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RESUMEN

El presente estudio tuvo como objetivo conocer el desarrollo evolutivo de las atribuciones cau-
sales en niños ante una tarea lúdica. Participaron 106 niños de 4 a 12 años de edad, alumnos 
de escuelas públicas y privadas de la ciudad de Aguascalientes (México). Se utilizó como tarea 
un tangrama y láminas a reproducir con diferentes niveles de dificultad. Los resultados mues-
tran que niños desde los 4 años son capaces de señalar atribuciones causales inducidas, 
asimismo que atribuyen su éxito a factores personales y sus fracasos a situaciones externas; 
las niñas, a su vez, atribuyen tanto su éxito como su fracaso a factores externos. Se concluye 
que la implementación de una tarea lúdica puede identificar las atribuciones inducidas y la 
inclusión de las causas que utilizan los niños para explicar los resultados al considerar las 
variables de edad y sexo. 
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ABSTRACT

The present study aimed to know the evolutionary development of the causal attributions in 
children before a playful task. 106 children from 4 to 12 years of age participated in public 
and private schools in the city of Aguascalientes, Mexico. We used a tangram and sheets to 
reproduce with different levels of difficulty, at the end of the task, they mentioned their results 
and they were asked about the causes of those results by two questions: why do you think? 
and what else? It was found that children as young as 4 years old are able to mention indu-
ced causal attributions, also it was found that children attributed their success to personal 
factors and their failures to external situations, while girls attributed their success and failure 
to external factors. It is concluded that the implementation of a playful task allows to identify 
induced attributions and the inclusion of the causes that the children use to explain the re-
sults considering the variables of age and sex.
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La psicología tiene como tarea fundamen-
tal identificar los procesos motivacionales 
y su relación con otros procesos psicoló-
gicos básicos. Para dar respuesta a esta 
encomienda se identifican varias pers-
pectivas teóricas (Méndez, 2012), dentro 
de las cuales destaca la cognitiva, que 
considera al sistema cognitivo como un 
mediador entre los sistemas afectivo, fi-
siológico y comportamental, y que tiene 
como resultado la autorregulación de la 
conducta. Desde esta postura explicativa, 
el sistema cognitivo está compuesto por 
percepciones, expectativas e ideas que las 
personas tienen sobre sus habilidades, las 
cuales determinan la duración del esfuer-
zo y el resultado de sus acciones (Naran-
jo, 2009).

Una forma de estudiar la motivación 
desde la perspectiva cognitiva parte de la 
teoría de motivación de logro, propuesta 
inicialmente por Tolman (1932), Rotter 
(1954) y Atkinson (1957), y retomada por 
Weiner (1985, 1986, 2010) en su teoría 
de las atribuciones de causalidad. Este 
último autor postula que en la motiva-
ción están implicadas las atribuciones de 
causalidad, entendidas como las expli-
caciones que da una persona ante sus 
éxitos y fracasos y que tienen efectos en 
los aspectos cognitivos, afectivos y con-
ductuales. Según Weiner (1985, 1986), 
el proceso atribucional comienza cuando 
la persona obtiene un resultado (positivo 
o negativo), lo que desencadena en ella 
emociones primarias de felicidad o bien 
de frustración, tristeza o sorpresa. Es par-
tir de esas emociones primarias que co-
mienza la búsqueda para determinar las 
causas del resultado obtenido, siendo las 
más comunes la habilidad, el esfuerzo, la 
dificultad de la tarea o la suerte. Tales 
causas pueden ser clasificadas en tres di-
mensiones bipolares: locus de causalidad 
(interno/externo), la cual se refiere al lu-
gar en que la persona sitúa la causa; es-
tabilidad (estable/inestable), que alude a 
la permanencia de la causa en el tiempo 

y el espacio, y controlabilidad (controla-
ble/no controlable), definida como el gra-
do de control que tiene la persona sobre 
la causa. Estas tres dimensiones tienen 
consecuencias psicológicas que influyen 
en la motivación: afectivas (reacciones 
emocionales y efectos en la autoestima), 
cognitivas (expectativas) y conductuales 
(permanencia o abandono en la tarea), 
las cuales variarán dependiendo de su 
polaridad (Méndez, 2012; Weiner, 1985, 
1986, 2010). 

