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Resumen: Al aproximarnos al estudio del optimismo en niños, encontra-
mos la aparición de un sesgo que les lleva a elaborar predicciones optimis-
tas. Con esta investigación pretendemos conocer los cambios que se pro-
ducen en la etapa de educación primaria (6-12 años), tanto en la aparición 
del sesgo optimista como en la explicaciones que los niños hacen de sus 
predicciones. Han participado un total de 77 alumnos a los que de manera 
individual y mediante un formato de entrevista piagetiana se les ha pedido 
realizar predicciones sobre diferentes situaciones hipotéticas. Tras un pri-
mer análisis para establecer si la predicción del niño implicaba un cambio 
en sentido optimista o pesimista, se han categorizado las respuestas ofreci-
das por los niños al argumentar su predicción. Los resultados muestran que 
los participantes en esta investigación consideran más probable el cambio 
positivo para eventos psicológicos o híbridos que para los biológicos, y que 
estos cambios son más probables entre los niños de menor edad. En cuan-
to a las explicaciones de estos cambios, los niños consideran que la propia 
naturaleza o el paso del tiempo pueden ser responsables de los mismos sin 
mediar otro tipo de intervenciones. Igualmente, razones parecidas suelen 
dar los niños mayores para explicar el mantenimiento de las situaciones.  
Palabras clave: Sesgo optimista, optimismo; educación primaria, predic-
ciones, atribuciones. 

  Title: The emergence and evolution of optimistic expectations in school-
children. 

Abstract: When we study optimism in children, we note the temporary 
emergence of a bias that leads them to make optimistic predictions. In this 
study we intend to learn more about changes that can be observed in the 
optimistic bias of 6- to 12-year old schoolchildren when they predict future 
events, and in the way they justify those predictions. A total of 77 pupils 
participated in this study; we evaluated each one of them individually with a 
Piagetian interview, asking them to formulate predictions about a series of 
hypothetical situations. After analyzing whether a child’s prediction implied 
that the situation would maintain itself or would change for better or for 
worse, we classified the justifications they provided for their predictions. 
Results show that these subjects regarded positive change as more likely in 
the case of psychological or hybrid events than for purely biological ones, 
and that younger children tended to display a greater bias in favor of the 
likelihood of positive change. These younger children justified their predic-
tions stating that nature or the passing of time could be responsible for the 
changes, without needing further intervention on the part of other agents. 
Older children, on the other hand, tended to provide similar kinds of ex-
planations to justify their expectation of stasis.  
Key words: optimism bias; optimism; primary education; predictions; at-
tributions 
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Introducción 
 
El optimismo es uno de los constructos psicológicos que 
más interés ha despertado en los investigadores en estos úl-
timos años. Se ha usado en campos tan diversos como en la 
supervivencia ante las enfermedades o en el estrés escolar. 
Su éxito radica en buena medida en que es una de las áreas 
de la Psicología Positiva que destaca los recursos personales 
que favorecen el afrontamiento de los estresores (Roberts, 
Brown, Jonson y Reinke, 2005; Seligman y Csiksmihalyi, 
2000) así como por ciertos elementos que han favorecido su 
marketing fuera de los ámbitos científicos (Pérez, 2012). Y 
aún cuando es cierto el gran impacto que ha tenido, el éxito 
del mismo no deja de tener algunos riesgos, siendo quizás el 
más importante la pérdida de valor al trivializarse sobre los 
cambios y reducir simplemente su desarrollo al mero conse-
jo de  “sea usted positivo” o “tienes que pensar en positivo”.  
Frente a estas posiciones trivialistas, entendemos que la ma-
nera más adecuada de proceder viene dada por la aplicación 
de las herramientas científicas al estudio de los diferentes as-
pectos que constituyen tanto su génesis como su desarrollo y 
su cambio, considerando contextos ordinarios y terapéuti-
cos.  

En este sentido, si bien están fundamentados los pará-
metros teóricos de este tipo de enfoques como representan-
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tes de las teorias socio-cognitivas (Chang, 2002; Roberts et 
al., 2005; Romero, 2005), entendemos que es en el campo 
del desarrollo de este tipo de creencias donde menos se ha 
profundizado. No obstante, hacerlo resulta especialmente 
relevante dado que es más fácil intervenir en esta área en el 
momento en el que se están formando las creencias que 
cuando éstas ya se han estabilizado (Orejudo y Teruel, 2009).  

Hasta el momento, la mayor parte de los trabajos sobre 
el optimismo disposicional (Scheier y Carver, 1992; 2002) y 
el estilos atributivo optimista (Gillham, Shatté, Reivich y Se-
ligman, 2002)  se han realizado principalmente con adultos y 
adolescentes, es decir, una vez alcanzado cierto grado de es-
tabilidad en las creencias. Este aspecto está relacionado con 
los fundamentos teóricos que señalan la adolescencia como 
la época de estabilización de las creencias y de la emergencia 
de las diferencias individuales (Brissette, Scheier y Carver, 
2002), todo ello asociado desde la perspectiva personal a la 
aparición de las operaciones formales, a determinados cam-
bios en el autoconcepto y tanto a variaciones en el razona-
miento atributivo como en las creencias sobre el futuro. Del 
mismo modo, se acepta que al igual que ocurre con otros 
aspectos del desarrollo infantil y adolescente (Ato, Galián y 
Huescar, 2007), los investigadores han destacado la influeni-
ca de la familia y las variables ambientales en la evolución de 
estas creencias (Chorpita y Barlow, 1998; Orejudo, Puyuelo, 
Fernández-Turrado y Ramos, 2012). 

Con este estudio pretendemos destacar la importancia de 
analizar dichos cambios en optimismo en etapas más tem-
pranas. Dejando de lado las diferencias individuales que 
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puedan encontrarse respecto a estas variables, de lo que se 
trataría es de ampliar el conocimiento existente respecto a 
los cambios del desarrollo inicial de dichas características. 

