); en el caso contrario, fue mds eficaz una formulacién de
meta ambigua (Estudio 2). La introduccion de una condicidn de planificacion en el Estudio 3 refrenda que
las metas claras no son siempre mds eficaces, dado que en la condicién de no-planificacion fueron més
efectivas las metas ambiguas. En cambio, cuando los participantes pudieron planificar sus acciones, no se
hallaron diferencias entre las metas claras y ambiguas. Se discuten las implicaciones tedricas y aplicadas
de los resultados.

Palabras clave: meta clara, meta ambigua, formulacién de metas, logro de metas, planes de accidn, equi-
pos de trabajo.

Abstract. It has been established that having clear goals is a required condition to achieve objectives. In
the following research we will analyze if having clear goals is a needed condition to achieve goal. Clear
goal instruction triggered better performance only if the individual posses adequate competencies to devel-
op task (Study 1); otherwise goal instruction was more effective (Study 2). When variable planning was
added (Study 3) it verifies that clear goal setting are not always more effective, since ambiguous goal
instruction was more effective under the condition of not planning. Whenever the individuals were able to
plan their actions, there were differences found between clear goal instruction and ambiguous goal instruc-
tion. Theoretical and applied implications of the present findings were discussed.

Key words: clear goals, ambiguous goals, goal setting, goal achievement, action plans, team work.

Conseguir lo que deseamos es una motivacion inhe-
rente a personas, grupos y organizaciones. Una de las
primeras operaciones que realizamos para convertir
nuestras aspiraciones en realidad consiste en traducir
los deseos en objetivos claramente formulados. De
hecho, cominmente las teorias de metas plantean que
tener metas claras es una condicién necesaria para
alcanzar los objetivos. La misma idea constituye uno
de los postulados del planteamiento estratégico. Por
ejemplo, las investigaciones han mostrado que las
metas formuladas en términos especificos conllevan
un rendimiento mejor que las metas imprecisas
(Locke, Shaw, Saari, y Latham, 1981). Los estudios
que aqui se presentan analizan si formular y tener
metas claras es siempre una condicién necesaria para
alcanzar con éxito dichas metas. Ademas, examinare-
mos si los efectos diferenciales en el logro de metas,
derivados de la claridad en su formulacion, estaran
modulados por su interaccién con factores asociados a
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los esfuerzos para conseguirlas; concretamente con el
dominio de ciertas competencias o la posibilidad de
planificar. En tercer lugar, nos interesa indagar el efec-
to del ajuste (concordancia o discrepancia) entre la for-
mulacién de la meta (clara o ambigua) y la oportunidad
de logro (que propicia la competencia o la planifica-
cién) en la consecucién de metas. El alcance de estos
estudios podrd tener especial relevancia en la metodo-
logia que grupos y organizaciones establecen para
mejorar el logro de sus metas. Mayormente, cuando los
grupos afrontan la necesidad de superar una previsible
divergencia entre el contenido de la meta y el potencial
para conseguirla.

El logro de metas ha sido objeto de estudio para dis-
tintas disciplinas y en el presente contexto de investi-
gacion cobran especial relevancia en primer lugar, las
vinculadas a la perspectiva psicoldgica y, en segundo
lugar, las derivadas de diversas aproximaciones a la
organizacién formal. Las primeras han abordado el
problema considerando, fundamentalmente, procesos
cognitivos, motivacionales y volitivos. Las segundas,
atendiendo especialmente a procesos estratégicos, de
toma de decisiones, de solucién de problemas y de
mejora de la calidad.
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La perspectiva psicolégica ha heredado una gran
influencia de los estudios sobre niveles de aspiracién de
Lewin, Dembo, Festinguer y Sears (1944). Los autores
identificaron dos tipos de problemas que las personas
deben resolver para dirigir sus conductas hacia una
meta. Uno afronta la necesidad de formular las metas y
ajustarlas en funcién de la expectativa de logro (“goal
setting”). El otro se refiere a los esfuerzos que las per-
sonas deben realizar para lograrlas (“goal striving”). Es
decir, la consecucion con éxito de las metas implica dos
tareas: formular las metas y perseguirlas (Gollwitzer,
1990; Oettingen y Gollwitzer, 2001). Mientras que las
teorias sobre la formulacidn de las metas se han centra-
do en el contenido y la estructura de las metas, las teo-
rias sobre auto-regulacién han hecho lo propio con la
consecucion con éxito de las metas.

La formulacién de metas ha sido objeto de interés
desde finales del siglo XIX hasta los afios 60 del siglo
XX. No obstante, la formulacién de metas presentaba
un uso esporddico en estudios caracterizados por su
orientacidn a la intervencidn y la carencia de un marco
tedrico (Latham y Locke, 2007). Sélo recientemente se
ha formulado una teorfa integradora (“goal setting the-
ory”) por parte de Locke y Latham (Latham y Locke,
2007; Locke y Latham 2002). Locke y Latham descri-
ben el nicleo fuerte de su teoria en funcién de la espe-
cificidad y dificultad de las metas. Explican cdmo las
metas afectan a los resultados mediante cuatro meca-
nismos: a) ejercen una funcién directiva al guiar tanto
la atencién como los esfuerzos hacia las actividades
que son relevantes para dicha meta; b) cumplen una
funcién de activacién (“energizing”) en cuanto que las
metas mds dificiles conllevan mayores esfuerzos para
alcanzar dicha meta; c) conllevan una persistencia
mayor o menor en funcién de la dificultad de la meta;
y d) afectan indirectamente a la accién al conducir el
conocimiento y las estrategias relevantes para la con-
secucion de la meta. Ademas, identificaron una serie
de moderadores que influyen en los efectos del nicleo
fuerte (tales como la el compromiso con la meta, la
informacién sobre el progreso en los resultados y la
complejidad de la tarea).

Por lo tanto, el contenido de las metas sustenta el
nicleo fuerte de la teoria y constituye uno de los pila-
res de la investigacién en este campo. Las dimensiones
de dificultad y especificidad de las metas han sido obje-
to de numerosas investigaciones (Locke et al., 1981).
En lo que respecta a los efectos de la claridad de las
metas sobre el rendimiento, éstos apenas fueron estu-
diados hasta el comienzo de los afios 80, tal y como
apuntan Locke y colaboradores (1981). En cambio, en
aflos posteriores han sido varias las investigaciones que
se han centrado en esta dimensién. Asi, por ejemplo,
Kjormo y Halvari (2002) encontraron una relacién
positiva entre la claridad de metas y la cohesién grupal
que, a su vez, afectaba favorablemente al rendimiento
de deportistas. Recientemente se ha investigado cémo
afecta un proceso de adquisicién de una empresa a sus
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empleados (Nemanich y Keller, 2007). En este contex-
to, los autores encontraron que la claridad de meta se
relacionaba positivamente con el rendimiento.

Por su parte, los problemas asociados a los esfuerzos
para conseguir la meta han dado lugar a modelos como
el de fases de accion o Modelo del Rubicén
(Heckhausen y Gollwitzer, 1987; Gollwitzer, 1990,
1996). El modelo describe el curso de las distintas fases
de accién que suceden para alcanzar una meta, conside-
rando tanto los problemas de formulacién como los de
consecucién de la meta. El modelo distingue cuatro
fases secuenciales desde que se libera el impulso o
deseo para conseguir el objetivo hasta su logro, adecua-
cién o descarte: 1) predecisional, 2) post-decisional o
preaccional, 3) de accién y 4) post-accional. Las cuatro
fases quedan conectadas mediante tres momentos que
ocurren en la transicién de una a otra: una decisién que
transforma el deseo en una intencién de meta, un plan
que conduce al inicio de la accién y un resultado obje-
tivo que necesita una valoracién interpretativa.

En la primera fase, predecisional, las personas deli-
beran entre los distintos deseos que les gustaria lograr.
Dado que no pueden conseguir todos sus deseos, nece-
sitan elegir a cudl de ellos dedicaran esfuerzos para
lograrlo. La eleccion se realiza mediante un criterio
evaluativo que considera dos aspectos: viabilidad y
deseabilidad. La viabilidad se interpreta en términos de
expectativa de logro. La deseabilidad se interpreta en
términos de expectativa de valor. La fase predecisional
concluye cuando el deseo se transforma en intencidn,
es decir la motivacion hacia la meta se transforma en
voluntad de realizar un esfuerzo para conseguirla. Esta
transiciébn se caracteriza por el compromiso que
adquiere el individuo para alcanzar la meta. El com-
promiso con la meta desencadena un proceso secuen-
cial e irreversible que no admite vuelta atrds. La meta-
fora del “paso del Rubicén™! sirve para explicitar este
postulado: la meta que se forma en la primera fase pasa
inexorablemente por las fases de planificacién, ejecu-
cién y evaluacién hasta que es lograda o descartada
(Beckmann y Gollwitzer, 1987). En resumen: las per-
sonas valoran y priorizan sus deseos, deciden qué
deseo van a lograr y deciden lograrlo, transforman el
deseo en una intencién de meta y se comprometen con
la meta dando paso a la fase postdecisional.