El proceso atribucional se ve influi-
do por diversos factores o variables, entre 
los que se encuentra la historia personal, 
la edad, el sexo, el nivel socioeconómico y 
las características de la actividad, entre 
otros (Weiner, 1985). Al estudiar dichos fac-
tores, algunos autores (Almeida, Miranda 
y Guisande, 2008; Inglés, Díaz, García y 
Ruiz, 2011) destacan el sexo y la edad de-
bido a que los consideran fundamentales 
en la formación de los estilos atributivos. 
Respecto al sexo, los resultados encontra-
dos han sido contradictorios, algunos es-
tudios señalan que los hombres tienen 
estilos atributivos más adaptativos, a di-
ferencia de las mujeres (Ferreira et al., 
2002; Leung, Maehr y Harnisch, 1996), 
mientras que otros muestran lo contrario 
(Gilbert, 1996; Stipek y Hoffman, 1980). 
Con relación a la edad, la mayoría de los 
estudios realizados se han centrado en 
adolescentes y adultos, dejando de lado 
las investigaciones con niños, sin tomar 
en cuenta las diferencias cualitativas y 
cuantitativas que hay entre la infancia, 
la adolescencia y la adultez (cf. Manas-
sero y Vázquez, 1995; Woong y Weiner, 
1981).

Cabe resaltar que numerosas inves-
tigaciones han empleado escalas o cues-
tionarios de opción múltiple para evaluar 
las atribuciones de causalidad. Esta de-
cisión metodológica trae como consecuen-
cia que los resultados obtenidos se refie-
ran a las causas enunciadas en dichos 
cuestionarios, lo que de acuerdo con al-
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gunos autores no refleja la realidad (Alon-
so, 1984) porque las causas identificadas 
por las personas son insinuadas o suge-
ridas por el propio investigador (Méndez, 
2012; Miller y Porter, 1983). 

En un intento de superar esta cues-
tión, se ha planteado utilizar una estrate-
gia distinta para obtener atribuciones in-
ducidas de causalidad en los niños, esto 
es, llevándolos a realizarlas sin sugerir 
las causas ni buscar que ocurran sin una 
intervención intrusiva del evaluador.

Atribuciones de causalidad en niños

Según Alonso (1983, 1984), para que el 
proceso atribucional se lleve a cabo se re-
quiere de ciertas funciones cognitivas en 
la persona, como el almacenamiento de in-
formación en la memoria, la síntesis de la 
misma, la capacidad de inferencia, de de-
ducción y otras más. En los niños, sobre 
todo en los más pequeños, hay diferencia 
sustanciales al realizar atribuciones en 
comparación con los adultos, ya que di-
chas funciones cognitivas aún se están 
desarrollando en aquellos. Lo anterior im-
plica que al momento de realizar inves-
tigaciones con niños se deben tomar en 
cuenta tales condiciones. 

En un intento de sustentar esta afir-
mación, el referido autor compiló las ca-
racterísticas que muestran los niños al 
realizar atribuciones, lo que ha permitido 
elaborar una progresión de lo que pue-
de esperarse en función de la edad. Así, 
los niños de entre cuatro y siete años de 
edad no pueden distinguir el éxito del fra-
caso, ni tampoco identificar que son ellos 
la causa de los mismos; en otras pala-
bras, son incapaces de juzgar el resulta-
do y de dimensionarlo en función de sus 
propias acciones, a menos de que eso se 
les haga explícito; de igual manera, les es 
difícil distinguir los niveles de dificultad 
de la tarea y diferenciar la habilidad del 
esfuerzo. Los niños de siete a ocho años 
de edad ya toman en cuenta criterios ob-