Según algunos estudios realizados en este campo, el mo-
delo cognitivo de transición a las teorías de la atribución en 
adultos podría aplicarse alrededor de los cursos intermedios 
de la escolaridad obligatoria, es decir, en torno a los 10 años 
de edad en adelante (Gillham, Reivich y Shatté, 2002).  A 
partir de esta edad los niños serían capaces de incluir en sus 
atribuciones mayor cantidad de variables considerando un 
mayor abanico de causas tanto en ellos mismos como en 
otras personas para justificar cualquier evento. En este mo-
mento de tránsito cognitivo comenzarían también a incluir 
en su concepción sobre las habilidades y los rasgos de per-
sonalidad las dimensiones de estabilidad y de globalidad, por 
ejemplo, al hablar de inteligencia, egoísmo o generosidad. 
Este proceso alcanzaría la madurez hacia los 12 años (Cole 
et al., 2008).  

Antes de estas edades, distintos estudios han puesto de 
manifiesto un cierto sesgo optimista en las predicciones que 
los niños realizan, sobre todo en edades preescolares o en 
los primeros años de la educación primaria. Así, en una in-
vestigación clásica Lockhart, Chang y Story (2002) encontra-
ron que los más pequeños de su estudio -menores de 9 años- 
eran incondicionalmente positivos en sus juicios sobre el fu-
turo y no hallaron diferencias en sus creencias optimistas en 
función del tipo de rasgo o suceso negativo por el que se les 
preguntaba.  

La característica que se mostraba común en estas edades 
más tempranas era un optimismo protector, hacia ellos 
mismos y hacia los demás. Este estado optimista desmesu-
rado hacía que los niños percibieran los rasgos de personali-
dad y las aptitudes como altamente variables y menos esta-
bles que los adultos. Además, dichos cambios, siempre en la 
dirección deseable, eran percibidos por los niños como po-
sibles con tan sólo desearlos. En palabras de Lockhart et al. 
(2002), este argumento toma sentido cuando se construye 
desde una perspectiva evolutiva en la que el optimismo sería 
un instrumento adaptativo.  

Estamos hablando de una fase del desarrollo en la que es 
prioritaria la adquisición de gran cantidad de herramientas 
cognitivas y de nuevos repertorios conductuales, algo que 
resulta una tarea lenta y que requiere constancia y motiva-
ción libre de sentimientos negativos (Lockhart et al., 2002). 
Resultados similares sobre sesgos optimistas se han encon-
trado en más trabajos de los mismos autores (Lockhart, Keil,  
& Aw, 2013; Lockhart,  Nakashima, Inagaki & Keil, 2008)  y 
en otras investigaciones sobre atribución de intenciones a 
terceros (Boseovski, 2012; Sato & Wakebe, 2014). 

Boseovski (2010) plantea la relevancia que estos sesgos 
optimistas presentes en las procesos de razonamiento social 
juegan un papel relevante en la adaptación de los niños en 
estas edades, influyendo tanto en el razonamiento social co-
mo en las relaciones con iguales, en la motivación y en la 
formación de juicios y estereotipos sobre otros. Igualmente, 
se considera que la presencia de este tipo de sesgos tiene un 

papel fundamental en el mantenimiento de la motivación pa-
ra el aprendizaje contribuyendo a un alto sentido de eficacia. 
Desde una perspectiva evolutiva se considera que los recur-
sos cognitivos existentes se orientarían hacia el procesamien-
to de determinado tipo de información.  

Las prácticas culturales y los estilos atributivos de los 
adultos hacia las conductas de los niños, basadas en factores 
internos para los eventos positivos y en externos para los 
negativos, contribuirían  a  establecer los elementos más so-
bresalientes del entorno. De esta manera, se tiende a asumir 
una doble dimensión en el origen de este tipo decreencias, 
evolutiva por un lado, pero sensible a diferencias culturales y 
contextuales que se incrementan según va aumentando la 
edad (Deeb, Segall, Birnbaum, Ben-Eliyahu & Diesendruck, 
2011; Lockhart et al., 2008).  

Este sesgo positivo y, en muchas ocasiones irreal, de los 
niños más pequeños resultaría desadaptativa a edades más 
avanzadas. A medida que los niños van creciendo, va emer-
giendo la percepción de estabilidad respecto a las competen-
cias y a las características de personalidad. Los rasgos pro-
pios y los de los demás se empiezan a considerar permanen-
tes, es decir menos variables, y los aspectos negativos se per-
ciben no sólo como tales, sino también estables en el tiem-
po. Paralela al desarrollo evolutivo emergería, por tanto, la 
dimensión de estabilidad como estilo atributivo más relevan-
te encontrándose más diferencias asociadas a la edad en esta 
dimensión que en las de globalidad e internalidad (Cole et 
al., 2008). Es a partir de este momento evolutivo, sobre los 
10-11 años, cuando aparecen los primeros sentimientos pe-
simistas (Lockhart et al., 2002) y tiende a desaparecer el ses-
go optimista (Boseovski, 2010). 

Un elemento adicional que contribuye a comprender los 
razonamietnos que los niños hacen en estas edades sería el 
esencialismo. Así, los niños elaborarían explicaciones a partir 
de la consideración de que los seres humanos cuentan con 
determinadas características y categorías que son parte cons-
tituyente de los mismos (Diesendruck & Eldror, 2011; Gel-
man, 2004; Gelman, Heyman y Legare, 2007; Newman, 
Bloom, Knobe, 2014). El esencialismo plantea que los niños 
construyen los  conceptos sobre la base de teorías ingenuas y 
que no los aprenden sólo a través de estrategias de aprendi-
zaje asociativo ni transitan exclusivamente de lo perceptual a 
lo conceptual, sino que ambos niveles se presentan conjun-
tamente (Karmiloff-Smith, 1994). Según esta perspectiva son 
las teorías implícitas y las creencias específicas sobre un do-
minio las que guían el proceso de categorización. Ante este 
tipo de razonamientos, los niños mostrarían igualmente este 
sesgo optimista planteando que las características positivas 
están instauradas y no son modificables (entity theories) 
mientras que las negativas podrían ser modificadas (incre-
mental theories) (Boseovski, 2010; Newman et al., 2014). 