Las acciones de la segunda fase, postdecisional o pre-
acccional, se encaminan a la planificacién. Se planifica
dénde, cémo y cudndo. En esta fase se procesa la infor-
macion relevante para lograr la meta elegida y reducir la

! Gollwitzer, Heckhausen y Ratajczak (1989) explican el uso de la
metdfora del Rubicén: Pasar el Rubic6n significa dar un paso hacia una
meta sin poder retroceder. La metafora del paso del Rubicén se toma de
un hecho histérico. Julio César, cruzé el rio Rubicon consciente de que
ello desencadenarfa la guerra civil en Roma y conciente que cruzado el
rio no tendria oportunidad de dar marcha atrds. Tras cruzar el rio, Julio
César dio la orden de avanzar a su ejército arengandolos con la frase
alea iacta est (la suerte estd echada). Suetonio (1992) los doce Césares.
Madrid: Gredos.
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disonancia (Beckmann y Gollwitzer, 1987). Mientras en
la fase predecisional se procesa la informacién con
imparcialidad, en la fase postdecisional procesar la
informacién de manera imparcial deja de ser funcional
(Heckhausen y Gollwitzer, 1986). El plan propuesto
conduce al inicio de las acciones dirigidas a lograr la
meta, es la transicion a la tercera fase. En la fase accio-
nal se ejecutan las acciones orientadas al logro de la
meta. En la dltima fase, postaccional, la persona evalda
el logro de la meta considerando si el resultado previsto
se ha alcanzado o no, en los términos esperados. La eva-
luacién entre lo esperado y lo conseguido conlleva un
nuevo proceso de deliberacion y evaluacion, en térmi-
nos de viabilidad y deseabilidad, que proporcionan al
sujeto informacién para tomar nuevas decisiones.
Respecto a la perspectiva de la organizacion formal,
las metas se interpretan como un elemento de la estra-
tegia. Para Quinn (1993) la estrategia integra tres ele-
mentos: a) las metas u objetivos que establecen el qué
se va a lograr y el cudnto se va a lograr pero no el como
se van a lograr; b) Las politicas, entendidas como
reglas o guias que acotan los limites en los que se eje-
cutardn las acciones, y c¢) los programas que especifi-
can la secuencias de la secuencia de accién que condu-
cird al logro de la meta. A su vez, la estrategia para ser
eficaz debe cumplir una serie de criterios, entre ellos,
la necesidad de definir los objetivos de forma clara.
En este mismo contexto, han sido muchos los plan-
teamientos metodoldgicos que orientan el trabajo de
grupos y equipos sobre la base de una secuencia orga-
nizada de acciones orientadas al logro de metas. La
finalidad de dichos modelos es la de instaurar procedi-
mientos que, aplicados de forma sistemdtica y con el
concurso de diversas herramientas, faciliten a los
miembros de una organizacién lograr los objetivos que
persiguen. Entre ellos, cabe destacar el ciclo PDCA
(Deming, 1982; Shewhart, 1931) y la metodologia
RADAR (European Fundation for Quality in
Management, 2009). El ciclo PDCA distingue cuatro
fases en el proceso de logro de metas. En la fase 1,
Plan (planificar), se planifica la actividad a desarrollar,
identificando los problemas y formulando el objetivo,
se buscan las causas del problema y se idean los
medios para resolverlos. En la fase 2, Do (hacer), se
realiza lo planificado en la fase anterior. En la fase 3,
Check (comprobar), se controla o verifica la actividad
o actuaciones, introduciendo los ajustes o correcciones
necesarios durante su desarrollo. La fase 4, Act
(actuar), es una fase de evaluacion una vez finalizadas
las fases anteriores. Su finalidad es determinar si se
corrigen o introducen modificaciones que mejoren los
resultados o, en su caso, si se estandariza el proceso
toda vez que los resultados alcanzados sean favorables.
De esta forma, se pueden prever o planificar los posi-
bles nuevos objetivos, comenzando de nuevo el Ciclo.
La metodologia RADAR (Results, Approach,
Deployment, Assessment and Refinement) guarda una
estrecha relacion con el ciclo PDCA. Ahora bien, se
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diferencian fundamentalmente en sus puntos de clausu-
ra y de cierre. En la metodologia RADAR los resulta-
dos (results) -definir los resultados u objetivos que
desean lograrse- se conciben al inicio; cerrando el ciclo
con la evaluacién y revision (assessment and refine-
ment) —evaluar los resultados realmente alcanzados por
la organizacién-. Entre ellos se determinan dos momen-
tos, enfoque (approach) y despliegue (deployment). El
enfoque abarca la planificacion de las acciones y la
integracion de la planificacidon con los objetivos de la
estrategia, mientras que el despliegue se refiere a la
puesta en marcha del enfoque de manera sistemaética.

En resumen, bien originadas en teorfas psicolégicas
o bien originadas en planteamientos organizacionales,
se ha determinado que el logro de metas requiere de
una serie de tareas dirigidas a la formulacién y planifi-
cacién de las mismas. Las que se complementan con
tareas de evaluacion de resultados, correcciéon de
acciones y reformulacién de objetivos. La formulacién
de la meta se ha asociado al logro de la misma bajo la
condicién de claridad. Pero poco sabemos sobre cémo
actdan las personas y los grupos cuando afrontan situa-
ciones donde no se dan las condiciones 6ptimas para el
logro de sus objetivos.

Los estudios que presentamos tienen como objetivo
contrastar si una instruccién de meta clara es una con-
dicién necesaria para alcanzar las metas propuestas, es
mas, suponemos que su logro estd modulado por la dis-
ponibilidad de un plan de accién correspondiente. Las
metas claras estdn conceptualizadas en las presentes
investigaciones como aquellas que especifican un esta-
do final deseado que no necesita ser interpretado, sino
que dan lugar de forma inmediata a una iniciacién de
la accion. Las metas ambiguas, por otro lado, son
aquellas que requieren de una elaboracién posterior y
pueden dar lugar a diferentes interpretaciones.
Planteamos que ciertas situaciones ambiguas o discre-
pantes pueden resultar exitosas dado que las personas
y los grupos tienden a superar la inconsistencia y bus-
can un equilibrio cognitivo (p.e., Festinger, 1957;
Abelson et al., 1968). En definitiva, proponemos con-
trastar las siguientes hipétesis:

Hipotesis 1: las metas claras conllevan un rendi-
miento mayor que las metas ambiguas solo si los indi-
viduos disponen de las competencias que le permiten
alcanzar dicha meta.

Hipotesis 2: una instruccion de meta clara produci-
rd mejores resultados que una instruccion de meta
ambigua solo en el caso de que los individuos, aunque
no dispongan de competencias aprendidas formalmen-
te, tengan disponible un plan de accion.

Hipotesis 3: Una instruccion de meta ambigua se
relaciona positivamente con el logro de meta cuando
las personas pueden reformular la meta y establecer
un plan de accion.
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Con el objetivo de descartar otras explicaciones
plausibles de los potenciales efectos sefalados, se con-
sideraron una serie de factores relacionados con la
capacidad, la motivacién y el proceso de interaccion.
En concreto, se controlaron factores relacionados con:
a) la dificultad de la tarea (capacidad de resolucidn,
experiencia y tiempo de ejecucidn); b) motivacién de
los participantes (necesidad de cognicion) y c) capaci-
dad de influencia en situaciones de interaccion (habili-
dades sociales). La dificultad de la tarea forma parte
del nicleo fuerte de la formulacién de la meta (Locke
y Latham, 2002), por ello resulta importante controlar
el nivel de experiencia previa de los participantes en
resolver problemas similares a los que se proponen en
los estudios. La ambivalencia se ha asociado en la lite-
ratura con un aumento del procesamiento de la infor-
macién (Brifiol et al., 2004). Por lo tanto, la necesidad
de cognicién, como rasgo, podria tener un efecto en los
resultados del presente experimento, toda vez que
quienes estén mds motivados para pensar podrian
hacerlo en mayor medida que el resto, particularmente
en la condicién de meta ambigua. Por dltimo, la habi-
lidad social se orienta a la consecucién de los objetivos
en una situacion de interaccién (Costa y Lopez, 2006).
Por lo tanto, cabria esperar que en estos estudios, en
los que se afronta una tarea interactiva, las personas
que manifiesten un mayor nivel de habilidades social
puedan estar en mejores condiciones para conseguir
mejores resultados, pudiendo revelar cierto efecto en
los resultados de la investigacion

Con el objetivo de contrastar los supuestos anterio-
res se llevaron a cabo tres estudios y un estudio previo
(estudio piloto). El estudio previo tenia por objeto
garantizar que las instrucciones de meta formuladas
por los investigadores se interpretaban en términos de
claridad o ambigiiedad por personas ajenas a la inves-
tigacion. En los estudio 1 y 2 (hip6tesis 1) analizamos
si una meta clara conduce a mejores resultados que una
meta ambigua. La diferencia entre ellos estriba en que,
mientras en el estudio 1 se contrasté en una muestra de
profesionales que participaron en un programa de
adquisicién de competencias en trabajo en equipo; el
estudio 2 examind si una instruccién de meta clara pro-
duce mejores resultados si los participantes carecen de
competencias o formacion especifica para trabajar en
equipo. A continuacién se realizé un anélisis conjunto
de ambos estudios. Finalmente, el Estudio 3 explor6 el
efecto en el logro de meta inducido por la claridad vs.
ambigiiedad en la instruccién de meta cuando los par-
ticipantes tienen, o no, la posibilidad de planificar sus
acciones.

Por tanto, en los estudios 1 y 2 se va a estudiar el
efecto de la variable “claridad en la formulacién de la
meta” en la variable “logro de meta”. Ademads, se ana-
lizard el efecto de la variable “competencia en trabajo
en equipo” y su interaccion con la variable “claridad en
la formulacién de la meta” en el logro de meta. En el
estudio 3 se estudia el efecto de las variables “claridad
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en la formulacién de la meta” y “planificacién” en la
variable “logro de meta”.