jetivos para juzgar el resultado, y utilizan 
información recibida de los demás para 
inferir el nivel de dificultad de la tarea, in-
tensificando su reacción afectiva ante el 
fracaso. Por su parte, los niños de diez a 
once años pueden diferenciar claramente 
que el resultado se debe o no al azar e 
inferir alguna habilidad a partir del es-
fuerzo. Con estos datos, Alonso (1984) con-
cluye que hay un cambio significativo en 
función de la edad, y que es a partir de 
los ocho años que los niños perciben dis-
tintos niveles de incentivo y de dificultad 
de la tarea, distinguiendo el esfuerzo y el 
resultado al establecer relaciones de cau-
sa-efecto.

En un estudio hecho con personas 
de doce años, Pérez y Poveda (2010) han 
encontrado que estos valoran más el es-
fuerzo y la habilidad, y Navarro (2007) 
plantea que las causas que utilizan para 
explicar los resultados favorecen la pro-
tección de su autoestima. 

Dichas diferencias podrían explicar-
se por el aprendizaje en la socialización, 
ya sea por la escolarización y el contacto 
con personas dentro y fuera del ambien-
te familiar, lo que favorece que, con la 
edad, los niños adquieran más habilida-
des para juzgar el resultado teniendo un 
criterio de objetividad más preciso. 

Atribuciones de causalidad y sexo

La mayoría de los estudios que conside-
ran esta variable se han efectuado con ado-
lescentes y adultos, aunque muestran 
resultados contradictorios respecto a las 
causas utilizadas ante resultados de éxi-
to o fracaso (Inglés et al., 2011). Con rela-
ción a los resultados de fracaso, Leung et 
al. (1996), Ferreira et al. (2002) y Almeida 
et al. (2008) hallaron que los hombres so-
lían realizar atribuciones externas, como 
la dificultad de la tarea; por el contrario, 
Stipek y Hoffman (1980) e Inglés et al. 
(2011) observaron que los hombres ha-
cían atribuciones internas, como su falta 
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de habilidad. Con respecto a las mujeres, 
ante la misma situación de fracaso, Wei-
nert y Schneider (1993) encontraron que 
ellas hacían más atribuciones externas 
que internas. Por el contrario, Stipek y 
Gralinski (1991) y Gilbert (1996) encon-
traron que, ante los mismos resultados 
tendían a realizar más atribuciones in-
ternas, como su falta de capacidad. 

Ante resultados de éxito, Leung et al. 
(1996), Ferreira et al. (2002) y Almeida et 
al. (2008) encontraron que los hombres y 
las mujeres suelen atribuir sus resulta-
dos a factores internos, aunque Wiegers 
y Friere (1978) y Postigo, Pérez y Sanz 
(1999) hallaron que las mujeres tendían 
a atribuir sus éxitos a causas externas, 
como la suerte. A su vez, Boruchovitch 
(2004), Lloyd, Walsh y Yailagh (2005) y 
Nenty (2010) no encontraron una dife-
rencia significativa en los patrones atri-
butivos entre hombres y mujeres. 

Hay una considerable escasez de in-
vestigaciones que retomen la variable sexo 
en estudios con niños. En los pocos es-
tudios hechos se ha observado que hay 
diferencias en función del sexo ante los 
resultados de sus acciones; en efecto, las 
niñas en edad escolar tienden a señalar 
causas externas/inestables ante el éxito 
y causas internas/inestables ante el fraca-
so, mientras que los niños indican cau-
sas internas/estables ante el éxito y causas 
externas/inestables ante el fracaso (Rus-
temeyer y Jubel, 1996). 

Resumiendo, en las distintas inves-
tigaciones reportadas se encuentra que 
no hay un patrón específico que muestre 
diferencias entre hombres y mujeres, que 
no se enfocan en la población infantil o 
que en la metodología utilizada se sugie-
ren las causas. 

