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RESUMEN 

La tesis describe el nivel de desarrollo de las funciones ejecutivas en una muestra de 

niñas y niños del nivel inicial, utilizando como instrumento principal el cuestionario 

estandarizado BRIEF-P, el cual permite evaluar dimensiones como memoria de trabajo, 

planificación, inhibición, flexibilidad cognitiva, regulación emocional y atención, entendidas 

como habilidades cognitivas superiores asociadas al funcionamiento del lóbulo frontal, y 

vinculadas con el aprendizaje y la adaptación conductual en la infancia. Para tal fin, la 

investigación se enmarca en un paradigma cuantitativo, con enfoque descriptivo, y aplica 

técnicas como entrevistas y cuestionarios dirigidos a profesoras y padres de familia, 

estableciéndose como hipótesis que el desarrollo de dichas funciones se encuentra acorde a la 

edad cronológica de los niños evaluados. Desde la perspectiva teórica, se abordan antecedentes 

históricos y aportes recientes sobre el concepto de funciones ejecutivas, incorporando enfoques 

neuropsicológicos y educativos, a partir de autores como Luria, Vygotsky, Lezak, Portellano, 

Barkley y Diamond, además de considerar factores neurobiológicos, sociales y pedagógicos que 

inciden en su evolución. Los resultados obtenidos permiten identificar un desarrollo 

mayoritariamente adecuado en las funciones evaluadas, aunque con variaciones individuales 

asociadas a prácticas familiares, condiciones del entorno y estrategias pedagógicas. A partir de 

ello, se plantea la necesidad de fortalecer las prácticas educativas mediante el diseño de 

intervenciones orientadas a estimular estas habilidades desde edades tempranas, incluyendo la 

formación docente continua, con el objetivo de contribuir a una mejora en el rendimiento 

académico y en los procesos de autorregulación y convivencia en el contexto escolar. 
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CAPÍTULO I 

PRESENTACIÓN 

1.1. INTRODUCCIÓN 

Las funciones ejecutivas constituyen el sistema que dirige la actividad mental, ya que 

permiten organizar, coordinar y optimizar los procesos cognitivos implicados en el aprendizaje 

y en la adaptación a contextos cambiantes; su funcionamiento ha sido comparado con el de un 

director de orquesta que articula diversos componentes para lograr una ejecución coherente y 

eficiente. Durante las últimas décadas, los avances en Psicología y Neurociencia, junto con las 

técnicas de neuroimagen, han evidenciado que las experiencias vividas por los niños en sus 

primeros años, así como la calidad de sus interacciones con los adultos cercanos, influyen de 

manera significativa en el desarrollo estructural y funcional del cerebro, lo cual repercute 

directamente en la adquisición de habilidades cognitivas necesarias para una vida autónoma en 

lo físico, emocional y social. 

Las funciones ejecutivas han sido descritas como un conjunto de capacidades cognitivas 

superiores. como recordar, comprender, aplicar, analizar, evaluar y crear, que, al estar asociadas 

con el lóbulo frontal, permiten a los niños regular su conducta mediante el control inhibitorio, 

la planificación, la flexibilidad cognitiva, la memoria de trabajo, la atención sostenida y la 

autorregulación emocional; estas habilidades favorecen una adaptación adecuada a situaciones 

nuevas, facilitando comportamientos ajustados a las normas sociales y a las demandas del 

entorno. 

Para este trabajo académico resulta pertinente estudiar el desarrollo de las funciones 

ejecutivas durante la etapa inicial de escolarización, considerando que esta etapa constituye un 

periodo crítico para la configuración de procesos mentales complejos, como la planificación, la 

autorregulación emocional y la atención sostenida, los cuales inciden de manera directa en la 

disposición para el aprendizaje formal y en la adaptación a normas sociales dentro del entorno 

educativo. Por eso la tesis se orienta a describir cómo se manifiestan estos procesos en niñas y 

niños del nivel inicial de la Unidad Educativa “San Fernando A”, tomando en cuenta que este 
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tipo de habilidades no siempre es objeto de atención prioritaria en las prácticas pedagógicas, a 

pesar de su influencia en la construcción del pensamiento autónomo y en la consolidación de 

una conducta funcional dentro y fuera del aula. De esta manera, este trabajo permite establecer 

una relación entre el desarrollo ejecutivo temprano y las condiciones institucionales, familiares 

y didácticas que lo favorecen o limitan, con el propósito de aportar elementos útiles para el 

fortalecimiento de estrategias educativas acordes a las necesidades del desarrollo infantil. 

1.2. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

En los últimos años, el sistema educativo ha enfrentado desafíos estructurales y 

pedagógicos que inciden de forma directa en la calidad del proceso enseñanza-aprendizaje, 

particularmente en los niveles iniciales, donde se sientan las bases del desarrollo cognitivo, 

emocional y social del individuo. A pesar de los avances normativos e institucionales en materia 

de cobertura y acceso a la educación, persisten limitaciones importantes en relación con la 

atención pedagógica a procesos clave del desarrollo infantil, como es el caso de las funciones 

ejecutivas, cuya estimulación adecuada desde edades tempranas es determinante para el 

fortalecimiento de la autorregulación, la resolución de problemas, la planificación de acciones 

y el manejo de emociones en el ámbito escolar. Esta omisión no solo representa una falencia 

metodológica, sino también una carencia estructural dentro del sistema educativo, al no 

considerar con la debida relevancia aquellos procesos mentales superiores que sostienen el 

aprendizaje significativo y la adaptación social. 