Así, el papel de la semejanza perceptual quedaría relega-
do a un segundo término al considerar que son las claves de 
tipo teórico, basadas en las atribuciones de causalidad y en 
las creencias sobre los dominios, las que permiten detectar y 
resaltar unas experiencias perceptuales sobre otras (Peraita, 
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2009). En esta línea, ya desde edades preescolares los niños 
utilizarían información que excede lo obvio, por ejemplo, 
cuando aprenden palabras, cuando generalizan conocimien-
tos a nuevas categorías, cuando realizan explicaciones según 
su lógica infantil, etc. Esta corriente de nuevas investigacio-
nes sobre el desarrollo cognitivo sugiere que los niños po-
seen una clara tendencia temprana a investigar y a hacer in-
ferencias sobre los aspectos invisibles y no obvios de la 
realidad (Heyman y Gelman, 2000).  

Por otro lado, el contenido de las situaciones o caracte-
rísticas personales evaluadas en las investigaciones referidas 
anteriormente (Gelman, 2004; Gelman, Heyman y Legare, 
2007; Lockhart et al., 2002;) se ha revelado como factor de-
terminante en la dirección de las creencias a la hora de pre-
decir un futuro optimista o pesimista. La estabili-
dad/variabilidad de las características personales se ve cla-
ramente afectada por la naturaleza de los rasgos y, más con-
cretamente, por su origen según se asocien a una naturaleza 
biológica o psicológica, en línea con la corriente evolutiva 
esencialista. En varios estudios se afirma que los niños en 
edad preescolar ya son capaces de distinguir entre caracterís-
ticas físicas y psicológicas aunque sólo son capaces a esas 
edades de emitir juicios sistemáticos sobre los atributos físi-
cos. Además distinguen los atributos naturales de los que no 
lo son por su mayor determinismo a la hora de caracterizar 
la imagen que perciben de las personas. A medida que los 
rasgos valorados van acercándose más al polo de lo psicoló-
gico, y se entrevista a niños de mayor edad (9-11 años), los 
juicios que elaboran son más difusos y las causas las atribu-
yen a un abanico mayor de posibilidades no tan determinan-
tes, como por ejemplo, la acción de la sociedad o el entorno 
familiar (Heyman y Gelman, 2000).  

Podríamos considerar este trabajo en la misma línea de 
los descritos anteriormente sobre el esencialismo de las cate-
gorías naturales que los niños utilizan desde edades muy 
tempranas para organizar su conocimiento en módulos 
(Karmiloff-Smith, 1994), y de aquellos que explican cómo 
los niños otorgan un claro innatismo a algunas categorías so-
ciales marcadas por un determinismo biológico sobresalien-
te, como la raza o el género (Del Río y Strasser, 2007). 

Aún cuando existe un campo de conocimiento importan-
te sobre los trabajos sobre el desarrollo del optimismo en 
niños y está aceptado el sesgo optimista en diferentes ámbi-
tos de conocimiento de los niños, se considera relevante se-
guir profundizando en numerosos aspectos, tales como los 
vinculados a los ámbitos de dominio específico, la existencia 
de diferencias individuales en el mismo o datos de prevalen-
cia (Boseovski, 2010).  

Con este trabajo pretendemos aproximarmos al estudio 
de las creencias optimistas en niños españoles, habida cuenta 
de la no existencia de trabajos de este tipo en nuestro 
país.Para ello utilizamos como punto de partida y referencia 
el estudio realizado por  Lockhart et al. (2002) en lo referen-
te al planteamiento metodológico, analizando tanto la pre-
sencia del sesgo optimista para evententos positivos como 
negativos, analizando las atribuciones que los niños realizan 

para cada uno de ellos. La hipótesis de partida, considerando 
de nuevo la investigación de Lockhart et al. (2002), es que 
los niños de menor edad, al no apreciar las diferencias de-
terministas de unos rasgos respecto a otros, no estimarían 
grandes diferencias de estabilidad entre rasgos físicos y psi-
cológicos, mientras que los de mayor edad otorgarían mayor 
estabilidad a los rasgos biológicos y posiblemente argumen-
tos más realistas.  
 

Método 
 

Participantes 
 
La muestra de 77 alumnos de 7 a 12 años se seleccionó 

tomando los grupos de alumnos de 2º, 4º y 6º de educación 
primaria de un centro educativo de Zaragoza. Los grupos 
naturales se clasificaron posteriormente por edades en los 
tres grupos de investigación. El grupo A (7 y 8 años de edad) 
con 25 participantes (32.5 % del total), de los cuales 7 eran 
chicas y 18 chicos. El grupo B (9 y 10 años) con 29 partici-
pantes (37.7%), de los cuales 11 eran chicas y 18 chicos. Y, 
por último, el grupo C (11 y 12 años), con 23 participantes 
(29.5%), de los cuales 11 eran chicas y 12 chicos. En total, el 
número de chicas 29 (37.7%) era inferior al de chicos, 48 
(62.3%), encontrándose que se distribuían por igual en los 
tres grupos (χ2

2=2.007, p=.367).  