Por lo anterior, la presente investiga-
ción tuvo como objetivo describir cómo 
se presentan las atribuciones de causali-
dad inducidas en niños de 4 a 12 años de 

edad, tomando en cuenta las variables de 
edad y sexo, ante una actividad lúdica.

MÉTODO

Participantes 

Participaron 106 niños de ambos sexos, 
de entre 4 a 12 años de edad, selecciona-
dos de manera dirigida a propósito (León 
y Montero, 2003). En cada una de esas 
edades se contó con tres mujeres y tres 
varones, alumnos de tres escuelas públi-
cas, lo que hizo un total de 53 menores, 
y con tres mujeres y tres varones de dos 
escuelas privadas de la ciudad de Aguas-
calientes, esto es. un total de 53. 

Materiales 

Tangrama. Rompecabeza chino de siete 
piezas, de las cuales cinco son triángulos 
(dos grandes del mismo tamaño, uno me-
diano y dos pequeños iguales), un cua-
drado y un romboide.

Láminas. Cuatro láminas de papel 
con una figura diferente cada una, gradua-
das según su nivel de dificultad (N1a, N1, 
N5 y N7); dicha graduación fue adaptada 
por Méndez et al. (2015) quienes a su vez 
retomaron los niveles de dificultad pro-
puestos por De Dios (2004). 

Formato de registro. Se empleó un for-
mato de registro con los datos de identi-
ficación del niño (nombre, edad, grupo, 
fecha de aplicación y nombre de la insti-
tución). El formato, además de los datos 
de identificación, contenía una tabla que 
constaba de siete columnas. En la prime-
ra de ellas se registraba el nivel de dificul-
tad; en la segunda, las atribuciones an-
tes de comenzar la tarea; en la tercera, 
las atribuciones durante la tarea; en la 
cuarta, si se tenía éxito; en la quinta, si 
ocurría un fracaso; en la sexta se regis-
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traba la respuesta a la pregunta “¿Por 
qué crees?”, y en la séptima la respuesta 
a la pregunta “¿Qué más?”.

Sistema de codificación de respues-
tas. Las respuestas que daban los niños 
se clasificaron en seis causas: habilidad, 
esfuerzo, inteligencia, conocimiento, difi-
cultad de la tarea y suerte, teniendo cada 
una de ellas la definición siguiente: a) habi-
lidad: conjunto de destrezas específicas 
que el sujeto posee para poder llevar a 
cabo una tarea adecuadamente, siendo 
sus dimensiones interna, inestable y con-
trolable; b) esfuerzo: energía que el sujeto 
ejerce sobre alguna actividad y que se ve 
reflejada en el resultado de sus acciones, 
siendo sus dimensiones interna, inestable 
y controlable; c) inteligencia: capacidad del 
sujeto que le hace posible ser audaz, rea-
lizar una tarea adecuadamente y adap-
tarse al medio, siendo sus dimensiones 
interna, estable e incontrolable; d) conoci-
miento: conjunto de saberes que posee el 
individuo y que se adquieren a través de 
la experiencia, siendo sus dimensiones 
interna, inestable y controlable; e) dificul-
tad de la tarea: nivel de exigencia que im-
plica la tarea para su correcta realización 
por parte del sujeto, siendo sus dimen-
siones externa, estable e incontrolable, y 
f) suerte: causa a la cual se le atribuyen 
aquellos resultados al azar, siendo sus di-
mensiones externa, inestable e incotrolable.

Este sistema de codificación propues-
to por Méndez et al. (2015) tuvo una con-
fiablidad interjueces de 95.65%.