En efecto, múltiples investigaciones en el ámbito de la neuroeducación han señalado que 

el desarrollo de habilidades ejecutivas, como la inhibición de impulsos, la memoria de trabajo, 

la atención sostenida, la flexibilidad cognitiva, la planificación y la autorregulación emocional, 

guarda una relación directa con el desempeño académico, la convivencia escolar y la capacidad 

de los estudiantes para resolver conflictos, adaptarse a nuevas situaciones y tomar decisiones 

conscientes (Diamond, 2013; Portellano, 2018). No obstante, estos procesos suelen quedar 

relegados dentro del diseño curricular o son abordados de forma tangencial, sin una 

planificación específica ni objetivos pedagógicos claros que orienten su estimulación desde la 

primera infancia. Esta situación es especialmente preocupante en contextos donde las prácticas 

profesores continúan centradas en la transmisión de contenidos, la repetición mecánica y el 
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control disciplinario, sin considerar las particularidades neurocognitivas y socioemocionales del 

niño en edad preescolar. 

Uno de los factores que contribuye a esta problemática es la limitada formación docente 

en relación con el funcionamiento y desarrollo de las funciones ejecutivas. Aunque los 

programas de formación inicial incluyen contenidos vinculados a la psicología del aprendizaje, 

en la práctica se observa una débil apropiación de estos conocimientos por parte de los 

educadores, quienes tienden a reproducir enfoques tradicionales de enseñanza basados en el 

cumplimiento de objetivos curriculares sin atender a los procesos internos que posibilitan la 

apropiación significativa del conocimiento. Esta brecha entre la teoría y la práctica se agrava 

ante la escasa actualización profesional, la sobrecarga administrativa, la falta de 

acompañamiento pedagógico y la ausencia de recursos didácticos que faciliten la 

implementación de estrategias orientadas al desarrollo ejecutivo. 

Asimismo, deben considerarse las condiciones del entorno familiar y social en el que se 

desenvuelven los niños. La evidencia empírica muestra que el desarrollo de las funciones 

ejecutivas no depende exclusivamente de factores neurobiológicos, sino que está fuertemente 

influenciado por las experiencias tempranas de socialización, la calidad del vínculo afectivo con 

los adultos significativos, la estimulación recibida en el hogar y la estabilidad emocional del 

entorno familiar (Bernier et al., 2010; Blair y Raver, 2015). En contextos urbanos como el de la 

ciudad de La Paz, donde muchas familias enfrentan situaciones de estrés económico, jornadas 

laborales prolongadas, violencia intrafamiliar o ausencia de redes de apoyo, los niños no 

siempre acceden a condiciones favorables para el desarrollo de su autorregulación y control 

atencional, lo cual repercute posteriormente en su desempeño escolar y en sus relaciones 

sociales. En este marco, la escuela cumple un rol sustitutivo y compensador que, sin embargo, 

no siempre logra responder de forma adecuada a estas necesidades debido a las limitaciones 

antes mencionadas. 

En la Unidad Educativa “San Fernando A”, ubicada en la ciudad de La Paz, se ha 

identificado que, si bien se implementan actividades pedagógicas orientadas al cumplimiento 

del currículo, no existe una planificación específica para el fortalecimiento de las funciones 

ejecutivas en el nivel inicial. Esta observación se desprende del análisis preliminar realizado 
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mediante entrevistas con profesoras y padres de familia, quienes expresan dificultades para 

comprender las causas de ciertos comportamientos infantiles, como la distracción constante, la 

impulsividad, la dificultad para seguir instrucciones o la incapacidad para finalizar tareas 

simples, atribuyéndolos en algunos casos a “desobediencia” o “inmadurez” sin considerar su 

relación con procesos neurocognitivos aún en desarrollo. Esta visión reduccionista del 

comportamiento infantil limita la posibilidad de diseñar intervenciones pedagógicas adecuadas 

y obstaculiza el desarrollo pleno de los niños durante una etapa crítica de su crecimiento. 

La falta de reconocimiento y estimulación de las funciones ejecutivas en la etapa 

preescolar no solo afecta el rendimiento académico inmediato, sino que genera consecuencias 

a mediano y largo plazo, tales como dificultades en la autorregulación emocional, baja 

tolerancia a la frustración, problemas de adaptación social, baja autoestima y riesgo de fracaso 

escolar en niveles superiores. A ello se suma la escasa articulación entre las políticas educativas 

nacionales y las prácticas pedagógicas concretas en el aula, lo cual dificulta la implementación 

de estrategias coherentes y sostenidas para el abordaje del desarrollo ejecutivo infantil. A pesar 

de que la Ley Avelino Siñani - Elizardo Pérez reconoce la importancia de una educación integral 

basada en el desarrollo de habilidades cognitivas, emocionales y sociales, su aplicación en el 

nivel inicial aún presenta vacíos metodológicos y desafíos estructurales no resueltos. 

En efecto, resulta necesario profundizar en la comprensión del nivel de desarrollo de las 

funciones ejecutivas en niñas y niños del nivel inicial, no solo como una variable individual o 

psicológica, sino como un fenómeno educativo complejo que se encuentra condicionado por 

prácticas pedagógicas, estilos de crianza, condiciones del entorno y estructuras institucionales. 

Describir y analizar el estado actual de estas habilidades permite, por una parte, identificar las 

debilidades del proceso formativo temprano y, por otra, proponer lineamientos pedagógicos más 

pertinentes para favorecer una educación que responda a las necesidades reales del desarrollo 

infantil. La investigación que se propone se enmarca en esta lógica, con el objetivo de ofrecer 

una base empírica que permita comprender cómo se manifiestan las funciones ejecutivas en un 

grupo específico de estudiantes del nivel inicial, aportando así a la mejora de la calidad 

educativa en la etapa más formativa del ciclo escolar. 
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1.3. FORMULACIÓN DE PROBLEMA 

¿Cuál es el nivel de desarrollo de las funciones ejecutivas en niñas y niños del nivel 

inicial de la Unidad Educativa “San Fernando A” de la ciudad de La Paz? 