La muestra se caracterizó por incluir distintos niveles so-
cio-económicos, inmigrantes y alumnado con apoyo escolar.  
En concreto, 47 niños procedían de familias españolas 
(61.0%) y 30 procedían de familias emigrantes (39.0%). No 
se encontró relación entre la procedencia y el nivel educativo 
(χ2=1.853, p=.398).  
 

Instrumento 
 

Mediante una entrevista semiestructurada de aplicación 
individual se presentaron a los niños tres historias siguiendo 
el procedimiento empleado por Lockhart  et al. (2002). Es-
tos autores en su estudio original utilizan un total de 12 his-
torias, 6 positivas y 6 negativas, aunque en nuestro caso úni-
camente usamos tres de las negativas. Se cuenta con que las 
predicciones entre ambas son distintas y es en las negativas 
en las que mejor se evidencia el sesgo optimista. En las tres 
historias el protagonista poseía un aspecto que deseaba cam-
biar por considerarse negativo y poco deseable para la in-
mensa mayoría de la gente.  

Tanto en la elaboración del material  como en la presen-
tación a los alumnos se trató de facilitar que los participantes 
se identificasen con los personajes. El aspecto negativo des-
crito en la primera historia (la pérdida de un dedo) se carac-
terizaba por estar altamente influenciado por la naturaleza y, 
por tanto, ser muy poco modificable; el de la segunda histo-
ria por tener ambos componentes causales, físico y psíquico 
(dificultades para aprender); y el de la tercera historia por 
ser, fundamentalmente, de origen psicológico y, por tanto, 
con menor determinismo (ser desordenado).  
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En cada una de estas tres historias el rasgo negativo era 
presentado cuando el protagonista tenía 5 años y era peque-
ño, enfatizando que había permanecido estable hasta los 10 
años de edad. Seguidamente, se les pedía que predijeran cuál 
sería el estado del protagonista cuando éste tuviera 21 años. 
Los niños debían elegir entre tres opciones de respuesta: 
cambio positivo extremo, ligero cambio positivo o ausencia 
del cambio deseado (estabilidad).  

Había una ficha ilustrativa para cada etapa de la historia y 
para cada una de las opciones de respuesta posibles. Las ex-
presiones faciales eran neutras en todos los dibujos. Tras 
elegir una opción de respuesta se les pedía una explicación 
razonada del por qué de su elección. Estas respuestas, gra-
badas en soporte de audio, se transformaron en datos cuan-
tificables mediante la categorización de las explicaciones que 
daban los niños a sus creencias. Para facilitar la comprensión 
de nuestro instrumento se presenta el guión básico para la 
segunda historia, la de las dificultades de aprendizaje, con 
sus tres opciones de respuesta:  
 
Rasgo híbrido (biológico-psicológico) 
 
Esta es la historia real de Juan: 
 
Cuando Juan tenía 5 años, tenía muchos problemas para aprender co-
sas en el colegio. Él deseaba ser más listo. Muchas veces imaginaba que 
era capaz de aprender muchas cosas y que era muy sabio. 
Cuando Juan tenía 10 años, aunque sabía más cosas que cuando tenía 
5 años, todavía tenía muchos problemas para aprender cosas en el cole-
gio en comparación con otros chicos de su clase. Juan aún se imaginaba 
muchas veces que era un chico listo. Deseaba destacar en el colegio. 
Ahora Juan ya es mucho más mayor, tiene 21 años. Nunca le han 
operado en ningún hospital ni ha tomado medicinas de forma habitual. 
¿Cómo crees que seguramente termina la historia de Juan? 
 
Juan todavía tiene problemas para aprender cosas en el colegio en com-
paración con otros chicos de su edad. Aún no es muy listo. 

Juan ya no tiene tantos problemas para aprender en el colegio. Es más 
o menos igual de listo que los chicos de su edad. 
Juan en absoluto tiene problemas para aprender cosas. Es un estudian-
te muy bueno. Es uno de los chicos más listos de su edad. 
 

Procedimiento 
 
Los datos fueron recogidos en el centro escolar de los 

niños en un aula reservada para la atención a niños con ne-
cesidades de apoyo. Los padres y el centro escolar fueron in-
formaron sobre los objetivos de la investigación y dieron el 
visto bueno a la realización de la misma. El entrevistador 
presentaba las historias oral y visualmente a cada participan-
te. El aula de aplicación fue seleccionada por ser cómoda y 
tranquila, así como por resultar familiar para los participan-
tes. Antes de comenzar cada entrevista se trataba de crear un 
ambiente distendido y cordial con el niño.  

Una vez recogidos los datos y para elaborar los sistemas 
de categorías se usaron como modelos los que se habían uti-
lizado en el estudio de referencia  (Lockhart et al.,  2002), 
cuyos objetivos de investigación también incluían la descrip-
ción de las explicaciones causales que daban los niños. Sin 
embargo, tras una primera categorización piloto se redefinió 
el sistema de categorías mediante prototipos propios, es de-
cir, utilizando las respuestas textuales dadas por los partici-
pantes de nuestro estudio. Se eliminaron dos categorías por 
no estar adaptadas a la cultura española y se definieron dos 
categorías nuevas. Los sistemas de categorías definitivos en 
los que se registraron las respuestas de los alumnos para su 
posterior análisis quedaron como se muestra en la Tabla 1. 

Considerando que carecíamos de datos sobre la fiabili-
dad del sistema de categorías, las respuestas fueron registra-
das por dos personas para analizar la fiabilidad interjueces 
del instrumento. Con un nivel de confianza del 95%, las di-
ferencias entre los registros de ambos observadores no fue-
ron estadísticamente significativas, siendo el coeficiente kap-
pa igual a .935, .814 y .869 para las historias biológica, híbri-
da y psicológica, respectivamente. 

 
Tabla 1. Sistema de categorías para el registro de las predicciones de cambio. 