Procedimiento

Se estableció contacto con los directores 
de las instituciones educativas, a quienes 
se les entregaron los formatos de consen-
timiento informado sobre la investigación 
dirigidos a padres de familia. Una vez que 
los padres concedieron su autorización, 
los participantes realizaban la actividad 

de forma individual en el aula asignada 
por la institución, la cual tenía las si-
guientes características: buena ilumina-
ción, insonorizada, con una mesa amplia 
y dos sillas colocadas una al lado de la 
otra frente a la mesa. En el aula estuvie-
ron presentes dos evaluadores, uno de los 
cuales se encargó de realizar la tarea con 
el niño, mientras que el otro filmaba la se-
sión con una videocámara colocada fren-
te a la mesa. 

La instrucción que se les dio a los ni-
ños fue la siguiente: “Haz esta figura con 
estas piezas”, al tiempo que se les mos-
traba la primera lámina del Nivel 1. El eva-
luador registraba las emisiones verbales 
del niño antes, durante y después de la 
actividad. Al terminar la tarea, y en fun-
ción del resultado obtenido, se le pregun-
taba: “¿Está bien o está mal?” (éxito o fra-
caso) y “¿Por qué crees?” y “¿Qué más?”, 
registrándose las respuestas nuevamen-
te en cada pregunta. El procedimiento an-
terior se repetía cambiando las láminas 
que seguían en función del resultado y 
del nivel de dificultad (Niveles 1a, 5 y 7). 
Específicamente, si el niño fracasaba en 
la lámina del Nivel 1, se le mostraba la 
lámina del Nivel 1a con la finalidad de ob-
tener ambos resultados (uno de éxito y 
otro de fracaso); por el contrario, si tenía 
éxito en la lámina del Nivel 1, se le pre-
sentaba la lámina del Nivel 5; si volvía a 
tener éxito se le mostraba la lámina del 
Nivel 7 buscando el resultado de fracaso. 
Si ante la lámina del Nivel 5 fracasaba, se 
daba por finalizada la actividad debido a 
haberse obtenido ambos resultados: éxi-
to y fracaso.

Las emisiones verbales se categori-
zaron de acuerdo al sistema de codifica-
ción descrito previamente y se analizaron 
con el paquete estadístico SPSS (versión 
20), tomando en cuenta la edad, el sexo, 
el resultado y la causa mencionada. 
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RESULTADOS

A partir del análisis de los resultados ob-
tenidos con un análisis de varianza (F [89.8] 
= 1.978, p = 0.05), los niños de 4 a 12 años 
de edad, independientemente de su sexo, 
hacen atribuciones de causalidad induci-
das, entendidas como las causas que el 
niño menciona para explicar su resultado 
en la tarea de tangrama, cuando el inves-
tigador le pregunta sobre el porqué del 
mismo (Méndez, en revisión) y sin suge-
rirle causa alguna. 

Al analizar las causas dadas ante el 
resultado en función de la edad, se en-
cuentran diferencias en las medias de fre-
cuencia de atribución (Figura 1), donde 
las mayores puntuaciones se alcanzan a 
los 7 (M = 3.25), 9 (M = 3.25) y 12 años 
(M = 2.83), mientras que las menores fre-
cuencias se aprecian a los 5 (M = 1) y a los 
4 años de edad (M = 1.58). 

Figura 1. Atribuciones de causalidad en fun-
ción de la edad.

 

Al considerar el sexo con relación al tipo 
de resultado, también se halló una diferen-
cia estadísticamente significativa (F[89.1] 
= 7.365, p = 0.008) con un nivel de sig-
nificancia de 0.05. Son los varones quie-
nes hacen más atribuciones ante el éxito 
(M = 5.6) y el fracaso (M = 10.3) en compa-
ración con las mujeres. Es importante re-
saltar que en ambos sexos se expresaron 
más atribuciones ante los resultados de 

fracaso que ante los de éxito, siendo más 
notorios en los niños (Figuras 2 y 3). 

Figura 2. Atribuciones de causalidad de los 
niños ante el éxito y el fracaso.

 

Figura 3. Atribuciones de causalidad de las 
niñas ante el éxito y el fracaso.