1.4. OBJETIVOS DE INVESTIGACIÓN 

1.4.1. Objetivo General  

Describir el nivel de desarrollo de las funciones ejecutivas en niñas y niños del nivel 

inicial de la Unidad Educativa “San Fernando A” de la ciudad de La Paz, durante la gestión 

2024. 

1.4.2. Objetivos específicos 

• Identificar los componentes principales que conforman las funciones ejecutivas 

en el nivel inicial. 

• Estudiar los niveles de desempeño observados en cada una de las dimensiones 

de las funciones ejecutivas evaluadas en la población estudiada. 

• Interpretar las posibles relaciones entre el nivel de desarrollo de las funciones 

ejecutivas y los factores pedagógicos y familiares que inciden en su formación. 

1.5. HIPÓTESIS 

El nivel de desarrollo de las funciones ejecutivas en niñas y niños del nivel inicial de la 

Unidad Educativa “San Fernando A” de la ciudad de La Paz, es adecuado en relación con su 

edad cronológica y se encuentra influido por condiciones pedagógicas y familiares. 

 1.6. IDENTIFICACIÓN DE LA VARIABLE 

Se considera una sola variable principal, clasificada como variable descriptiva de tipo 

unidimensional, cuya naturaleza responde a características observables del desarrollo infantil 

vinculadas a procesos neurocognitivos de orden superior. La variable se analiza en función de 
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sus componentes internos, definidos desde la bibliografía sobre neuropsicológica y ciencias de 

la educación, los cuales permiten su desagregación operativa con fines de medición y análisis 

cuantitativo: 

➢ Variable central: Funciones ejecutivas. 

Funciones ejecutivas, hace referencia al conjunto de procesos mentales superiores 

responsables de dirigir, coordinar y regular la conducta de manera intencional y adaptativa 

frente a situaciones novedosas o cambiantes. Estas funciones están asociadas principalmente al 

lóbulo frontal del cerebro y comprenden una serie de subprocesos interrelacionados que 

permiten planificar metas, controlar impulsos, sostener la atención, manipular información en 

la memoria de trabajo, adaptar conductas y regular respuestas emocionales, lo cual resulta 

fundamental para el aprendizaje escolar, la convivencia y la autonomía personal. 

La variable se desglosa en seis dimensiones: a) atención, b) memoria de trabajo, c) 

planificación, d) inhibición, e) flexibilidad cognitiva, y f) autorregulación emocional.Cada una 

de estas dimensiones será evaluada mediante el instrumento BRIEF-P (Behavior Rating 

Inventory of Executive Function - Preschool Version). 

1.6.1. Operacionalización de variables 

Tabla 1 

Operacionalización de la Variable Funciones Ejecutivas



7 

 

 

Variable Definición Conceptual Dimensión Indicadores Técnica Instrumento De Medición 

Funciones 
Ejecutivas 

Las funciones ejecutivas 

(FE) son un conjunto de 
habilidades cognitivas de 

alto nivel que permiten la 

resolución de problemas 

complejos y facilitan una 
adaptación más eficiente 

al entorno. Estas 

funciones supervisan la 

conducta dirigida a 
metas, convirtiendo 

pensamientos en planes, 

decisiones y acciones. 

Portellano las describe 
como el "director de la 

orquesta de la cognición", 

siendo el elemento rector 

más importante de la 
inteligencia humana. 

(Portellano J. A., 2018) 

Inhibición. 
 

- Ignora como su comportamiento afecta a otros  

- Tiene dificultad para esperar su turno  

- Necesita ser estrechamente supervisado  

- Actúa bruscamente  

- Es inquieto  

- Es impulsivo  

- No se da cuenta, cuando causa reacciones 

negativas  

- No se da cuenta que molesta a otros  

- Interrumpe a los demás.  

- Esta fuera de control  

- Demasiado brusco  

- Tiene problemas para ponerse limites 

Entrevista 

Evaluación BRIEF.P 
 

Guía de entrevista 

Cuestionario de auto 
informe BRIEF-P 

Regulación emocional 
 

- No deja de reír  

- Fácilmente se distrae  

- Es descuidado  

- Reacciona exageradamente  

- Es explosivo  

- Se molesta fácilmente  

- Tiene arranques de ira con facilidad  

- Tiene cambios de humor  

- Pequeños eventos desencadenan grandes 

reacciones  

- Muestra intenso enojo  

- Reacciona fuertemente  

- Se muestra abrumado 

Entrevista 

Evaluación BRIEF.P 
 

Guía de entrevista 

Cuestionario de auto 
informe BRIEF-P 
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Flexibilidad 
 

- Se muestra decepcionado por mucho tiempo  

- Se molesta con nuevas situaciones  

- Tiene problemas para adaptarse a nuevas 

personas  

- Se molesta por el cambio 

- Tarda mucho en adaptarse a nuevas situaciones  

- Se molesta por ruidos fuertes  

- Se muestra perturbado por los cambios  

- Tiene problemas para cambiar de actividades  

- Presenta problemas para adaptarse a situaciones 

desconocidas  

- Muestra resistencia al cambio  

- Se siente abrumado en lugares llenos de gente  

- Tiene problemas para cambiar de rutinas 

cotidianas 

Entrevista 

Evaluación BRIEF.P 
 

Guía de entrevista 

Cuestionario de auto 
informe BRIEF-P 

Memoria de trabajo 

 

- Recuerda solo el principio o lo último de una 

actividad  

- Tiene problemas para completar las tareas  

- Tiene problemas para concentrarse  

- Constantemente repite errores  

- Tiene problemas con tareas de más de un paso  

- Necesita ayuda para mantenerse en la tarea  

- Se olvida en medio de una actividad  

- Tiene problemas para mantenerse en el tema  

- Tiene problemas para iniciar actividades  

- No es persistente en las actividades  

- Tiene problemas para recordar  

- Tiene capacidad de atención corta 

Entrevista 
Evaluación BRIEF.P 

 

Guía de entrevista 
Cuestionario de auto 

informe BRIEF-P 
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Planificación. 