Categorías para el cambio Categorías para la estabilidad 
Explicación biológica/psicológica. La actuación 
de la naturaleza en el cuerpo o en la mente del protagonista es la 
causa del cambio positivo.  

“le empieza a crecer el dedo”, “le va saliendo” 
“ha comido mucho” 
“es más listo” 
“piensa mucho”, “...” 

Explicación biológica/psicológica. Se considera imposible la interven-
ción positiva de la naturaleza en el cuerpo o en la mente del pro-
tagonista. 
“no puede crecer” 
“es vago/torpe/tonto”, “...” 

Explicación por esfuerzo o práctica. El cambio se produce mediante 
trabajo personal del protagonista; es éste el que toma el control de 
la situación problemática. 

“estudia mucho” 
“se esfuerza” 
“hace muchos ejercicios”, “...” 

Continuidad simple en el tiempo por adquisición de un hábito.  El rasgo 
determinado no es susceptible de ningún cambio. 
“si antes era así, ahora seguirá igual” 

Explicación por maduración o aumento de edad. La razón del cambio es 
el paso de la infancia a la edad adulta. 

“ya es mayor” 
“ha crecido mucho” 

Imposibilidad de cambio sin intervención. La única posibilidad de cam-
bio positivo sería una actuación externa por parte de otras perso-
nas. 
“si no se lo cosen no puede tener el dedo” 
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“han pasado muchos años”, “...” “si no le operan ...” 
“como no esté siempre en apoyo...” 
“si no estudia más que los demás...”, “...” 

Explicación por deseo. Es tanto el anhelo del niño por cambiar que le 
atribuye poderes reales a sus deseos. 

“porque quería” 
“porque lo deseaba”, “...” 

No sabe o no contesta. 

Explicación por aprendizaje. El cambio se produce porque se ha pro-
ducido un proceso de enseñanza-aprendizaje. 

 “ya sabe” 
“ha aprendido mucho” 
“se lo han enseñado”, “...” 

 

Explicación por cualquier otra razón. Las razones para el cambio son 
varias pero no se incluyen en ninguna categoría anterior. 

“su madre/profesora se lo ha dicho y obedece” 
“saca buenas notas”, “...” 

 

No sabe o no contesta.  

 

Resultados 
 
La Tabla 2 muestra los porcentajes de respuesta encontrados 
para cada una de las tres situaciones consideradas. Los niños 
se muestran optimistas con respecto al cambio de condicio-
nes biológicas (33.8%), híbridas (55.8%) y psicológicas 
(55.8%), aunque lo son en mayor medida para el caso de es-
tas dos últimas frente a la primera, tal como se desprende de 
la prueba de los rangos de Wilcoxon, la cual muestra dife-
rencias estadísticas significativas entre la biológica y la híbri-
da y la psicológica (Z=-5.064 y Z=-5,222, p<.001), pero no 
entre estas últimas (Z=0.522, p=.602). En conjunto, las res-
puestas que implican estabilidad son el 44,2% para la situa-
ción biológica, y únicamente un 7.8% y un 5.2% para la hí-
brida y la psicológica. 

El análisis de la relación entre la edad y el tipo de res-
puesta encontrada en cada situación muestra diferencias en 
los tres ítems. Para el caso de la situación biológica 
(χ2

4=21.808, p<.001), los niños de primer ciclo dan ante to-

do respuestas de cambio (57,7% optimistas y 24,0% inter-
medias), los del segundo tienen un patrón heterogéneo 
(27.6% optimista, 31% intermedio y 35.3% pesimista), mien-
tras que en los de tercer ciclo aparecen ante todo las res-
puestas de estabilidad (pesimistas el 78.3%). Para la situación 
híbrida (χ2

4=11,443 p<.05), los niños de primer ciclo predi-
cen ante todo el cambio (optimistas el 80.0% e intermedio el 
12%), los del segundo ciclo son igualmente optimistas, pero 
en una dimensión menor (51.7% optimistas y  44.8% inter-
medias) mientras que los de tercer ciclo siguen prediciendo 
cambio (34.8% optimistas y 52.2% intermedias) pero tam-
bién ofrecen el mayor porcentaje de respuestas pesimistas 
(13.0%). Para la situación psicológica (χ2

4=9.691, p<.05), se 
encuentra un patrón parecido al anterior, los niños más jó-
venes son ante todo optimistas (72.0%) y los mayores se dis-
tribuyen entre la intermedia (56.5%) y la optimista (30.4%), 
pero presentan el mayor porcentaje de respuestas pesimistas 
(13.0%). Por sexo, no encuentran diferencias estadísticamen-
te significativas. 

 
Tabla 2. Predicciones globales según las tres situaciones consideradas. 

 Estabilidad Cambio    

 Pesimista Intermedio Optimista χ2 g.l. p 

Biológica 34 44.2% 17 22.1% 26 33.8% 21.808 4 .000 
Híbrida  6 7.8% 28 36.4% 43 55.8% 11.443 4 .022 
Psicológica  4 5.2% 30 39.0% 43 55.8% 9.691 4 .046 

 
En cuanto a las explicaciones de las respuestas (Tabla 3), 

para el rasgo biológico se observa cómo la mayor parte de 
los niños cuyas respuestas fueron optimistas atribuyeron la 
causa del cambio positivo a la propia naturaleza (50%). En 
segundo lugar se concentraron las respuestas en la explica-
ción por simple aumento de edad, es decir, por llegar a la 
edad adulta (26.2%). En este rasgo biológico las diferencias 
evolutivas evidentes son de cantidad de respuestas pero, sin 
embargo, la proporción de respuestas optimistas asignadas a 
las distintas categorías fue equitativa en todos los grupos, no 
apreciándose diferencias argumentivas a nivel evolutivo. 
Ahora bien, respecto a las categorías para registrar las res-

puestas de estabilidad del rasgo biológico sí hay diferencias 
cualitativas en función de la edad.  