Método General
Estudio piloto

Con el objetivo de formular las instrucciones de
meta clara y ambigua se realizé un estudio piloto. La
formulacién de las instrucciones de metas clara y
ambigua tuvo lugar en dos fases. En primer lugar, tres
investigadores redactaron individualmente un total de
24 instrucciones de meta orientados por la concepcion
de meta clara o ambigua que usamos en la presente
investigacién (ver mds arriba). Posteriormente selec-
cionaron, por unanimidad, la instruccién que conside-
raron mads clara y la que consideraron con mayor ambi-
giiedad. En segundo lugar, se analiz6 en qué medida
las instrucciones seleccionadas por los investigadores
se interpretaban en términos de claridad o ambigiiedad
por personas ajenas a la investigacién. Un grupo de 27
profesionales con titulacién superior, participantes en
un curso de formacion empresarial sobre habilidades y
técnicas de comunicacion, cualificaron las dos instruc-
ciones de meta seleccionadas en términos de claridad
vs. ambigiiedad. Tras recibir informacién sobre los
objetivos y las reglas del juego disefado para los estu-
dios (ver Tabla 1 y Figura 1), respondieron a la
siguiente cuestion: Por favor, indique en qué grado la
instruccion dada a los participantes para conseguir el
objetivo le resultard una meta clara o ambigua en los
siguientes casos: “el grupo debe colocar correctamen-
te el mayor niimero posible de fichas” y “coloque
correctamente el mayor niimero posible de fichas. Se
utiliz6 un formato de respuesta escalar, con puntuacio-
nes comprendidas entre 1 (clara) a 5 (ambigua).

El anélisis mediante la prueba ¢ para muestras rela-
cionadas puso de manifiesto que la instruccién “el
grupo debe colocar correctamente el mayor niimero
posible de fichas” tiende a identificarse con una meta
clara (M =1.33; SD =0.62). Por su parte, la instruccién
“coloque correctamente el mayor niimero posible de
fichas” resulté significativamente mds ambigua
(M = 3.51; SD = 1.22), [#(26)= -7.35, p < 0.001].
Ademads, la prueba ¢ para una muestra permitié com-
probar cdmo la instruccién de meta clara se aleja sig-
nificativamente del punto medio de la escala (3)
[#(26)= -13.964; p < 0.001]; lo mismo se puede decir
de la instruccién de meta ambigua pero en direccién al
extremo opuesto [#(26)= 2.207; p < 0.036].

Por otro lado, se solicitd a estos colaboradores una
prediccion sobre qué instruccidn resultarfa mds eficaz
para alcanzar la meta, contestaron 25 de los 27 que par-
ticiparon en esta valoracion. El 84% eligi6 la instruc-
cion clara “el grupo debe colocar correctamente el
mayor niimero posible de fichas” . El resto, 16%, eligié
la ambigua: “coloque correctamente el mayor niimero
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posible de fichas” . La prueba de McNemar (p > 0,001)
indica que resulta significativamente mayor la propor-
cién de sujetos que predijo mds eficacia de la instruc-
cién de meta clara.

Variables y Medidas

Claridad en las instrucciones de meta (estudios 1,2
y 3). Se manipularon dos condiciones en funcién de la
formulacién de la instruccion de meta en términos cla-
ros o ambiguos. En la condicién de instruccion de meta
clara, los participantes ejecutaban el juego con el obje-
tivo: “el grupo debe colocar correctamente el mayor
niimero posible de fichas”, indicando explicitamente
que la meta para todos y cada uno de los participantes
era rellenar el tablero completo. Se entiende por ins-
trucciéon de meta clara aquella instruccién que no
requiere ser interpretada. En la condicién de meta
ambigua lo ejecutaban con el objetivo: “coloque
correctamente el mayor niimero posible de fichas” que
no aclaraba si la meta para cada participante era que el
grupo rellenase el tablero completo o que el participan-
te rellenase la subcuadricula que le habia correspondi-
do, dando pie a la interpretacién de la meta o a la
superposicion de metas. También se control6 el efecto
de la manipulacién de la variable en los sujetos que
participaron en el experimento. Tras la realizacién del
ejercicio respondieron a la pregunta ;cémo se ha inter-
pretado la meta a conseguir?, ademds de inducir una
discusién entre los participantes.

Competencias para trabajar en equipo (andlisis
conjunto de los estudios 1 y 2). Se diferenciaron dos
grupos, quienes habian adquirido tales competencias
en un curso de formacién y quienes no disponian de
formacion previa en este &mbito. La asignacion a estos
grupos se realizé en funcién de la seleccion de los par-
ticipantes en los estudios 1 y 2. Los participantes en el
estudio 1 realizaron el experimento como colofén de
un curso de formacién en trabajo en equipo, mientras
que los participantes en el estudio 2 fueron selecciona-
dos con el criterio de no haber recibido formacién
especifica en este campo.

La variable planificacion (estudio 3) se manipuld
condicionando dos alternativas: proporcionando tiem-
po para planificar las acciones hacia la consecucién de
una meta o privando a los participantes de esta posibi-
lidad. Se invit6 a los participantes en la condicién “con
planificacién” a realizar la tarea propia de la fase pos-
tdecisional del modelo del Rubicén. Dado que el ejer-
cicio imponia las circunstancias temporal —cudndo- y
espacial —donde-, se solicitd planificar Unicamente el
como. Concretamente recibieron la premisa: “Dispone
de 10 minutos para planificar como va a ejecutar el
ejercicio”. Los participantes en la condicién “sin pla-
nificacién” realizaron el ejercicio sin opcién de pensar
en un plan de accién. Disponer o no de tiempo para
planificar una tarea es un hecho en si que no requiere
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mayor control. No obstante, con intencién de garanti-
zar que los participantes en la condicién de planifica-
cién habfan dedicado ciertamente este tiempo a trazar
un plan, se les pidié que escribieran las estrategias y el
plan de accién disefiado.

Logro de meta. Se consider6 el error grupal o
nimero total de errores en el tablero completo como
medida de esta variable. El computo del niimero de
errores incluia el nimero de fichas colocadas incorrec-
tamente en el tablero mas el nimero de fichas no colo-
cadas. Se eligié computar el nimero de errores en
lugar del niimero de aciertos por dos razones: a) el cal-
culo de los aciertos puede tener distintas interpretacio-
nes [el nimero total de las casillas del sudoku (81-n°
de errores) vs. el nimero total de casillas que pueden
colocar correctamente los participantes (36-n° de erro-
res) mientras que el cdlculo de los errores no varia en
ningun caso; b) la dificultad del juego se va incremen-
tado a medida que se van colocando las fichas, por lo
tanto los aciertos que se producen en su inicio no supo-
nen una buena medida de rendimiento.

Variables controladas. Con intencién de controlar la
capacidad para solucionar el problema se pidi6 a 16
individuos que lo ejecutasen en un tiempo maximo de
20 minutos, ninguno de ellos participé posteriormente
en los experimentos. El 69% resolvi6 el juego sin
cometer ningln error. El tiempo de ejecucién vari
entre 6 minutos y los 20 minutos establecidos como
tiempo méximo. La experiencia en el juego del
Sudoku quedd definida en cuatro categorias ordenadas
de menos a mds: 1) sin experiencia, 2) con experiencia
en Sudokus de nivel fécil, 3) con experiencia en
Sudokus de nivel medio y 4) con experiencia en
Sudokus de nivel dificil. Ademas, se estandarizd la
variable tiempo, marcando un limite de 40 minutos
para la realizacidn del juego en la situacién experimen-
tal. El limite de 40 minutos se determiné siguiendo un
criterio conservador, el doble del tiempo asignado a los
16 colaboradores.

La necesidad de cognicion se midié mediante la
adaptacion espafiola de la Escala de Necesidad de
Cognicién de Cacioppo y Petty (Falces, Brifol, Sierra,
Becerra y Alier, 2001). La version espafola de la esca-
la presenta propiedades psicométricas que acreditan su
uso (alfa de Cronbach =0.87). La escala estd compues-
ta por 15 items con un formato de respuesta cuyas pun-
tuaciones varian entre 1 (nada caracteristica de mi) y
5 (muy caracteristica de mi).

Las habilidades sociales se midieron mediante el
Inventario de Asertividad de Rathus (1973) compuesto
por 30 items con respuesta escalar de 1 a 6 donde 1 sig-
nifica “Muy caracteristico en mi”’ y 6 “Muy raro en mi’’.
Nevid y Rathus (1979) encontraron un coeficiente de
fiabilidad adecuado utilizando el método de dos mitades
(r = 0.77, p = 001). Recientemente, en una muestra
japonesa (Suzuki, Kanoya, Katsuki y Sato, 2007) el
inventario presentd garantias psicométricas que siguen
avalan su fiabilidad (alfa de Cronbach = 0.84).
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Procedimiento

Cada uno de los tres experimentos se presentd a los
participantes como dos tareas distintas. En el primer
lugar se solicit6 a los participantes contestar a la esca-
la de necesidad de cognicién y al inventario de aserti-
vidad (ver variables controladas) bajo el pretexto de
baremarlos. Seguidamente, se comenzé el experimen-
to asignando aleatoriamente a los participantes a las
condiciones experimentales. El colaborador que moni-
toriz6 el experimento desconocia los objetivos e hipé-
tesis de la investigacion (procedimiento del doble
ciego destinado a prevenir los efectos no intencionados
del experimentador en la conducta de los participan-
tes).