- Dificultad para determinar si su rendimiento fue 

correcto o incorrecto  

- Es desorganizado  

- Necesita que se les recuerde las instrucciones 

para comenzar tareas  

- Se les olvida las ordenes  

- No pueden encontrar cosas  

- No sigue orden o secuencia lógica en una 
actividad.  

- Tiene problemas para pensar de manera 

diferente  

- Deja las cosas desordenadas  

- Se queda atrapado en pequeños detalles  

- Dificultad para planificar acciones en 

secuencias organizadas   

- No puede encontrar las tareas  

- Presenta tareas inacabadas 

Entrevista 
Evaluación BRIEF.P 

 

Guía de entrevista 
Cuestionario de auto 

informe BRIEF-P 

Nota. Esta tabla muestra la operacionalización de la variable funciones ejecutivas, mostrando: la definición conceptual, dimensiones, 

indicadores, técnica y el instrumento de medición
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1.7. JUSTIFICACIÓN 

La tesis se justifica en primer lugar desde el plano educativo y pedagógico, ya que 

permite abordar un componente del desarrollo infantil que no siempre es visibilizado en el nivel 

inicial, como son las funciones ejecutivas. Al describir el nivel de desempeño en habilidades 

como la atención, la memoria de trabajo, la inhibición, la planificación, la flexibilidad cognitiva 

y la autorregulación emocional, se generará información concreta que permitirá a los profesores 

conocer con mayor claridad cómo se manifiestan estas capacidades en sus estudiantes, y en qué 

medida las estrategias didácticas actuales logran estimularlas o no. Este conocimiento podrá ser 

utilizado para ajustar la planificación pedagógica, mejorar el diseño de actividades y promover 

ambientes de aula que favorezcan la autorregulación y la toma de decisiones desde edades 

tempranas. 

Desde la perspectiva institucional, el estudio ofrece insumos que podrán ser utilizados 

por la dirección y el equipo docente de la Unidad Educativa “San Fernando A” para fortalecer 

los procesos internos de evaluación pedagógica, capacitación docente y adecuación 

metodológica. El conocimiento del estado actual del desarrollo ejecutivo en la población infantil 

permitirá tomar decisiones informadas respecto a las áreas que requieren apoyo adicional, la 

asignación de recursos y la implementación de talleres o acciones específicas que fortalezcan 

las prácticas de enseñanza en el nivel inicial. Asimismo, servirá como base para identificar 

necesidades de formación continua del personal docente en temas vinculados al desarrollo 

neuropsicológico infantil, promoviendo un enfoque más integral de la enseñanza. 

En cuanto al aporte teórico, la investigación contribuye al estudio del desarrollo infantil 

desde una mirada neuroeducativa aplicada al contexto boliviano, integrando aportes de autores 

como Luria, Vygotsky, Lezak, Portellano, Barkley y Diamond en una experiencia educativa 

concreta. Esta articulación entre teoría y realidad permitirá no solo reafirmar o contrastar 

enfoques ya existentes, sino también incorporar matices locales a la discusión académica sobre 

las funciones ejecutivas en la infancia. La descripción detallada de los resultados podrá ser 

utilizada como referencia en futuras investigaciones, trabajos de aula o proyectos institucionales 

centrados en la mejora del nivel inicial desde un enfoque cognitivo-emocional. 
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Desde el plano metodológico, la investigación proporciona una experiencia estructurada 

de aplicación del instrumento BRIEF-P, adaptado al contexto educativo boliviano, lo cual 

facilitará la identificación de ventajas, limitaciones y posibles adaptaciones del cuestionario 

para su uso en contextos similares. A partir de este trabajo, podrán generarse protocolos de 

evaluación replicables y comparables que contribuyan a institucionalizar prácticas de 

diagnóstico temprano del desarrollo ejecutivo en los niveles preescolares, tanto en el sector 

público como en el privado. 

En lo que respecta a la dimensión familiar y social, los resultados del estudio brindarán 

información útil a los padres de familia sobre el rol que cumple el entorno familiar en el 

desarrollo de las funciones ejecutivas. Comprender cómo inciden las rutinas, las normas, la 

comunicación y la interacción diaria en habilidades como el autocontrol, la atención o la 

planificación permitirá a las familias asumir un rol más activo y coherente en el 

acompañamiento al proceso educativo. Además, el estudio abre la posibilidad de generar 

espacios de orientación familiar con base en datos reales, contribuyendo a mejorar las relaciones 

entre escuela y hogar. 

Y la tesis resulta pertinente desde el punto de vista práctico y de factibilidad, ya que se 

desarrollará en una unidad educativa con la que se ha establecido contacto directo, se cuenta 

con el consentimiento informado de las familias, y se dispone de acceso a la población objetivo. 

La aplicación del instrumento seleccionado es viable dentro del calendario escolar y no 

interfiere con el desarrollo de las actividades regulares. Además, el enfoque cuantitativo y el 

diseño descriptivo permiten organizar y analizar los datos de forma objetiva, facilitando la 

obtención de resultados que puedan ser interpretados con base en criterios observables y 

comprobables. 