 

En la Figura 2 se muestra que los niños 
hacen atribuciones tanto al éxito como el 
fracaso; también se observa una fluctua-
ción en dichas atribuciones, con la dife-
rencia de que ante el éxito, por un lado, 
no se hacen atribuciones a los 5 años de 
edad y, por el otro, parecen ser más esta-
bles a los 9 años. En todas las edades se 
hacen atribuciones ante el fracaso, sien-
do más pronunciadas a los 7, 9 y 12 años.

Por su parte (Figura 3), las niñas no 
realizan atribuciones ante ningún resul-
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tado a los 5 años de edad. Específicamen-
te ante el éxito, se observa una tendencia 
de “U” invertida en la realización de las 
atribuciones de los 4 a los 12 años, en 
que el punto más alto se encuentra a los 
8 años y los más bajos a los 5 y 12 años 
de edad, sin ninguna atribución. Con re-
lación al fracaso, hay una constante en 
la frecuencia de las atribuciones de los 4 
a los 6 años, y paulatinamente se va in-
crementando de manera fluctuante, ha-
llándose los picos más altos a los 9 y 12 
años de edad. 

Respecto a la causa mencionada, se 
encontró que ante resultados de éxito los 
niños atribuyen su resultado, con mayor 
frecuencia, en primer lugar, al esfuerzo 
(ƒ = 26) y en segundo lugar a la dificultad 
de la tarea (ƒ = 14). El esfuerzo se enfati-
za entre los 7, 9 y 10 años para posterior-
mente disminuir su frecuencia, mientras 
que la dificultad de la tarea se presenta 

como causa desde los 4 años, estando au-
sente a los 5 y a los 8 años, y reiterándo-
se a los 11 y 12 años (ƒ = 3).

Por su parte, las niñas atribuyen el 
resultado de éxito, en primer lugar, a la 
dificultad de la tarea (ƒ = 15) y en segun-
do término al esfuerzo que ésta implica 
(ƒ = 11); la dificultad de la tarea está pre-
sente desde los 4 años y se acentúa a los 
8 años (ƒ = 6); no obstante, está ausente 
a los 5, 7 y 12 años. El esfuerzo se men-
ciona a partir de los 6 años, alcanzan-
do su pico a los 6 y 7 años (ƒ = 3); sin 
embargo, no está presente a los 10 y 12 
años. 

Con relación al resultado de fracaso, 
niñas y niños atribuyeron su resultado 
primeramente a la dificultad de la tarea 
(ƒ = 53 y ƒ = 40, respectivamente), y en 
segundo lugar los niños mencionaron el 
conocimiento (ƒ = 16) y las niñas la inte-
ligencia (ƒ = 9) (Tabla 1). 

Tabla 1. Número de causas mencionadas ante el éxito y el fracaso por tipo, sexo y edad.
ÉXITO

Edad
Habilidad Esfuerzo Inteligencia Dificultad

de la tarea Conocimiento Suerte

Niños Niñas Niños Niñas Niños Niñas Niños Niñas Niños Niñas Niños Niñas
4 1 0 0 0 0 1 1 1 3 0 0 0
5 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0
6 0 1 1 3 0 0 2 1 0 0 0 0
7 0 1 6 3 0 1 2 0 0 2 0 0
8 0 0 1 2 0 0 0 6 1 0 0 0
9 0 0 6 2 0 0 2 3 0 0 0 0

10 2 0 5 0 0 1 1 2 0 1 0 0
11 1 0 3 1 0 0 3 2 0 0 0 0
12 0 0 3 0 0 0 3 0 4 0 0 0

Total 3 2 26 11 0 3 14 15 8 3 0 0
FRACASO

4 0 0 0 0 0 0 1 6 4 1 0 0
5 0 0 1 0 0 0 8 1 1 0 0 0
6 2 0 0 0 1 0 4 7 2 0 0 0
7 1 0 2 0 0 0 11 7 1 2 0 0
8 1 1 0 0 0 2 5 4 1 1 0 0
9 1 0 3 1 1 3 7 6 2 2 0 0

10 2 0 0 0 0 2 4 3 1 1 0 0
11 0 1 2 0 0 1 9 2 0 1 0 0
12 3 1 2 1 2 1 4 4 4 0 0 0

Total 10 3 10 2 4 9 53 40 16 8 0 0
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A partir de los 4 años de edad, unos y 
otras señalan como la causa del resulta-
do la dificultad de la tarea. 