La tarea se disefid atendiendo a cuatro caracteristi-
cas que delimitaban la situacién experimental, tras
recibir la instrucciéon de meta: a) los participantes
determinan qué conseguir y como conseguirlo, inter-
pretacion; b) actdan teniendo en cuanta las acciones
de los demds, interaccion; c) obtienen resultados que
dependen en alguna manera de los otros, interdepen-
dencia y d) disponen de los recursos necesarios y
suficientes para lograr el objetivo, adecuacion de
recursos. Con estas caracteristicas se pretende garan-
tizar que la situacién experimental disfruta de las
condiciones propias de una dindmica grupal. Ademds,
se evitaria un conflicto potencial por la insuficiencia
de recursos. La tarea consistié en resolver un Sudoku
en grupo (cuatro personas), donde a cada participan-
te se le asignd aleatoriamente una de las cuatro sub-
cuadriculas que ocupan las esquinas del tablero y que
tendrian que rellenar conforme a las reglas del
Sudoku (es decir, cada participante contard con un
sobre con 9 fichas -del 1 al 9-; debera colocar las
fichas en la subcuadricula de 3x3 que le toque por
sorteo; colocard sus fichas respetando la regla del
Sudoku: no puede repetirse ninguna cifra en ninguna
fila, columna o subcuadricula de 3x3 ). Los nimeros
de la casilla central no se especificaron porque no tie-
nen incidencia en el juego y facilitan la visibilidad de
las diferentes subcuadriculas Las otras cuatro subcua-
driculas se presentan completamente rellenas (ver
Figura 1). Para la ejecucioén del ejercicio se utilizé el

Sudoku de Rubik®. Este tablero presenta unas parti-
cularidades que lo hacen especialmente util (p.ej., las
fichas con los digitos del 1 al 9 estdn estandarizadas
por lo que se evita cualquier error o distorsién debido
a la escritura propia de cada individuo. Cada digito
estd impreso en un color distinto facilitando visual-
mente la tarea. Cada participante puede recibir en un
sobre las fichas que posteriormente ha de colocar en
el tablero).

Figura 1. Tablero del Sudoku al inicio del experimento
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Antes de empezar el juego, los participantes respon-
dieron a cuestiones sobre su experiencia en el Sudoku
y fueron informados de las reglas especiales del juego
(ver Tabla 1). Concluido el ejercicio, el colaborador
registrd el nimero de errores de cada grupo. A conti-
nuacién, se control6 la manipulacién experimental y se
realiz6 una discusién en grupo donde los participantes
expresaron sus impresiones sobre el experimento y
manifestaron explicaciones que interpretaban los
resultados. Finalmente, el experimentador les reveld
las caracteristicas y el objetivo del estudio (debrie-

fing).
Anadlisis de datos
Para el estudio 1, considerando el tamano de la

muestra (n=16), se utilizé una prueba no paramétrica
para dos muestras independientes (Mann-Whitney),

Tabla 1. Instrucciones del juego

1. El juego tiene lugar sobre un tablero de Sudoku situada en frente de los 4 jugadores. Los 4 jugadores permanecen sentados excepto en el momen-

to que les toque jugar.

2. Cada participante contard con un sobre con 9 fichas (del 1 al 9). Las fichas deben ser colocadas en la subcuadricula de 3x3 que le toque por sor-

teo.

3. El juego se realiza siguiendo una secuencia de turnos. 9 en total. Comenzard un jugador seleccionado al azar. En el siguiente turno lo iniciara el

situado a la derecha.

4. En cada turno cada jugador colocard una de sus fichas respetando la regla del Sudoku: no puede repetirse ninguna cifra en ninguna fila, columna o

subcuadricula de 3x3.
4. La ficha una vez colocada no se podrd retirar del tablero.

6. Cada jugador dispondrd de 1 minuto para colocar su ficha, pasado este tiempo perderd su turno.

7. El juego termina al concluir los 9 turnos.

Revista de Psicologia del Trabajo y de las Organizaciones
Vol. 25, n.° 3, 2009 - Pags. 259-275

Copyright 2009 by the Colegio Oficial de Psicélogos de Madrid
ISSN: 1576-5962



JESUS MARIA DE MIGUEL CALVO, PABLO GONZALEZ PASCUAL Y AMALIO BLANCO ABARCA 265

menos exigente en sus supuestos. En el estudio 2, se
utilizo la prueba T para muestras independientes. Sin
embargo, debemos tener en cuenta que hay variables
que pueden estar afectando al rendimiento en la tarea,
como son la experiencia previa con tareas de sudoku,
la necesidad de cognicion y las habilidades sociales.
Puesto que el disefio no permitié controlar estas varia-
bles a priori, se realizé un control estadistico del efec-
to de estas variables. El procedimiento de andlisis de
covarianza (ANCOVA) utiliza como variable depen-
diente los errores de los prondsticos resultantes de un
andlisis de regresiéon multiple con las variables que
van a ser controladas. Por ello, en los tres estudios se
utilizé el procedimiento de anélisis de covarianzas.
Puesto que este procedimiento requiere el cumpli-
miento de los mismos supuestos que el ANOVA para-
métrico, se realizaron pruebas de normalidad
(Kolmogorov-Smirnov) y homocedasticidad (Levene)
sobre los datos obtenidos. Por otro lado, en caso de
utilizar un disefio factorial intersujetos 2x2 y cuando
el efecto de las dos variables independientes fue
menor que el efecto de la interaccidn se informé de los
efectos simples por separado (Leén y Montero, 2001).
Las comparaciones de efectos simples para analizar la
interaccién se realizaron siguiendo el procedimiento
descrito por Pardo, Garrido, Ruiz y San Martin
(2007). Por iltimo, cabe sefialar que cuando se utili-
zan escalas de medida con diferentes rangos de res-
puesta conviene utilizar puntuaciones z. En los estu-
dios que presentamos no se ha procedido a tipificar las
puntuaciones ya que no se realizan comparaciones
entre las variables. Es mas, los analisis de covarianza,
donde se incluyen dos VI's (Factores) y una serie de
variables (covariables) que se desea controlar debido
a sus potenciales efectos en la VD, se ejecutan a par-
tir de los residuos de un andlisis de regresién donde no
es necesario que las covariables estén en la misma
métrica, luego las escalas de medida pueden ser dife-
rentes.

ESTUDIO 1

En este estudio se sometié a prueba si una instruc-
cién de meta clara produce mejores resultados que una
intencién o instruccion de meta ambigua. Con ello se
pretendia contractar, de forma exploratoria, los resulta-
dos de las investigaciones previas.

Método
Participantes

Participaron voluntariamente 16 graduados univer-
sitarios (ocho eran hombres y ocho mujeres) de distin-

tas titulaciones que desarrollaban su actividad profe-
sional en diversas empresas. Los participantes estaban
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realizando un curso de adquisicién de competencias
para “trabajar en equipo” en el marco del programa
CITIUS de iniciacién profesional en la empresa. El
curso tuvo una duracién de 20 horas y dedicaron las
dos tltimas horas para realizar la tarea. La edad de las
participantes estuvo comprendida entre los 24 y 27
afos (M = 24.94; SD = 0.93).

Diseiio

Se utilizo un disefio factorial intersujetos con la cla-
ridad en la formulacién de meta (instruccién de meta
clara vs. instruccién de meta ambigua) como variable
independiente y el logro de meta como variable depen-
diente.

Resultados
Variable dependiente

La prueba de Mann-Whitney resulté significativa,
indicando que existen diferencias en cuanto al rendi-
miento (nimero de errores) entre el grupo que recibi
una instruccién de meta clara y el grupo que con ins-
truccion de meta ambigua (U= 0.000; p<0.005). El
procedimiento de andlisis de covarianza permitié des-
cartar el efecto de las variables necesidad de cognicién
[F(1,11)= 4.430; p= 0.059] y habilidades sociales
[F(1,11)= 0.616; p= 0.449]. Sin embargo, se observo
que la variable experiencia si tiene efecto sobre los
prondsticos de la variable dependiente, por lo que debe
ser controlada [F(1,11)= 10.900; p= 0.007].

La prueba ANCOVA, después de eliminar el efecto
de las covariables, mostré un efecto de la claridad de
las instrucciones de metas sobre el rendimiento del
grupo, de tal forma que los grupos asignados a la con-
dicién de instruccién de meta clara mostraron menor
nimero de errores (ver tabla 2), es decir, mejor logro
de la meta (M = 2.00; SD = 0.00) que aquellos gru-
pos que recibieron la instruccién de meta ambigua
(M =17.00; SD = 1.06), [F(1,14)= 303.643, p <0.001],
Ademads, encontramos que el tamafio del efecto resulté
relevante. El 96,9% de la variabilidad de los errores
cometidos por los participantes en la prueba se puede
interpretar por la condicién experimental a que se
someti6 a los participantes (n2= 0.965).

Control de la manipulacion post-experimental

Tanto mediante el control de la manipulacién expe-
rimental como en la discusién posterior al experimen-
to, el patrén de respuestas de los participantes bajo la
condicién de meta clara mostrd una coincidencia en la
interpretacién de la instruccién como el logro de la
meta por el equipo. Las respuestas de los participantes
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Tabla 2. Estadisticos descriptivos del logro de meta en los tres estudios

Condicion N M* SD

Experimento 1

(con formacion en competencias) Meta clara 8 2.00 0.00
Meta ambigua 8 7.00 0.00

Experimento 2

(sin formacién en competencias) Meta clara 40 7.30 2.83
Meta ambigua 40 5.60 2.57

Anélisis conjunto

(Experimentos 1y 2) Meta clara 48 6.42 3.26
Meta ambigua 48 5.83 243
Con formacién en competencias 16 4.50 2.68
Sin formacién en competencias 80 6.45 2.82

Experimento 2 Meta clara 32 6.75 3.65
Meta ambigua 32 425 2.58
Con planificacién 32 3.63 3.05
Sin planificacién 32 7.38 259
Meta clara * con planificacién 16 425 2.96
Meta clara * sin planificacion 16 9.25 235
Meta ambigua * son planificacion 16 3.00 3.10
Meta ambigua * sin planificacion 16 5.50 0.89

Nota. *=Numero de errores

bajo la condicién de meta ambigua presentaron mayor
variabilidad y nos dan pistas de que una instruccién de
meta resulta ambigua puede serlo en un doble sentido:
a) es susceptible de interpretacion o b) se identifica
individualmente como una meta clara pero entra en
conflicto con la interpretacion de los otros miembros
del grupo.