1.8. DELIMITACIÓN DE LA INVESTIGACION  

1.8.1. Temática 

La presente investigación se encuentra delimitada temáticamente al análisis del 

desarrollo de las funciones ejecutivas en la primera infancia, considerando sus componentes 

principales: atención, memoria de trabajo, inhibición, planificación, flexibilidad cognitiva y 



12 

 

 

autorregulación emocional. Se centra específicamente en su manifestación durante el nivel 

inicial, etapa en la que estas habilidades comienzan a consolidarse de manera progresiva en 

relación con el desarrollo neurobiológico del lóbulo frontal. El estudio no aborda otras 

dimensiones del desarrollo infantil como el lenguaje, la motricidad o el pensamiento lógico-

matemático, sino que se focaliza únicamente en describir el nivel de desempeño de las funciones 

ejecutivas desde una perspectiva neuropsicológica y educativa, utilizando como instrumento de 

evaluación el cuestionario estandarizado BRIEF-P. 

1.8.2. Espacial 

La investigación se llevará a cabo en el contexto del currículo de la Unidad Educativa 

“San Fernando A”, ubicada en la zona Sopocachi calle Mariano Armaza detrás del FORUM al 

norte de la ciudad de La Paz. 

1.8.3. Temporal 

Se asume como delimitación temporal un accionar dentro de la gestión 2024 (segundo 

semestre).  
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CAPÍTULO II 

MARCO TEÓRICO Y CONTEXTUAL 

2.1.  MARCO TEÓRICO 

En este capítulo se expone la conceptualización de la variable objeto de estudio, 

considerando tanto sus fundamentos teóricos como las categorías analíticas que la componen. 

El desarrollo del contenido parte de una revisión cronológica y sistemática del concepto de 

funciones ejecutivas, abarcando su evolución desde los aportes iniciales en el ámbito histórico 

hasta las aproximaciones contemporáneas sustentadas en evidencia neurocientífica y educativa. 

2.1.1. Origen de las funciones ejecutivas 

El análisis histórico-conceptual de las funciones ejecutivas ha permitido establecer que 

su comprensión se sustenta en una evolución interdisciplinaria, donde convergen elementos 

provenientes de la psicología, la neurología y la filosofía de la mente. Trápaga et al. (2018) 

señalan que los antecedentes más relevantes pueden encontrarse en los postulados de L. 

Vygotsky y A. R. Luria, quienes abordaron el desarrollo de las funciones psíquicas superiores 

como procesos autorregulados, conscientes y voluntarios, cuya formación es esencialmente 

social y cultural. En este sentido, Luria (1973) destaca que la capacidad para programar, regular 

y verificar una actividad está vinculada con el funcionamiento de la corteza prefrontal, aunque 

en sus investigaciones no utilizó expresamente el término “funciones ejecutivas”. 

Algunos antecedentes empíricos indirectos de estas funciones pueden rastrearse incluso 

en épocas remotas, como en el contexto de la antigua Roma y Grecia, donde las consecuencias 

conductuales derivadas de lesiones en la región frontal del encéfalo, observadas en luchadores 

y soldados, suscitaron interés sobre el vínculo entre el cerebro y el control de la conducta. No 

obstante, fue a partir del caso clínico de Phineas Gage, documentado en el siglo XIX, que se 

consolidó una línea de estudio más sistemática. En 1848, este trabajador del ferrocarril sufrió 

una lesión penetrante en el lóbulo frontal izquierdo debido a un accidente laboral, lo cual derivó 

en alteraciones notables en su comportamiento, como desinhibición emocional, impulsividad y 

dificultad para la toma de decisiones. Filipa da Silva (2017) identifica este caso como un punto 
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de inflexión en la exploración funcional del lóbulo frontal. Posteriormente, Suria (2021) ilustra 

este acontecimiento como evidencia gráfica del rol cerebral en el control ejecutivo de la 

conducta. 

Figura 1  

Caso de Phineas Gage 

Nota. La imagen muestra el Caso de Phineas Gage. Fuente: Suria (2021). 

En el año 1840 ya se había planteado el tema en relación a las funciones ejecutivas, sin 

embargo, el término como tal no se utilizó hasta más de 100 años después en 1970. 

A pesar de que algunas investigaciones anatómicas anteriores ya habían sugerido un 

vínculo entre áreas específicas del cerebro y la conducta humana, fue recién en la década de 

1970 cuando el concepto de funciones ejecutivas fue acuñado de manera formal. Lezak (1982) 

propone una definición estructurada basada en cuatro dominios principales: volición, 

planificación, acción intencional y desempeño efectivo. Esta formulación permitió una mayor 

sistematización del campo, promoviendo su incorporación tanto en contextos clínicos como 

experimentales. 

En paralelo, Damasio (1997) introduce la hipótesis del marcador somático, que plantea 

la integración funcional entre cuerpo y cerebro como unidad. Según esta propuesta, las 

decisiones humanas no se explican únicamente por procesos racionales, sino también por 

señales fisiológicas generadas ante escenarios pasados o anticipados. Estas señales actúan como 
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filtros que favorecen la selección de determinadas conductas al tiempo que descartan otras, en 

función de las consecuencias emocionales asociadas. 

Adicionalmente, otros enfoques explicativos han contribuido a la comprensión de estos 

procesos. Dewey (1975), desde una perspectiva funcionalista, considera que la regulación 

consciente de la conducta surge de la interacción entre la actividad mental y la acción externa, 

planteando que dicha regulación busca optimizar la adaptación del sujeto ante entornos 

dinámicos. Claparede (1932), también en el marco del funcionalismo, argumenta que la vida 

mental cumple una función adaptativa, en tanto permite al individuo equilibrar sus necesidades 

internas con las exigencias del medio ambiente. 