En el caso de los niños, el punto 
más alto de la dificultad de la tarea es a 
los 5 (ƒ = 8), 7 (ƒ = 11), 9 (ƒ = 7) y 11 años 
(ƒ = 9). Por su parte, las niñas muestran 
una frecuencia más alta desde los 4 años 
(ƒ = 6); asimismo, se observan incremen-
tos en su frecuencia a los 6 y 7 (ƒ = 7) y a 
los 9 años (ƒ = 6).

Luego, los niños ubican como se-
gunda causa el conocimiento, siendo más 
alta su frecuencia a los 4 y a los 12 años 
(ƒ = 4); en contraposición, las niñas con-
sideran como segunda causa la inteligen-
cia, lo cual comienza a partir de los 8 y 
se mantiene hasta los 12 años. Resalta 
el hecho de que, al preguntárseles a los 
niños sobre las causas de sus resultados 
–sea ante el éxito o el fracaso–, mencio-
nan cinco causas: habilidad, esfuerzo, 
inteligencia, dificultad de la tarea y cono-
cimiento, mientras que la causa denomi-
nada suerte en ningún momento aparece 
mencionada.

DISCUSIÓN 

En este trabajo se implementó una tarea 
lúdica para conocer cómo evolucionan 
las atribuciones de causalidad inducidas 
en niños, al considerar el resultado de 
la tarea, el sexo y su edad. Aunque otras 
investigaciones han considerado estas va-
riables, el hecho de implementar una me-
todología distinta a la del mero uso de 
cuestionarios, en los que se sugieren las 
causas, permitió identificar que desde 
los 4 años de edad los niños pueden ha-
cer atribuciones de causalidad, y que las 
causas que utilizan para dar cuenta de 
sus resultados se van adquiriendo paula-
tinamente conforme crecen. En este sen-
tido, los resultados permiten inferir que 
los niños de esta edad cuentan ya con la 
capacidad cognitiva necesaria para for-

mular una explicación de su resultado y 
sin que la causa sea sugerida por el in-
vestigador, siempre y cuando se les faci-
lite evidenciar el resultado. 

El uso de una tarea lúdica y el pro-
cedimiento utilizado hizo posible obser-
var que las causas utilizadas por los niños 
de cuatro años de edad son la dificultad 
de la tarea y el conocimiento, resultados 
que difieren de lo reportado por Nicholls 
y Miller (1985) en el sentido de que la di-
ficultad de la tarea es la única causa que 
utilizan los niños de esta edad. Tales di-
ferencias pueden deberse, por un lado, 
a que los objetivos de las investigaciones 
no son los mismos, ya que en la investi-
gación de Nicholls y Miller el propósito fue 
evaluar las atribuciones de causalidad 
que hacían los niños sobre los resulta-
dos de otros, mientras que en la presente 
se evaluaron las atribuciones sobre los 
propios resultados, y por otro lado, a la 
metodología instrumentada. En el caso 
presente, el investigador no sugería las 
causas, a diferencia de Nichols y Miller, 
sino que los niños las mencionaban como 
respuesta a las preguntas “¿Por qué?” y 
“¿Qué más?”. 

Los resultados también muestran 
que las causas que refieren los niños se 
diversifican y aumentan su frecuencia con 
la edad, lo que tiene relación con el de-
sarrollo de la socialización y las habili-
dades cognitivas (Alonso, 1984) debido a 
que conforme el niño crece, interactúa en 
un número creciente de escenarios en los 
que adquiere creencias, actitudes y con-
ceptos (Flores, 2005) que intervienen en 
el juicio que realiza sobre las explicacio-
nes de sus resultados.