El segundo objetivo de esta discusion fue explorar
posibles variables no controladas en el disefio del
experimento y conocer las explicaciones de los parti-
cipantes sobre los resultados. Los participantes atribu-
yeron los resultados a la asociacion que habian reali-
zado con los contenidos y experiencias del curso en el
que estaban participando. Quienes se enfrentaron a la
instruccién de meta clara afrontaron la experiencia
como una actividad mas de las realizadas en el curso.
Es decir, la instruccién que contenia la palabra
“grupo” la encontraron coherente con el desarrollo de
la accién formativa. Por el contrario, quienes partici-
paron en la condicién meta ambigua indicaron que se
sintieron desubicados, incluso engafiados, al percibir
una situacion incoherente entre la instruccién del ejer-
cicio y la expectativa de una actividad grupal propia
del curso. Segin manifestaron esta situacidén incohe-
rente determind una percepcion de falta de control de
la situacidn.

Discusion

Los resultados son consistentes con la importancia
asignada a la claridad de la meta en las investigaciones
previas. En nuestro estudio los resultados verifican que
la claridad de metas presenta un efecto positivo en el
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logro de la meta. Pero, la aportacidn relevante del estu-
dio no fue tanto la verificacién de este efecto sino la
deteccion de diversas condiciones que hipotéticamente
pueden modularlo. Los participantes bajo la condicién
de meta ambigua atribuyeron sus peores resultados no
tanto a la ambigiiedad de la meta sino a la disonancia
entre la meta y las estratégicas, técnicas y procedi-
mientos para la solucién de problemas (competencias)
en grupo que habian aprendido. Es decir, imputaron los
resultados no al qué sino al cémo o mejor, a la ambiva-
lencia en la interaccidn entre el qué y el como.

Aunque los resultados obtenidos confirman la idea
de que la claridad de las instrucciones de meta provo-
ca mejores resultados, resulta plausible pensar que la
coherencia entre la claridad de la meta -saber qué- y
las estrategias disponibles —saber como- es potencial-
mente responsable de los resultados. Por un lado, los
procedimientos de accién aprendidos en la accion for-
mativa se activarian mediante el heuristico de accesibi-
lidad (Kahneman, 2003; Taylor, 1982; Tversky y
Kahneman, 1974). Por otro, los participantes en la con-
dicién de meta ambigua deberian resolver la discrepan-
cia (p.e. Abelson et al., 1968; Festinger, 1957) entre las
estrategias accesibles y una meta que resultaria incohe-
rente con el uso de tales estrategias. Por ello, plantea-
mos si la claridad de las instrucciones de meta habria
influido en los resultados en combinacion a los esque-
mas de accion suscitados (Kruglanski, 1989, 1996;
Kruglanski y Klark, 1985) que actuarfan de mediado-
res. De hecho, Latham y Locke (2007) afiaden la capa-
cidad a la lista de moduladores que influyen en los
efectos del contenido de la tarea.

En resumen, aunque los resultados del experimento
verificaron la hipétesis de la importancia de la claridad
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de las instrucciones de meta para su logro, la condicién
manipulada no parece suficiente para explicar el efec-
to observado. Por ello, se plante6 un segundo experi-
mento donde los participantes no tuvieran disponible
una formacién especifica. Esto es, no dispusieran de
estrategias aprendidas formalmente sobre la solucién
de ejercicios grupales.

ESTUDIO 2

En este experimento se volvid a someter a prueba si
una instruccién de meta clara produce mejores resulta-
dos que una instruccién de meta ambigua, pero contro-
lando el factor que pudo influir en los resultados del
estudio 1. Es decir, en este experimento, los sujetos
quedan expuestos a la situacién sin unas estrategias de
solucién formadas previamente. (i.e., curso de forma-
cién en competencias para trabajar en equipo).
Ademads, se ejecutd un anélisis conjunto de los experi-
mentos 1 y 2. Este andlisis se fundamenta en la impor-
tancia tedrica atribuida a la relacién entre la claridad de
la meta y las competencias para solucionar el ejercicio.

Método
Participantes

Participaron voluntariamente 80 estudiantes univer-
sitarios de distintas titulaciones de la Universidad
Auténoma de Madrid. La edad de las participantes esta-
ba comprendida entre los 18 y 49 afios (M = 21.85; SD
=4.44). De los cuales, 14 fueron hombres (17.5%) y 66
mujeres (82.5%). Ninguno de ellos habia tenido forma-
cién especifica en “trabajo en equipo”. La decisién de
seleccionar estudiantes universitarios para la realiza-
cién del experimento estaba motivada por el supuesto
de que estos tendrian, ademds, menos experiencia en
trabajar en equipo que las personas en activo.

A diferencia del experimento 1, en este estudio los
participantes: a) se reclutaron en el Campus de la uni-
versidad individuos que no habian recibido ni estaban
recibiendo entrenamiento en trabajo en equipo o simi-
lar; b) la asignacién del grupo a la condicién experi-
mental se realizé previamente, manteniendo la aleato-
riedad c) en la asignacién de sujetos a grupos se con-
trol6 que los participantes no se conociesen.

Diserio

El disefio fue similar al seguido en el experimento 1.
Posteriormente, en el andlisis conjunto de los experi-
mentos 1 y 2 (n = 96), se utilizé un disefio factorial
intersujetos 2 x 2 considerando dos variables indepen-
dientes: una variable manipulada experimentalmente
(instruccion de meta clara vs. instruccion de meta
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ambigua) y una segunda variable independiente ex
post facto (con formacién previa en competencias para
trabajar en equipo vs. sin formacién previa en compe-
tencias para trabajar en equipo).

Resultados
Variable dependiente

La prueba t para muestras independientes mostré un
efecto estadisticamente significativo de la claridad de
las metas sobre los resultados pero en sentido inverso al
observado en el experimento 1 (ver tabla 2). Los parti-
cipantes asignados a la condicién de instruccién de
meta clara mostraron mayor numero de errores
(M =7.30; SD = 2.83); es decir, peor rendimiento que
los participantes en la condicién de instruccién de me-
ta ambigua (M = 5.60; SD = 2.57), [«(78)= 2.812,
p =0.006].

Con intencién de controlar el posible efecto de otras
variables que pudieran estar afectando a los resultados
se procedié a ejecutar un andlisis de covarianza tal y
como se hiciera en el estudio 1. En este caso, ninguna
de ellas mostrd efecto significativo en el logro de la
meta: experiencia en el sudoku [F(1,75)= 0.320;
p= 0.573]; necesidad de cognicién [F(1,75)= 0.020;
p= 0.887] y habilidades sociales [F(1,75)= 0.015;
p= 0.901]. Una vez controlada la influencia de estas
covariables, los resultados del andlisis constataron el
efecto de las instrucciones de meta en el logro de meta
[F(1,75)= 51.533; p= 0.011; n?= 0.083]. No obstante,
es necesario atender a la escasa variabilidad del resul-
tado que el factor manipulado parece explicar, tnica-
mente el 8.3%.

Analisis conjunto de los Experimentos 1y 2

Los datos de este andlisis deben considerarse con las
consiguientes cautelas. Por un lado, conviene recordar
el reducido tamafio de la muestra en la condicién for-
macién. Por otro, es necesario sefialar que la participa-
cidn en las condiciones de la variable formacién no fue
aleatoria. En linea con los resultados de ambos experi-
mentos, el andlisis de covarianzas 2 x 2 reveld un efec-
to significativo de la instruccion de meta [F(1.89)=
5.751; p= 0.019; n*= 0.061]. Quienes resolvieron el
ejercicio bajo la condicién de meta clara cometieron
mas errores que aquellos que lo hicieron desde la ins-
truccién de meta ambigua (M= 6.42; SD= 3.26 vs. M=
5.83; SD= 2.43). Tal y como se preveia, el haber reci-
bido o no, formacién en trabajo en equipo reveld dife-
rencias significativas entre los grupos. Los participan-
tes en la condicién “formacién” rindieron mejor (M=
4.50; SD= 2.68) que los que no habian participado de
una accién especifica en trabajo en equipo (M= 6.45;
SD=2.82), F(1,89)= 7.984; p=0.006; n?=0.082]
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También se puso de manifiesto el efecto significati-
vo de la interaccién [F(1,89)= 23.240; p< 0.001;
1?=0.207] (ver Figura 2). Las comparaciones de efec-
tos simples para analizar la interaccion revelaron dife-
rencias entre las condiciones formacién y “sin forma-
cién” (M= 2; SD= 0.00 vs. M= 7.30; SD= 2.83) cuan-
do los participantes recibieron la instruccién de meta
clara (d=-5.348; ET=0.987; p<0.001). Por el contrario,
cuando se comparan los resultados de los individuos en
la condicién de meta ambigua no se hallaron diferen-
cias entre quienes recibieron formacién (M= 7; SD=
1.07) y los que no (M= 5.6; SD= 2.57), (d=1.362;
ET=0.995; p= 0.174). No se presenta los efectos sim-
ples de las condiciones de formacién dado que los
resultados son coincidentes con los expuestos en los
experimentos 1 —con formacién- y 2 -sin formacién-
por separado.