En el ámbito de las ciencias fisiológicas, Pavlov (1958) presenta una explicación 

biológica inicial sobre el fenómeno de la regulación voluntaria, describiendo el llamado “reflejo 

de orientación”, mediante el cual ciertos estímulos novedosos generan una respuesta atencional 

que inhibe procesos paralelos no prioritarios. Aunque su marco conceptual no recurre al 

lenguaje psicológico contemporáneo, sus observaciones permiten establecer una conexión entre 

la activación cortical y la atención dirigida como base del control de la conducta. 

En relación con los mecanismos volitivos, Vygotsky (1987) plantea que el 

comportamiento voluntario sigue una secuencia funcional semejante a un arco reflejo, en la cual 

intervienen tres momentos clave: a) la formulación de la intención, como punto de partida del 

acto; b) la activación de mecanismos internos que vinculan el propósito con la acción 

seleccionada; y c) la ejecución del comportamiento, que representa la culminación del proceso. 

En consecuencia, el dominio conductual, en este enfoque, no se entiende como una simple 

reacción a estímulos externos, sino como el resultado de operaciones mentales complejas 

dirigidas hacia metas definidas. 

2.1.3. Concepto de las funciones ejecutivas 

La literatura científica ofrece múltiples definiciones sobre las funciones ejecutivas, cuya 

diversidad responde a la complejidad del constructor y a su abordaje desde diferentes campos 

del conocimiento, como la neuropsicología, la pedagogía y la neurociencia cognitiva. El término 

comenzó a utilizarse con mayor sistematicidad a partir de los años ochenta, cuando Lezak 
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(1982) las definió como aquellas capacidades mentales esenciales para ejecutar una conducta 

eficaz, adaptativa y socialmente aceptada, orientada hacia un objetivo específico. Esta 

definición ha sido ampliamente retomada y ampliada por diversos autores. 

Barker (2014) plantea que las funciones ejecutivas pueden ser entendidas como procesos 

de control cognitivo que permiten regular pensamientos, emociones y conductas, garantizando 

la ejecución de acciones dirigidas a metas. Estas funciones incluyen, entre otras, la 

planificación, la toma de decisiones, la inhibición de respuestas inadecuadas, el mantenimiento 

y la manipulación de información en la memoria de trabajo, así como la capacidad para alternar 

entre tareas o estrategias de manera flexible. 

Desde una perspectiva integradora, Marino (2010) explica que este conjunto funcional 

está compuesto por habilidades susceptibles de ser clasificadas en categorías conductuales, 

cognitivas y neuroanatómicas, las cuales cumplen el propósito de ajustar el comportamiento 

individual a los requerimientos del entorno, seleccionando y coordinando acciones con base en 

metas previamente establecidas. 

Por su parte, Zelazo (2003) define estos procesos como mecanismos psicológicos 

implicados en la resolución de problemas y en la formulación de metas. En una línea similar, 

Stuss (2011) advierte que las funciones ejecutivas no deben considerarse como una unidad 

homogénea, ya que comprenden múltiples procesos que actúan de forma coordinada, como la 

iniciación, la inhibición, la planificación y la flexibilidad cognitiva. 

En el campo de la neuropsicología aplicada a la educación, Portellano (2009) sostiene 

que estas funciones constituyen la base de las actividades mentales superiores que permiten 

alcanzar metas de forma eficaz. Posteriormente, el mismo autor reafirma esta postura 

argumentando que las funciones ejecutivas son responsables de organizar, anticipar y controlar 

el comportamiento voluntario mediante procesos mentales de orden complejo (Portellano, 

2018). 

. En las funciones ejecutivas no constituyen una facultad aislada, sino un sistema 

interconectado de habilidades cognitivas superiores que intervienen simultáneamente en la 

autorregulación emocional, la conducta adaptativa y la solución de problemas. Su expresión 
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resulta especialmente relevante durante el desarrollo infantil, en tanto permiten que niñas y 

niños respondan de manera organizada y flexible ante situaciones diversas, modulando su 

comportamiento y facilitando aprendizajes significativos dentro y fuera del ámbito escolar. Para 

los fines de esta investigación, se adopta la definición de Portellano (2018), quien señala que 

las funciones ejecutivas son responsables de coordinar actividades mentales complejas que 

tienen como propósito el logro eficiente de objetivos específicos 

2.1.4. Clasificación de las funciones ejecutivas 

Los distintos modelos teóricos propuestos para explicar el funcionamiento ejecutivo han 

derivado en múltiples formas de clasificación, las cuales responden a criterios funcionales, 

estructurales y neurobiológicos. Una de las clasificaciones más difundidas en la literatura 

especializada es la propuesta por Marino (2010), quien distingue dos grandes grupos: funciones 

ejecutivas frías y funciones ejecutivas cálidas, en función del tipo de procesamiento que 

implican. 

Esta propuesta, respaldada también por Chan, Shum, Toulopoulou y Chen (2007), 

establece una diferenciación basada en la participación o no del componente emocional en el 

procesamiento de la información. Por un lado, las funciones ejecutivas frías hacen referencia a 

procesos de naturaleza cognitiva, estrechamente vinculados con la actividad de la corteza 

prefrontal dorsolateral. Estas funciones se asocian con la planificación, la memoria de trabajo, 

la categorización, la abstracción y el razonamiento lógico, y resultan predominantes en 

contextos que exigen procesamiento racional y resolución de tareas estructuradas. 

Por otro lado, las funciones ejecutivas cálidas se relacionan con el tratamiento de 

información emocional y social, y presentan una mayor implicación de estructuras subcorticales 

como la amígdala y el sistema límbico, así como de la corteza orbitofrontal. En este grupo se 

incluyen procesos como la toma de decisiones en situaciones de incertidumbre, el control de 

impulsos, la evaluación de recompensas o castigos, y la capacidad para interpretar señales 

emocionales del entorno. Estas funciones son especialmente relevantes en contextos donde el 

juicio social, la empatía o la regulación emocional resultan determinantes para la conducta 

adaptativa (Hongwanishkul, Lee y Zelazo, 2005). 