Los niños de 9-10 años que respondieron de forma pe-
simista (realista en este caso) ante la historia biológica nega-
tiva, atribuyeron la principal causa de estabilidad a la propia 
naturaleza invariable  (58.3%) y a la continuidad simple en el 
tiempo (25.0%) sin dar todavía una razón sólida.  

Los niños de 11-12 años respondieron de forma mucho 
más razonada en general, argumentando su opción de estabi-
lidad mediante la continuidad biológica (44.4%) y la imposi-
bilidad de cambio sin intervención quirúrgica (38.9%). Se 
aprecia por tanto un cambio de orientación hacia el realismo 
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en el segundo ciclo pero todavía de manera incipiente, intui-
tiva podríamos decir, puesto que no es hasta el final de la 
etapa cuando se logran argumentar con algo de solidez las 
creencias. 

 
Tabla 3. Atribuciones causales registradas respecto a la historia biológica. 

Categorías para la estabilidad 

 
7-8 

años 
9-10 
años 

11-12 
años 

Total 

Estabilidad biológica o psicológica 
2 7 8 17 

50.0% 58.3% 44.4% 50.0% 

Continuidad simple en el tiempo  
1 3 2 6 

25.0% 25.0% 11.1% 17.6% 
Imposibilidad de cambio sin inter-
vención 

0 1 7 8 
.0% 8.3% 38.9% 23.5% 

No sabe/no contesta  
1 1 1 3 

25.0% 8.3% 5.6% 8.8% 

TOTAL 4 12 18 34 

Categorías para el cambio 

Explicación biológica/ psicológica  
11 7 3 21 

55.0% 41.2% 60.0% 50.0% 

Maduración o aumento de edad 
4 5 2 11 

20.0% 29.4% 40.0% 26.2% 

Deseo 
1 1 0 2 

5.0% 5.9% .0% 4.8% 

No sabe / no contesta  
4 4 0 8 

20.0% 23.5% .0% 19.0% 

Total 20 17 5 42 

 

  
En la Tabla 4, que presenta los resultados sobre el rasgo 

híbrido, se registraron respuestas a categorías que incluían ya 
razonamientos de tipo psicológico, a diferencia de los de la 
Tabla 3 como era de esperar. Respecto a las razones causales 
que dieron los niños para explicar sus creencias optimistas se 
observa una diferencia cualitativa en función de la edad para 
las categorías de explicación por esfuerzo, aprendizaje y  
maduración. Los niños más pequeños respondieron en ma-
yor proporción que el rasgo híbrido cambiaría en sentido 
positivo por aprendizaje (40.9%) y por maduración (27.3%). 
A partir de los 9-10 años el cambio sigue atribuyéndose ma-
yoritariamente al proceso de enseñanza-aprendizaje (50.0%) 
pero, como segunda opción, están igualadas en proporción 
la confianza en el esfuerzo (14.3%) y en la propia madura-
ción (10.7%), apreciándose incluso una ligera ventaja para el 
primero. Respecto al grupo del tercer ciclo de primaria, las 
categorías con mayor cantidad de respuestas fueron clara-
mente las de cambio por aprendizaje (35.0%) y por esfuerzo 
(30.0%) reduciéndose significativamente la confianza en el 
cambio sin la propia intervención del protagonista.  

Respecto a las categorías para registrar la estabilidad del 
rasgo híbrido no podemos obtener conclusiones cualitativas 
representativas porque la cantidad de creencias pesimistas en 
este rasgo fue realmente escasa. El único dato interesante 
que podemos resaltar, valorándolo de forma conjunta con el 
rasgo psicológico, es que la mayoría de alumnos con creen-
cias de estabilidad atribuyeron ésta a la continuidad simple 
en el tiempo por invariabilidad, sin ofrecer razones justifica-

das. Podría pensarse a modo de hipótesis que al reflexionar 
sobre aspectos psicológicos y, por tanto, no observables, los 
alumnos de esta etapa todavía no tienen las herramientas 
cognitivas suficientes para la introspección razonada. Es de-
cir, las creencias de estabilidad razonadas, frente a las intuiti-
vas de las que hablábamos al resumir los resultados del rasgo 
biológico, se consolidarían hacia el final de la etapa cuando 
la tarea de reflexión es sobre observables pero permanece-
rían como incipientes durante toda la etapa si el objeto de la 
creencia es psicológico.  
 
Tabla 4. Atribuciones causales registradas respecto a la historia híbrida. 

Categorías para la estabilidad 

 7-8 años 9-10 años 11-12 años Total 

Estabilidad biológica o psicológica 
0 1 0 1 

.0% 100.0% .0% 16.7% 

Continuidad simple en el tiempo  
1 0 3 4 

50.0% .0% 100.0% 66.7% 

No sabe / no contesta  
1 0 0 1 

50.0% .0% .0% 16.7% 

Total 2 1 3 6 
Categorías para el cambio 

Explicación biológica o psicológica 
3 4 3 10 

13.6% 14.3% 15.0% 14.3% 

Esfuerzo o práctica  
1 4 6 11 

4.5% 14.3% 30.0% 15.7% 

Maduración o aumento de edad  
6 3 3 12 

27.3% 10.7% 15.0% 17.1% 

Aprendizaje  
9 14 7 30 

40.9% 50.0% 35.0% 42.9% 

Por otra razón  
1 3 1 5 

4.5% 10.7% 5.0% 7.1% 

No sabe o no contesta 
2 0 0 2 

9.1% .0% .0% 2.9% 

Total 22 28 20 70 

 

En relación con el rasgo psicológico (Tabla 5) las razones 
que dieron los alumnos a sus creencias optimistas se concen-
traron  mayoritariamente  en  la  explicación por aumento de  

 
Tabla 5. Atribuciones causales registradas respecto a la historia psicológica. 