Asimismo, se encontró que las cau-
sas que se usan para explicar los resulta-
dos difieren según el sexo. Los niños tien-
den a atribuir su éxito a causas como la 
habilidad, el esfuerzo y el conocimiento, 
atribuciones internas, inestables y con-
trolables. Ante el fracaso, refieren causas 
como la dificultad de la tarea, una atri-
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bución externa, inestable e incontrolable. 
En otras palabras, los éxitos se deben a 
factores personales y los fracasos a si-
tuaciones externas, lo que indica alguna 
forma de responder a lo que socialmente 
se espera de ellos, esto es, que sean efi-
caces al resolver problemas. Por su par-
te, las niñas tienden atribuir su éxito a 
la dificultad de la tarea (o sea, que tuvie-
ron éxito porque la tarea era fácil), sien-
do esta causa externa, inestable e incon-
trolable, con lo que restan importancia a 
sus logros. De igual manera, atribuyen a 
esa misma causa su fracaso en la tarea, 
lo que les ayuda a proteger su autoesti-
ma. Estos datos coinciden con los de in-
vestigaciones llevadas a cabo con jóvenes 
y adultos (Almeida et al., 2008; Ferreira 
et al., 2002; Leung et al., 1996; Postigo et 
al., 1999; Weinert y Schneider, 1993), 
remitidas al concepto de estilos atribu-
cionales (Buchanan y Seligman, 1995), 
entendidos como la tendencia que tienen 
las personas a explicar constantemente 
su resultado con un tipo de causa. Las 
diferencias en las atribuciones entre ni-
ños y niñas se explican de acuerdo con 
el modelo atribucional de Weiner (1985), 
quien señala que el sexo y la cultura son 
variables que influyen en el desarrollo del 
estilo atribucional. En el caso de la cul-
tura occidental se ha encontrado que los 
niños tienden a explicar su fracaso en 
términos de causas externas para pro-
teger su autoestima, mientras que las 
niñas suelen atribuir este resultado a cau-
sas internas, lo que puede afectar nega-
tivamente su autoestima (Watkins y Mu-
rari, 1994). El que los niños enfaticen el 

fracaso dos años antes que las niñas (7 y 
9 años, respectivamente) puede explicar-
se por las exigencias culturales que im-
plica ser varón, por lo que ellos necesitan 
defenderse más que las niñas.

Con estos resultados se ha podido 
constatar, además, que es ante el fraca-
so cuando se hacen más atribuciones, en 
comparación con el éxito, lo que coincide 
con lo propuesto por Weiner (1985) desde 
los inicios de su teoría, explicando que este 
hecho ocurre como una forma que tienen 
las personas de proteger su autoestima y 
de regularse emocionalmente (cf. Weiner, 
Russell y Lerman, 1979). 	

Debe subrayarse que la causa deno-
minada “suerte” no fue referida por nin-
gún participante, lo que difiere con lo 
hallado por otros autores (Alonso, 1984; 
Weiner, 1986), quienes abordan dicha cau-
sa en sus estudios. Una posible explica-
ción de tal discrepancia son nuevamente 
las diferencias en la metodología emplea-
da, ya que en la presente investigación no 
se sugirieron las causas al momento de 
realizar la evaluación de las atribucio-
nes, a diferencia del efecto de las escalas 
y cuestionarios empleados por los men-
cionados investigadores. Ello conduce a 
plantear que el concepto “suerte” llega a 
ser utilizado en edades posteriores debi-
do a la complejidad de su significado.

Por último, se concluye que los re-
sultados de la presente investigación apor-
tan un conocimiento adicional sobre el de-
sarrollo evolutivo de las atribuciones de 
causalidad inducidas en niños, en fun-
ción de una metodología que considera 
las características de su desarrollo. 
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