18 

 

 

De manera coincidente, Portellano (2018) plantea una clasificación análoga, al distinguir 

entre funciones ligadas a la cognición denominadas funciones frías y aquellas relacionadas con 

la dimensión emocional conocidas como funciones cálidas. Esta distinción permite comprender 

con mayor precisión los mecanismos que subyacen al comportamiento autorregulado en 

contextos escolares y sociales, y facilita la identificación de estrategias pedagógicas 

diferenciadas para su estimulación. 

2.1.4.1. Componentes cognitivos 

La cognición puede entenderse como un conjunto de procesos mentales que permiten 

transformar la información recibida a través de los sentidos, reducirla, organizarla, almacenarla, 

recuperarla y aplicarla en función de las demandas del entorno. En esta línea, esta Brooks y 

Albert (2005) explican que estos procesos comprenden cinco dominios fundamentales: la 

atención, la memoria, el lenguaje, la función ejecutiva y la función visoespacial. Estos 

componentes interactúan entre sí y permiten la construcción activa del conocimiento, así como 

el ajuste de la conducta a situaciones específicas. 

Una tarea habitual empleada para valorar las funciones ejecutivas, como el trazado de 

rutas en un laberinto, requiere no solo planificación y anticipación de movimientos, sino 

también el uso simultáneo de habilidades visoespaciales, funciones grafomotoras, control 

atencional y memoria operativa, lo cual evidencia la interdependencia entre los distintos 

dominios cognitivos (Estabrooks y Albert, 2005). 

Desde un enfoque evolutivo, la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 

Económico (2009) señala que las funciones cognitivas superiores se encuentran localizadas en 

la corteza prefrontal, una región que ha alcanzado un notable grado de especialización en el ser 

humano. Esta área cortical permite no solo el procesamiento de información compleja, sino 

también la regulación del comportamiento a través del juicio, la toma de decisiones y la 

capacidad para mantener metas a largo plazo. 
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2.1.4.2. Componentes emocionales 

En lo que respecta al componente emocional de las funciones ejecutivas, diversas 

investigaciones han resaltado la existencia de una integración funcional entre procesos 

cognitivos y emocionales, especialmente en lo que refiere a la toma de decisiones, la inhibición 

de impulsos y la regulación del comportamiento social. Fuster (2002), citado en Ardila (2013), 

señala que la coordinación entre cognición y emoción posibilita la satisfacción de impulsos 

básicos mediante estrategias ajustadas a normas sociales. Esta interacción permite orientar la 

conducta en función de objetivos adaptativos, aun cuando existan tensiones internas entre 

impulsos inmediatos y metas más abstractas. 

El lóbulo prefrontal, particularmente su región ventromedial, desempeña un rol decisivo 

en esta integración, al intervenir en la elaboración de juicios que concilian las exigencias 

racionales con las reacciones emocionales originadas en el sistema límbico. De acuerdo con esta 

perspectiva, las denominadas “funciones ejecutivas emocionales” representan una forma de 

control conductual que responde a la necesidad de regular emociones intensas sin recurrir 

exclusivamente a mecanismos cognitivos fríos. Esta interacción permite explicar por qué, en 

ciertas situaciones, las decisiones no son producto de un razonamiento lógico, sino del equilibrio 

entre valoración emocional y objetivos personales (Ardila, 2013). 

2.1.4.3. Componentes de las funciones ejecutivas 

La complejidad funcional del sistema ejecutivo ha llevado a diversos autores a 

identificar componentes específicos que, si bien interactúan entre sí, pueden diferenciarse en 

función de las demandas cognitivas que abordan. Anderson et al. (2001), citados por Ríos et al. 

(2020), proponen una organización tripartita compuesta por: a) control atencional, que incluye 

la atención selectiva y sostenida; b) flexibilidad cognitiva, que abarca la memoria de trabajo, el 

autocontrol, el cambio atencional y la transferencia conceptual; y c) fijación de metas, que 

comprende la iniciación de acciones, la planificación, la solución de problemas y el 

comportamiento estratégico. 

Tomando en cuenta los elementos más frecuentemente reportados en la literatura 

científica y en concordancia con investigaciones similares al presente estudio, se ha optado por 
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trabajar con seis componentes fundamentales: planificación y organización, memoria de trabajo, 

control inhibitorio, autorregulación emocional, flexibilidad cognitiva y atención. Estos 

elementos no solo representan subprocesos interrelacionados, sino que constituyen indicadores 

clave para valorar el desarrollo funcional ejecutivo en poblaciones infantiles. 

2.1.5. Planificación y organización 

Diversos autores coinciden en señalar que la planificación representa una capacidad 

cognitiva que permite anticipar y organizar acciones con el propósito de alcanzar objetivos 

definidos. Portellano (2018) la conceptualiza como la aptitud para generar metas, desarrollar 

planes de acción orientados a su consecución y seleccionar, entre diversas alternativas, aquella 

que resulte más eficaz en función de las consecuencias previstas. Esta habilidad implica la 

identificación, secuenciación y estructuración de etapas necesarias para cumplir con una 

finalidad específica, permitiendo, además, modificar los esquemas de actuación cuando las 

condiciones lo exijan. 

Desde una perspectiva complementaria, Matute et al. (2008) afirman que planificar 

conlleva la selección y organización de pasos adecuados para ejecutar una meta, lo cual supone 

también la inhibición de respuestas inapropiadas y la elección de conductas más eficientes. 