Ninguna de las covariables mostré una influencia
significativa en los resultados del grupo: experiencia
en el sudoku [F(1,89)=0.713; p= 0.401]; necesidad de
cognicién [F(1,89)= 0.096; p= 0.758] y habilidades
sociales [F(1,89)=0.037; p= 0.847].

Discusion
Los resultados de este estudio muestran cOmo una

instruccién de meta clara no ejerce, por si misma, un
efecto positivo sobre el logro de la meta. Al contrario,

en la situacién experimental propuesta, quienes ejecu-
taron la tarea bajo la instruccion de meta ambigua
obtuvieron mejores resultados. La ausencia de entrena-
miento en estrategias para trabajar en equipo ha pues-
to de manifiesto dos incégnitas que necesitan respues-
ta: ;Por qué se anula el efecto positivo de la claridad
en la instruccion de meta sobre el rendimiento hallado
en las investigaciones anteriores?, ;Por qué la instruc-
cién de meta ambigua lleva a unos resultados mas exi-
tosos en contra de toda prediccién?

Por otra parte, el andlisis conjunto de los experimen-
tos 1 y 2 inform6 de un efecto de la interaccion sobre
los resultados. Los resultados del andlisis indican que
bajo la condicién de formacidn, la instruccion de meta
ambigua hace aumentar el nimero de errores (Exp. 1).
En cambio, bajo la condicidén “sin formacion” es la ins-
truccién de meta clara lo que provoca el aumento del
error (Exp. 2). Ademds, se ha encontrado que los indi-
viduos que reciben una instruccién de meta clara ven
afectado su rendimiento por la formacidn previa: obtie-
nen resultados mds favorables los individuos entrena-
dos. Por su parte, los participantes que reciben una ins-
truccién de meta ambigua no ven influenciado signifi-
cativamente los resultados de su trabajo por el hecho
de haber sido formados. Por lo tanto, habria que afiadir
una tercera cuestion a las dos anteriores ;Por qué dis-
poner o no disponer de formacién especifica previa no
resulta relevante cuando los individuos reciben una
instruccién de meta ambigua?

Figura 2. Logro de meta en funcién de la instruccién de meta y la formacién
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(Por qué se anula el efecto positivo de la claridad en
la instruccién de meta sobre el rendimiento hallado en
las investigaciones anteriores? Metas claras son aque-
llas que especifican un estado final deseado que no
necesita ser interpretado. Por lo tanto, estimulan el ini-
cio de la accién de forma automdtica e inmediata. Los
participantes en la condicién de instruccién de meta
clara recibieron una formulacién de meta que especifi-
caba el estado final deseado. Entonces, iniciaron la
accion de forma inmediata y automdtica. Ahora bien,
cuando los participantes no dispusieron de estrategias
adecuadas para la solucién de un problema grupal, el
hecho de pasar a la accién de forma automadtica no con-
dujo al éxito. Por lo tanto, se advierte una situacién de
ambivalencia al tener clara la meta -saber qué- pero no
disponer de estrategias adecuadas —no saber como-. La
falta de ajuste entre las demandas de la tarea y los
recursos disponibles por el individuo para dar una res-
puesta adecuada ha sido ampliamente estudiada en el
contexto organizacional. Concretamente, diversos
modelos explicativos de la tensidn y el estrés se descri-
ben en términos comparativos entre la demanda y los
recursos (p.e. Karasek, 1979; McGrath, 1976). Un
estudio reciente muestra coémo los sujetos sometidos a
una condicién de alta demanda y bajo control ven mer-
mada su capacidad para procesar informacién (De
Miguel et al., 2009). Desconocemos si esta situacion
de ambivalencia produjo tensién en los participantes
del estudio. No obstante, la investigacién previa
advierte que tal incoherencia perjudica al rendimiento
(Peir6 y Salvador, 1993).

(Por qué la instruccién de meta ambigua lleva a unos
resultados mds exitosos en contra de toda prediccién?
Por su parte, las metas ambiguas se han conceptualiza-
do como aquellas que requieren dan lugar a diferentes
interpretaciones. Por lo tanto requieren de una elabora-
cién posterior. En este caso, encontramos una situacion
en donde los sujetos no tienen claro el objetivo a con-
seguir —no saber qué- y tampoco tienen claro qué estra-
tegias deben utilizar para solucionar el problema —no
saber como-. Dada la condicién ambigua de la tarea, la
solucién del problema requiere, en primer lugar, definir
la meta. De este modo, al no tener disponibles estrate-
gias previas, la definicién de la meta no entra en con-
flicto con ningtin curso de accién estandarizado. Es
mas, hipotéticamente los individuos ajustan la meta con
el curso de accién que ellos mismos disefian posterior-
mente (Heckhausen y Gollwitzer, 1987).

(Por qué disponer o no disponer de formacién espe-
cifica previa no resulta relevante cuando los individuos
reciben una instruccién de meta ambigua? En linea con
la explicacién anterior, la primera operacién que reali-
zan los individuos que reciben una instruccién de meta
ambigua consiste en interpretar la meta para definirla.
Una vez que han redefinido su meta, conciben un plan
de accién donde, eso si, integraran los cursos de accidén
que previamente les han resultado exitosos (Gollwit-
zer, 1996).
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Esta explicacidn tentativa, que vincula el éxito de
logro a la coherencia o ambivalencia entre la claridad
de la meta y los cursos de accién, abre una linea in-
terpretativa que se debe contrastar. Con intencién
de ponerla a prueba, realizamos un tercer experimen-
to.

ESTUDIO 3

La incorporacién del plan de accién como factor
hipotéticamente determinante del logro de la meta
obliga a reconsiderar los modelos explicativos que
abunden, ademas de en la formulacion de metas, en los
esfuerzos para conseguirlas. En este experimento se
contrastan las hipétesis 2: una instruccién de meta
clara producird mejores resultados que una instruccién
de meta ambigua sélo en el caso de que esté disponible
un plan de accién y 3: una instruccién de meta ambi-
gua se relaciona positivamente con el logro de meta
cuando las personas pueden reformular la meta y esta-
blecer un plan de accién.

Método
Participantes

Participaron voluntariamente 64 estudiantes univer-
sitarios de distintas titulaciones de la Universidad
Auténoma de Madrid que realizaron el experimento de
forma voluntaria (50 mujeres y 14 hombres). Su rango
de edad estaba comprendido entre los 18 y 32 afios
(M= 22.06; SD= 3.24). Las caracteristicas de los par-
ticipantes coincidieron, en cuanto a la ausencia de for-
macién previa en estrategias para trabajar en equipo,
con las comentadas en el experimento 2.

Diseiio

Se utilizé un disefio factorial intersujetos 2 (Ins-
truccion de meta clara vs. instruccion de meta ambi-
gua) x 2 (con planificacién vs. sin planificacién). Al
igual que en los estudios anteriores se controld la expe-
riencia previa en realizar Sudokus, la necesidad de
cognicién y las habilidades sociales.

Resultados

El anélisis de covarianza reveld un efecto principal
de la claridad de las instrucciones de meta, [F(1,57)=
16.896; p< 0.001; n?= 0.229]. Los participantes asig-
nados a la condicion de instruccion de meta clara mos-
traron mayor nimero de errores, es decir menor éxito
en el logro de la meta, que los participantes en la con-
dicién de instruccién de meta ambigua (M= 6.75; SD =
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3.65 vs. M= 4.25; SD= 2.58), (ver Tabla 2). Como se
habia previsto, el efecto principal de la planificacién
resulté también significativo, [F(1,57)= 34.847;
p< 0.001; n2= 0.379], mostrando diferencias entre
quienes pudieron planificar (M= 3.63; SD=3.05) y los
que no (M= 17.38; SD= 2.59).

Los resultados revelaron, ademads, un efecto de la
interaccién entre la instruccién de meta y la planifica-
cion [F(1,57)= 31.209; p= 0.030; n*= 0.080] (Ver Fi-
gura 3). Los contrastes mostraron que en las dos con-
diciones de instruccion de meta, fueron mas exitosos
los participantes que tuvieron ocasién de planificar.
Ante la instruccién de meta clara, los participantes
cometieron significativamente menos errores plani-
ficando (M= 4.25; SD= 2.96) que sin planificar (M=
9.25; SD=2.35), (d=-5.180; ET=0.903; p< 0.001). Lo
mismo ocurrié ante la meta ambigua entre quien dispu-
so de tiempo para disefiar un plan y quien no tuvo esta
oportunidad (M= 3.00; SD=3.10 y. M= 5.50; SD=0.89
respectivamente), (d=-2.262; ET=0.918; p=0.017).La
comparacion entre la instruccién de meta clara y la
ambigua mostré diferencias significativas cuando se
analizan entre los participantes en la condicién “sin
planificacién” (d= 4.225; ET=0.983; p< 0.001), en
cambio estas diferencias no resultaron significativas
entre los sujetos que tuvieron ocasién de planificar
(d=1.306; ET=0.895; p=0.150).

Las covariables no revelaron efectos significativos
en los resultados del grupo: experiencia en el sudoku
[F(1,57)= 0.848; p= 0.361]; necesidad de cognicién

[F(1,57)= 0.329; p= 0.568] y habilidades sociales
[F(1,57)=0.656; p= 0.421].