Categorías para la estabilidad 

 
7-8  

años 
9-10  
años 

11-12  
años 

Total 

Continuidad simple en el tiempo 1  3 4 
 100.0%  100.0% 100.0% 

Categorías para el cambio 

Esfuerzo o práctica 0 8 10 18 
  .0% 27.6% 50.0% 24.7% 

Maduración o aumento de edad 12 7 1 20 
  50.0% 24.1% 5.0% 27.4% 

Deseo 0 1 0 1 
  .0% 3.4% .0% 1.4% 

Aprendizaje 3 9 7 19 
  12.5% 31.0% 35.0% 26.0% 

Por otra razón 4 3 2 9 
  16.7% 10.3% 10.0% 12.3% 

No sabe o no contesta 5 1 0 6 
 20.8% 3.4% .0% 8.2% 

Total 24 29 20 73 
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edad para el grupo de 7-8 años (50.0%). El grupo de 9-10 
años se caracterizó por confiar en el proceso de enseñanza-
aprendizaje (31.0%) y, en segundo lugar, en el esfuerzo per-
sonal (27.6%) pero con un alto porcentaje de alumnos cuya 
única razón a su optimismo fue la maduración (24.1%). Es 
en el tercer ciclo de nuevo cuando se aprecia el mayor salto 
cualitativo ya que el 50.0% de las respuestas se deben al es-
fuerzo y a la consiguiente adquisición de práctica. El proceso 
de aprendizaje sigue siendo importante para este grupo 
(35.0%). 
 

Discusión y conclusiones  
 
Con este trabajo pretendíamos profundizar en los aspectos 
evolutivos del optimismo, una de las condiciones menos in-
vestigadas de este constructo (Chang, 2002). Al hacerlo nos 
hemos aproximado al sesgo optimista que presentan los ni-
ños cuando se razonan sobre la realidad, fenómeno identifi-
cado en otras poblaciones pero no investigado en nuestro 
país. Por ello, este trabajo aporta datos relevantes sobre el 
mismo, tanto desde la perspectiva vinculada a la edad como 
de los contenidos, teniendo en cuenta tanto las predicciones 
como las atribuciones que los niños realizan de los posibles 
cambios que predicen. Así, los niños de menor edad de 
nuestro estudio, al no apreciar las diferencias deterministas 
de unos rasgos respecto a otros, no han estimado grandes 
diferencias de estabilidad entre rasgos físicos y psicológicos, 
mientras que los de mayor edad han otorgado mayor estabi-
lidad a los rasgos biológicos y han elaborado argumentos 
más realistas. 

Profundizando en las conclusiones por edades, los niños 
más pequeños (7-8 años) demostraron creer firmemente que 
los rasgos negativos cambiarian en dirección positiva en un 
futuro cercano independientemente de la naturaleza del ras-
go. Esta tendencia optimista denota que contemplan mayori-
tariamente la variabilidad de los rasgos, independientemente 
de su naturaleza. De los 9 años en adelante, sin embargo, el 
hecho de que un rasgo sea de origen biológico o psicológico 
parece ser la variable que condiciona las diferencias en las 
creencias sobre su variabilidad en el futuro, lo que reforzaría 
la idea de la distinción entre dominios (Erickson et al, 2010; 
Gelman, 2004; Gelman et al., 2007; Lochart et al., 2002).  

A partir de esta edad y más claramente en el último ciclo 
de la educación primaria, las creencias de los niños sobre la 
estabilidad de los rasgos estarían determinadas por la natura-
leza que ellos le atribuyen a cada rasgo, es decir, la visión 
realista del mundo les haría contemplar unos rasgos como 
susceptibles de cambio y otros como permanentes. Es a par-
tir de este momento cuando sus juicios sobre el futuro con-
sideran la dimensión de estabilidad-variabilidad en todo su 
rango. En estudios similares, Heyman y Gelman (2000), 
Gelman (2004) y Shtulman y Carey (2007) han puesto de 
manifiesto la capacidad de discriminación que poseen los ni-
ños de hasta 8 años entre eventos imposibles e improbables 
en función de las leyes naturales. Según estos autores, al me-
nos hasta esa edad los niños difieren claramente de los adul-

tos en la especificidad de los dominios que integran su co-
nocimiento del mundo. No distinguirían por tanto, a la hora 
de valorar la susceptibilidad de ocurrencia de un evento, si 
éste es posible o imposible según las leyes naturales porque 
no atribuyen orígenes distintos a eventos de naturaleza real e 
imaginaria.  

No obstante,  nuestros resultados han puesto de mani-
fiesto algunas diferencias adicionales. Por un lado, los por-
centajes de respuestas optimistas no son iguales para todos 
los rasgos analizados. Así, los rasgos biológicos correspon-
dientes al mundo físico presentan un patrón más realista que 
los rasgos psicológicos o híbridos. Parece que desde muy 
pequeños los niños realizan ya inferencias causales a partir 
de ámbitos de conocimientos que diferencian el mundo físi-
co, del biológico y del psicologico (Erickson, Keil y Lo-
ckhart, 2010; Lockhart et al., 2013) y que estas explicaciones 
son semejantes en niños de la misma edad, pero también es 
cierto que su razonamiento explicativo va incorporando más 
dimensiones a medida que acumulan experiencias personales 
y sus capacidades lógicas se incrementan, comenzando por 
las predicciones  de estabilidad y continuando por la asun-
ción de responsabilidad para el cambio cuando éste se con-
sidera posible.  