Discusion

De nuevo, se ha observado como una instruccién de
meta clara no garantiza el éxito en el logro de la meta.
Ademds, se reitera que la instruccién de meta ambigua
ha derivado hacia resultados mds exitosos que la ins-
truccion de meta clara. Concretamente, los resultados
hallados entre los individuos que no tuvieron ocasién
de planificar replican los encontramos en el segundo
experimento. Es decir, la meta ambigua llevé a mejores
resultados. La inclusién de la variable planificacién
reveld nuevas conclusiones: a) la imposibilidad de pla-
nificar anula el efecto positivo de la claridad de la meta;
b) la posibilidad de planificar anula el efecto de la ins-
truccién de meta. Es mds, muestra un efecto positivo en
el rendimiento con independencia de la meta formulada
previamente por el experimentador; ¢) La mejor combi-
nacién es aquella que permite al sujeto pensar y decidir
qué meta conseguir junto al disefio de un plan de
accién, como conseguirlo (meta ambigua con planifica-
cién) y d) La peor combinacién es aquello que impone
la meta (p.e., no da pie a interpretarla, derogando la
decision del individuo) y no permite disefiar cauces de
accion para lograrla (meta clara sin planificacion).

Estas conclusiones apuntan que las personas que
pudieron procesar las tareas de las dos primeras fases

Figura 3. Logro de meta en funcion de la instruccion de meta y la planificacién
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del Modelo del Rubicén pasaron a la accién (la tercera
fase) sin problema, implementando la meta y obtenien-
do mejores resultados (Heckhausen y Gollwitzer,
1987; Gollwitzer, 1990,1996). Por otro lado, inducidos
los individuos a disefiar un plan de accién en pro de
una meta, parece sensato pensar que la interpretacion
de la meta fue la primera operacién inherente al proce-
so de logro. Toda vez que no se pude concebir un plan
de accidn sin definir previamente el objetivo. En otras
palabras, los individuos decidieron el qué y el como.
Esta secuencia darfa cuanta de las razones que explican
el efecto del plan con independencia de la instruccién
de meta y resultan acordes con este modelo tedrico y
los resultados empiricos del estudio.

Discusion General

La presente investigacion analiza diversos efectos
de la formulacién de las metas y los esfuerzos que el
individuo realiza para conseguirlas (goal setting y goal
striving). Los estudios 1 y 2 se centran en la formula-
cién de metas, especificamente en la claridad o ambi-
giiedad con que estas se formulan. El estudio 3 combi-
na la formulacién de metas con los procesos de plani-
ficacion. Concretamente la claridad o ambigiiedad de
las metas junto a la posibilidad de disefiar un plan de
acciéon o no poder hacerlo. Los resultados de estos
experimentos apuntan a una confirmacién de las hipé-
tesis 1 y 3: “las metas claras conllevan un rendimiento
mayor que las metas ambiguas sélo si los individuos
disponen de las competencias que le permiten alcanzar
dicha meta” y “una instruccién de meta ambigua se
relaciona positivamente con el logro de meta cuando
las personas pueden reformular la meta y establecer un
plan de accién”, respectivamente. No ocurre lo mismo
con la hipétesis 2: “una instruccién de meta clara pro-
ducird mejores resultados que una instruccién de meta
ambigua sélo en el caso de que los individuos, aunque
no dispongan de competencias aprendidas formalmen-
te, tengan disponible un plan de accién”. Hemos
encontrado que la posibilidad de planificar anula el
efecto de la claridad o ambigiiedad en la formulacién
de meta sobre el logro de la misma.

Consideramos que los resultados de esta investiga-
cidén son relevantes por tres razones: a) complementan
la premisa de partida, poniendo de manifiesto cémo la
claridad en la meta no siempre conduce de forma
inmediata al éxito; b) amplia el conocimiento sobre los
efectos de la formulacién de las metas en el logro, ya
que, como hemos expuesto, la ambigiiedad en la meta
puede ser mds exitosa que la claridad en ciertas cir-
cunstancias y c) clarifica ciertas relaciones entre la for-
mulacién de metas y los esfuerzos para lograrlas. En
este ultimo sentido, se ha mostrado como la claridad en
la meta es exitosa siempre y cuando sea consistente
con la posesion de estrategias especificas para afron-
tarla. Por el contrario, la ambigiiedad en la meta es mds
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exitosa cuando no se dispone de estrategias de afronta-
miento o de un plan de accién. Ademas, es importante
seflalar el efecto favorable que presenta la planifica-
cién sobre el logro de metas con independencia de
cémo estén formuladas. De hecho, en esta investiga-
cidn el plan de accién inhibe el efecto de la formula-
cion de metas.

Estos resultados se pueden explicar atendiendo a
procesos psicélogos de cardcter motivacional y voliti-
vo. La conducta de las personas se dirige a encontrar
un estado de coherencia interna y de equilibrio con su
entorno. De ahi que planifiquen sus conductas con el
fin de obtener consecuencias deseables y conseguir
unos objetivos y fines planeados. Una formulacién de
meta clara es exitosa cuando el individuo dispone de
estrategias adecuadas. En este caso, la necesidad de
coherencia estd cubierta y las personas pueden pasar
directamente a la accidon, sin necesidad de elaborar
explicitamente un plan. De hecho, en la fase accional
se ejecuta la tarea de forma deliberada o automética
(Bargh y Gollwitzer, 1994; Oettingen, Grant, Smith,
Skinner y Gollwitzer, 2007).

Ahora bien, de aparecer discrepancia, la bisqueda
de equilibrio y coherencia guia la accién. La investiga-
cién previa muestra como la actividad cognitiva y el
procesamiento de la informacién aumentan cuando es
necesario restablecer el equilibrio cognitivo (p.e. Hass,
Katz, Rizzo, Bailey y Moore, 1992) superando la dis-
crepancia y reduciendo el conflicto (p.e. Jonas, Dile y
Bromer, 1997). Pero, no solo aumenta la actividad cog-
nitiva, la informacién relevante sobre el objeto de la
discrepancia se elabora de forma sistemdtica con inten-
cion de afrontar el conflicto interno (Brifiol et al.,
2004). Por lo tanto, las personas deben dedicar esfuer-
zo y tiempo a resolver la discrepancia. De esta forma,
cuando las personas dispusieron de tiempo para elabo-
rar un plan de accidn, resolvieron la discrepancia antes
de afrontar el ejercicio. Decidieron la formulacién de
la meta y el cauce de accion para lograrla, pudieron
pasar a la accién e implementar la meta.

Por otro lado, cuando las personas no pudieron
resolver las discrepancias antes de realizar el ejercicio
mermaron su rendimiento significativamente. Tentati-
vamente, pudo deberse al esfuerzo cognitivo dedicado
a resolver la discrepancia mientras debian estar resol-
viendo el ejercicio. También a la tensién provocada por
la falta de ajuste entre la meta y el escaso margen de
decisién del que disponia el individuo. En todo caso,
les resulté complicado comprometerse con la meta.
Nunca llegaron a pasar el Rubicén.

Aunque se han obtenido resultados relevantes atin
queda mucho trabajo por hacer. Esta linea de investi-
gacion invita a realizar nuevos estudios con el fin de
esclarecer las relaciones entre las diferentes fases de
accion o las estrategias que utilizan los individuos
para lograr la meta. Al menos, hay tres estrategias
que resultan plausibles: diseflar un plan de accién
acorde a la meta, redefinir la meta (p.e., hacer con-
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gruente la meta con un plan de accién disponible) o
definir la meta y el plan. La hipdtesis de la tension
sugiere que, en futuros trabajos, se deberdn incorpo-
rar medidas de satisfaccién y bienestar, junto a las
medidas de rendimiento. De hecho, la tension hacia
la consecucién de la meta determina estados de satis-
faccién toda vez que la meta se logre o insatisfaccion
en caso contrario (Kruglanski, 1996). Adema4s, seria
conveniente utilizar modelos estadisticos multinivel,
toda vez que estos modelos permiten analizar datos
cuando los casos (participantes) estdn agrupados en
unidades de informacién mds amplias (grupos) y se
ha tomado medida de ambos (Pardo, Ruiz y San
Martin, 2007).

La presente investigacion tiene una aplicacion
potencial en el campo de la psicologia del trabajo y de
las organizaciones. Tener las metas claras y disponer
de los recursos adecuados son dos condiciones que se
postulan necesarias y suficientes para lograr objetivos.
Incluso, para ciertas teorias como la direccién por
objetivos, esta idea constituye su fuente de inspiracion
(Kaplan y Norton, 2000, 2004; Odiorne, 1972). No
obstante, los resultados de estos estudios afiaden la
necesidad de garantizar que los recursos llegan a las
personas en forma de planes de accion objetivamente
disponibles y cognitivamente controlables. Ya se ha
comentado la dificultad para lograr objetivos cuando
una persona entra en la fase de ejecucion en una situa-
cion disonante.

Desde una perspectiva aplicada, los resultan de
estos estudios verifican la importancia de formular las
metas de forma clara, mas atn cuando se trata de metas
organizacionales, es decir, metas no formuladas nece-
sariamente por las personas que las tienen que lograr.

También, recalcan la necesidad de congruencia entre la
formulacién de la meta y la capacidad para conseguir-
las. Pero ademds, sugieren que las metas pueden
lograrse aunque no se disponga de una formulacién
clara o no se dispongan de competencias aprendidas
formalmente. Es mds, los resultados advierten, por un
lado, que resulta mas eficaz disponer de un plan que
responder a una meta claramente formulada; por otro,
que una meta formulada con ambigiiedad puede resul-
tar tan eficaz como una meta clara siempre y cuando se
disponga de la posibilidad de formular y disefiar un
plan de accion. Las consecuencias de estos resultados
en el devenir cotidiano de los grupos de trabajo pueden
manifestarse en un escenario bifronte. Por un lado, si
las personas no reciben sus metas con claridad, pueden
reformularlas, planificar su logro y conseguirlas.
Ahora bien, con el riesgo de alcanzar metas no desea-
bles o desconectadas de los objetivos estratégicos. Por
otro lado, las organizaciones no deben obviar las apor-
taciones que personas y grupos de trabajo pueden rea-
lizar en el desarrollo organizacional en situaciones de
incertidumbre.