Este patrón de cambio diferencial podría apoyar la hipó-
tesis de que las mayores capacidades cognitivas que los niños 
van incorporando en su proceso de desarrollo interactúa con 
los contenidos de su propia experiencia, en las que los rasgos 
psicológicas y comportamentales son más sensibles de ser 
modificadas, por ejemplo, por el esfuerzo, que otras dimen-
siones como las biológicas que no están sometidas a tales 
condiciones. Así, nuestros resultados han puesto de mani-
fiesto igualmente que las atribuciones que realizan los niños 
más pequeños sobre los cambios son de distinta naturaleza 
que los mayores, e incluso entre estos, dependiendo del tipo 
de situación, siendo los contenidos dependientes de la natu-
raleza de la situación. Así, este posible contenido podría 
emerger igualmente como área de dominio específica, e 
igualmente vinculada al esencialismo ya comentado.  Otros 
estudios (Barnett,Sonnentag, Wadian, Jones & Langley;  Lo-
ckhart et al, 2008, 2013)  avalan estas ideas relativas al domi-
nio específico y al cambio con la edad. Así, Lockhart et al. 
(2013) o  Barnett et al. (2015) ponen de manifiesto como las 
atribuciones relativas al esfuerzo, o al uso de fármacos o al 
refuerzo externo funcionan de manera diferencial en niños 
de diferentes edades. Por su parte, Lockhart et al. (2008) en-
cuentran que las atribuciones al esfuerzo difieren entre cul-
turas y que estas diferencias emergen con la edad. 

Como conclusión final, podríamos decir que hemos ob-
tenido resultados muy similares a los de otros autores (Bo-
seovski, 2012; Dweck y Leggett, 1988; Cole et al., 2008; 
Heyman y Gelman, 2000; Lockhart et al., 2002; 2008; Sato& 
Wakebe, 2014) tomados previamente como referencia y 
también hemos añadido algunos matices a sus consideracio-
nes teóricas. Además, al aproximarnos a la etapa de Educa-
ción Primaria de nuestro sistema educativo, esta investiga-
ción permite una mayor contextualización de dichos resulta-
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dos en nuestro país y nos aporta una explicación cualitativa 
con referentes a nuestra cultura. Sin embargo, hay que seña-
lar igualmente que esta aproximación al estudio de las creen-
cias optimistas está lejos aún de poder establecer un vínculo 
con las creencias personales vinculadas al estilo atributivo de 
los adolescentes o adultos o incluso al optimismo disposi-
cional. Así, aún cuando ambos están mediados por la sensa-
ción de control (Gillham y Reivich, 2004), no podemos 
asumir la contigüidad entre las expectativas de los niños en 
estas edades derivadas de los sesgos que presentan los niños, 
que si bien pueden ayudarles a experimentar control y domi-
nio sobre las tareas (Boseovski, 2010), hay  diferencias cuali-
tativas relevantes entre ambos tipos de creencias (Orejudo y 
Teruel, 2009). Así, por un lado, el tipo de atribuciones que 
hacen los niños cambian notablemetne con la edad, no tanto 
en la orientación del resultado como en la explicación que se 
ofrece sobre las causas del mismo. Por otra parte, no está 
clara ni investigada aún la correspondencia entre las atribu-
ciones que se realizan sobre terceros, como ocurre en nues-
tra investigación, como sobre las realizadas a uno mismo. En 
este mismo sentido, los datos avalan que los razonamientos 
que los niños realizan sobre sí mismos en estas edades ya re-
sultan más sesgados que los realizados por terceros, esto es, 
las características personales positivas se aribuyen en mayor 
medida a causas internas, y con ello más estables, que las de 
terceros (Diesendruck & Lindenbaum, 2009).  

No obstante, aún cuando los resultados encontrados son 
relevantes, hemos de tomarlos con cierta prudencia si consi-
deramos las limitaciones de nuestro estudio. En primer lu-
gar, tenemos datos sobre la estabilidad temporal de las 
creencias pero no respecto al sistema de categorías y no co-
nocemos, por tanto, la fiabilidad temporal de los argumen-
tos. También sería positivo ampliar el instrumento con nue-

vas situaciones biológicas, psicológicas e híbridas y validarlo 
para ver si se sostiene la hipótesis de los dominios específi-
cos. Igualmente, al tratarse de una muestra intencional, la 
representativad está menos garantizada, por lo que sería ne-
cesario desarrollar estudios de réplica. 

Por otro lado, los niños razonan con nuestro instrumen-
to sobre hechos ocurridos a otras personas y, aunque los 
protagonistas puedan ser considerados como prototipos se-
mejantes a ellos,  han de realizar sus inferencias situándose 
en una hipótesis situacional. Por ello, otra línea de investiga-
ción sería que las historias hipotéticas de la entrevista se re-
lacionasen con hechos ocurridos a los propios niños utili-
zando un formato más abierto y ecológico. De este modo se 
solventaría el posible sesgo de que razonen situándose en el 
lugar de otras personas. En este sentido, y siguiendo con la 
argumentación antes planteada sobre la continuidad tempo-
ral de estas creencias, sería pertinente investigar sobre los 
factores que predicen el cambio hacia sistemas de creencias 
más estables y realistas, identificando aquellos factores con-
textuales y culturales que podrían ser responsables de estos 
cambios (Boseovski, 2010; Gelman  et al., 2007), incluyendo 
tanto los factores de los estilos atributivos de los adultos, el 
peso del sistema educativo y la propia historia personal. En 
este sentido, Barnett et al. (2015) encuentran que las atribu-
ciones que se realizan sobre iguales inicialmente presentan 
sesgos optimistas, pero a medida que los niñso crecen pue-
den incorporar en sus atribuciones la información proceden-
te de su propia experiencia. Por su parte, Newman, De Frei-
tas & Knobe (2015) encuentran que la valoración moral que 
hacen los niños sobre las situaciones que se juzgan influyen 
también en las atribuciones realizadas, incorporando con ello 
otro elemento adicional a la comprensión de esta importante 
dimensión del desarrollo personal.  
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