Conclusiones

En definitiva, la investigacién sugiere que una ins-
truccidén de meta clara conduce al logro de la meta sélo
cuando la persona tiene accesible un curso de accién
adecuado. Si este no es el caso, la instruccion de meta
ambigua resulta mds efectiva ya que permite redefinir
la meta y disefiar un plan de accién apropiado. Por otro
lado, el disefio de un plan de accién conduce al éxito
con independencia de la instruccién de meta.

Extended Summary

Most of the goal theories have commonly esta-
blished that having clear goals is a required condition in
order to achieve objectives. Moreover, goal achieve-
ment has been studied by several disciplines. In these
series of experiments we will consider the psychologi-
cal and organizational approaches relevant for research.
The psychological approach, which has been influen-
ced by the contribution of Lewin, Dembo, Festinger y
Sears (1944) establishes two main components on the
goal achievement process: goal setting and goal stri-
ving. In this study we will consider the “goal setting
theory” (Latham y Locke, 2007; Locke y Latham,
2002) and the phases of action model (Heckhausen y
Gollwitzer, 1987; Gollwitzer, 1990, 1996). In regard of
the organizational approach, goals are considered as a
key element of organization’s strategy; moreover, there
is a lot methodology related to group or team work;
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such as: the cycle of PDCA (Deming, 1982; Shewhart,
1931) and the RADAR logic (European Foundation for
Quality in Management, 2009).

The following studies aim to contrast whether or
not, if a clear goal instruction is a necessary condition
to achieving established goals. Consequently, the fol-
lowing hypotheses were proposed:

Hypothesis 1: Having a clear goal instruction, in
contrast with ambiguous instruction, will lead to better
performance only if the individuals posses adequate
competence to achieve goals.

Hypothesis 2: A clear goal instruction will lead to
better performance only if the individuals’ posses and
action plan; even though they do not have formal
training or skills to develop task.
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Hypothesis 3: An ambiguous instruction of the goal
is positively related with the achievement of the goal,
whenever the individuals are allowed to re-formulated
goal and establish an action plan.

General Method

In order to assess which instruction was interpreted
as clear or ambiguous a pilot study was conducted. In
this study 27 participants were asked to rate the
instructions on a scale from 1 (clear) to 5 (ambiguous).
Results from the pilot study revealed that clear instruc-
tion “The group has to fill out correctly as many chips
as possible” was identified as a clear goal (M = 1.33;
SD = .62). On the other hand, the instruction “Fill out
correctly as many chips as possible” was considered
significantly more ambiguous (M= 3.52; SD = 1.22),
#(26)=-7.35, p< .001. Moreover, after the pilot study, 3
experiments were conducted in order to contrast
hypothesis previously proposed.

Variable and Measurements

Clarity of goal instruction (studies 1, 2 and 3). Two
categories of variable were manipulated: Clear goal
instruction (The group has to fill out correctly as many
chips as possible) and ambiguous goal instruction (Fill
out correctly as many chips as possible).

Training on team work (analysis of studies 1 and 2).
Two groups were differentiated; individuals who have
participated on prior training on team work and the
individuals who lack training.

The variable planning (study 3). Two alternatives
were provided; time was allowed to coordinate actions
in achieving goal, and time was not provided.

Goal achievement, based on the total of errors and
the mean of this variable.

Controlled variables: The experience with the game
was defined by four categories: without experience,
with experience at the beginner level, with experience
on a medium level, and experience with difficult
Sudokus. The need of cognition was measured with the
Spanish adaptation (Falces, Brinol, Sierra, Becerra
&Alier, 2001) of the Need for Cognition scale by
Cacioppo and Petty (1982). To rule out the fact that
participants with higher level of social skills could
obtain better results, the Rathus Assertiveness Scale
(1973) was also used.

STUDY 1

In this study we tested if clear goal instruction will
trigger better performance, in comparison with the
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ambiguous instruction. Sixteen volunteer professionals
from different business (8 females and 8 males) who
were getting training on team work participated. The
mean age of the participants was 25 years (SD= .93).
The present study used a one-factor design with
between —factor instruction conditions (clear goal,
ambiguous goal). The group error (total number of
errors in the board) was used to assess goal achieve-
ment. According to the test Mann- Whitney, there were
significant  differences regarding achievement
(U= .000; p< .005). Moreover, by the analysis of cova-
riance, the effect of variables of need of cognition and
social skills were not relevant. On the other hand, the
variable training has direct effects on the dependent
variable, consequently they need to be controlled [F
(1,11)= 10.900; p= .007]. The ANCOVA test, after eli-
minating the effect of co -variables, showed effect of the
type of the instruction of the goal on the overall achieve-
ment of the group [F(1,14)= 303.643; p< .001]. Clear
instruction of the goal was preferred (see table 2).

STUDY 2

In this study, we wanted to address again, whether a
clear goal instruction improves goal achievement in
contrast with an ambiguous goal instruction However,
in this study the participants did not have any prior
experience on team work. Eighty volunteer students
from the Universidad Auténoma de Madrid participa-
ted in research. Fourteen of the participants were males
and sixty six females from 18-49 years old (M= 21.85,
SD = 4.44). The design and the procedure were the
same as in the study 1. However, in this study partici-
pants without prior experience or training on team
work were selected. After completion of experiment,
an analysis of study 1 and 2 was performed by using
factorial analysis inter-subject design 2 (goal instruc-
tion condition: clear or ambiguous) x 2 (training on
team work conditions: with experience and without
experience on team work). The t-test for independent
samples, demonstrated significant effect of the condi-
tion goal instruction (see Table 2). In fact, the partici-
pants assigned to the condition of clear goal instruction
had more errors [7 (78) = 2.81, p = .006]. The analysis
of covariance contrasted the effects of the instruction
of the goal and the achievement of it [F (1,75)=
51.533; p= 011; 1n?=0.083]. No effects were found on
the controlled variables. Moreover the parallel analysis
of experiments 1 and 2 used the analysis of covariance
2 x 2 which revealed a significant effect of the instruc-
tion of the goal [F (1,89)=5.,75; p= .019; n2 = 061].
For the variable prior training in team work, significant
differences among groups were evident [F (1,89)=
7.984; p= .006; 1> =.082]. And the significance of the
interaction was also evidenced. [F (1,89)= 23.240;
p< 001; 2 = .207]. The lack of prior training on team
work has found: a) the relationships between clear goal
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instruction and higher levels of achievement needs to
be discarded; b) ambiguous goal instruction has trigger
better results; and c) having or not having prior trai-
ning of team work is not a relevant variable for indi-
viduals whenever they receive ambiguous instruction.

STUDY 3

On this experiment, hypothesis 2 and 3 are contras-
ted. Sixty four volunteer graduate students from
Universidad Auténoma de Madrid participated on
study, 50 females and 14 males between the ages of 18
and 32 (M = 22.06, SD = 3.14). None of the partici-
pants, had prior experience on team work. This study
uses a 2 x 2 factorial design with the between factors
goal instruction condition (clear goal instruction,
ambiguous goal instruction) and planning condition
(planning, no planning). The analysis of covariance
revealed the main effect of the clarity goal instruction;
[F (1,57)= 16.896; p<0,001; n? = .229]. The main
effect of the variable planning was also significant [F
(1,57)= 34.847; p< 0,001; n? = .379], (see table 2).
Moreover, the results revealed an effect of the interac-
tion of both variables previously described [F (1,57)=
31.209; p= .03; n>= .080], (see fig. 3). By contrasting
both conditions of the variable clarity of goal instruc-
tion, we observed that the individuals who had the
opportunity to plan were more successful. Once again
it has been observed the fact that clarity in goal instruc-
tion does not guarantee the achievement of it.
Moreover, by adding the variable “planning” we have
new conclusions: the inability to plan negates the po-
sitive effect of clear goal instructions.

General Discussion

The results presented on this report confirm the va-
lidation of hypothesis 1 and 3. We consider that the
results of this research are relevant due to 3 main rea-
sons: a) they verify that clarity of goal instruction is not
always related to the goal achievement; b) we have
broaden our knowledge regarding setting of goals, since
ambiguous goal instruction is more successful that clear
goal instruction on some circumstances; c) these studies
provides us with better understanding of the relationship
between goal setting and goal striving. These results
could help us understand psychological processes such
as motivation and will. People’s beha-vior tends to find
a balance between internal coherence and equilibrium
with environment. Clear goal setting is successful whe-
never the individual has strategies to achieve it. The
need of coherence is hidden, and people could go
straight to action without the elaboration of a plan.
However, it seems that the need of coherence and equi-
librium lead our actions. Prior investigations demon-
strated how the cognitive activity and information pro-

Revista de Psicologia del Trabajo y de las Organizaciones
Vol. 25, n.° 3, 2009 - Pags. 259-275

cessing increases whenever there is the need to regain
cognitive balance (e.g.,Hass, Katz, Rizzo, Bailey y
Moore, 1992) overcoming discrepancies and reducing
conflict (e.g. Jonas, Dile, Bronner, 1997). On the other
hand, a person spends a great deal of time and effort
trying to resolve discrepancies. Consequently, whene-
ver an individual spends time on making an action plan,
he or she resolves the discrepancy beforehand.

In conclusion, this research suggests that clear goal
instruction will lead to better goal achievement, only if
the individual has an adequate action plan. Without an
action plan, the ambiguous goal instruction will be
more effective; since it allows room for adjustment of
the goal and the design of an action plan. Finally, the
design of an action plan will lead to better performance
independently of the condition of the instruction
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