Asimismo, Shallice (1991) enfatiza que esta función ejecutiva incluye la capacidad de anticipar 

consecuencias futuras, aplicar instrucciones contextuales, y desplegar, de forma estratégica, los 

pasos necesarios para ejecutar una tarea con eficacia. 

En estrecha relación, la organización puede definirse como una habilidad cognitiva que 

posibilita estructurar jerárquicamente la información, facilitando su priorización durante la 

elaboración de planes, la toma de decisiones y el aprendizaje. Según Arroyo (2014), esta función 

se relaciona con la habilidad para identificar elementos relevantes en la información recibida y 

ordenar ideas de forma coherente, tanto en la comunicación verbal como escrita. 

2.1.6. Memoria de trabajo  

La memoria de trabajo, también conocida como memoria operativa, constituye un 

sistema funcional que permite almacenar y manipular información de manera temporal para su 
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uso inmediato en tareas cognitivas complejas. Según Portellano (2018), esta función consiste 

en mantener la información activa durante un periodo determinado, a fin de transformarla o 

combinarla según las demandas de la tarea. 

Desde un enfoque cognitivo, Rojas (2017) señala que se trata de un sistema de capacidad 

limitada, cuyo objetivo es retener y procesar la información necesaria para llevar a cabo 

procesos como el aprendizaje, el razonamiento y la comprensión. Este sistema permite 

actualizar y evaluar la información relevante durante la ejecución de una actividad, 

manteniéndola disponible mientras se ajusta a los requerimientos del entorno. 

Bruce (2013) resalta que esta función es indispensable para operaciones mentales tales 

como el cálculo mental o la formulación de respuestas complejas, ya que permite la 

conservación de datos esenciales durante periodos breves. Por su parte, Sternberg (2016) detalla 

que la memoria humana involucra tres procesos interrelacionados: a) la codificación, mediante 

la cual los estímulos sensoriales se transforman en representaciones mentales; b) el 

almacenamiento, encargado de retener dicha información; y c) la recuperación, que permite 

acceder a la información codificada cuando se requiere. 

2.1.7. Inhibición 

La inhibición, también denominada control inhibitorio, representa una capacidad 

ejecutiva fundamental que permite regular conductas, emociones y pensamientos automáticos, 

facilitando respuestas adaptadas a situaciones específicas. De acuerdo con Portellano (2018), 

esta función permite suprimir estímulos irrelevantes y respuestas automáticas inadecuadas, 

favoreciendo la ejecución de comportamientos congruentes con las demandas del entorno. 

Desde la perspectiva del desarrollo infantil, Combita (2018) destaca que esta habilidad 

permite, entre otras cosas, esperar turnos, compartir objetos, modular el comportamiento motor 

y superar miedos, promoviendo la autorregulación desde edades tempranas. Asimismo, Lozano 

y Ostrosky (2011) distinguen dos tipos de inhibición: a) la atencional, relacionada con la 

atención selectiva y el cambio de foco atencional, y b) la inhibición de acción, vinculada con la 

supresión de comportamientos y la adaptación a nuevos patrones de respuesta. 
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Verdejo y Bechara (2010) proponen una clasificación funcional según la modalidad del 

control inhibitorio, dividiéndolo en: a) motor, implicado en tareas que requieren suprimir 

respuestas verbales o físicas inmediatas; y b) emocional, vinculado a la postergación de 

recompensas inmediatas a favor de beneficios futuros. Esta propuesta se complementa con el 

análisis de Ortiz (2021), quien agrupa las manifestaciones del control cognitivo en dos 

dimensiones: una conductual, centrada en la detención de acciones y el cambio de patrones de 

respuesta; y otra cognitiva, enfocada en la supresión de información irrelevante para favorecer 

la atención selectiva y el uso eficiente de la memoria de trabajo. 

Caicedo (2016) sostiene que el control inhibitorio permite seleccionar, sostener y 

priorizar acciones, dominando impulsos, emociones y pensamientos automáticos en situaciones 

que requieren autorregulación. En esta línea, Blanco (2017) puntualiza que la inhibición actúa 

como un freno entre el estímulo y la respuesta, generando un intervalo que permite la 

intervención de otras funciones ejecutivas para planificar conductas más adaptadas. 

2.5.8. Regulación emocional 

La regulación emocional ha sido ampliamente abordada dentro del estudio de las 

funciones ejecutivas, dado que esta función permite modular las reacciones afectivas ante 

diversos estímulos del entorno, posibilitando respuestas adaptadas a contextos sociales y 

personales diversos. Portellano (2018) sostiene que las emociones tienen su origen en 

estructuras del sistema límbico —entre ellas, el hipotálamo, la hipófisis y la amígdala— las 

cuales desempeñan un papel fundamental en la producción de respuestas neuroquímicas 

relacionadas con emociones positivas y negativas; sin embargo, indica que es el lóbulo frontal, 

mediante las funciones ejecutivas, el encargado de regular la expresión final de dichas 

emociones. 

Desde un enfoque funcional, Barkley (2011) define la autorregulación emocional como 

la capacidad del individuo para generar estados emocionales y motivacionales dirigidos a sí 

mismo, sin depender de estímulos externos, mediante la utilización de otras funciones ejecutivas 

como la inhibición conductual, el habla interna o la imaginación visual. En este sentido, el autor 

explica que los seres humanos pueden activar emociones motivacionales a partir del 

razonamiento y el procesamiento interno, controlando así sus impulsos y orientando su conducta 
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hacia fines determinados. De acuerdo con esta postura, el adecuado manejo de las emociones 

influye directamente en la capacidad para autorregular la motivación, lo cual resulta esencial 

para el logro de metas. 

De este modo, la regulación emocional, entendida como la capacidad de gestionar las 

propias respuestas afectivas a través de mecanismos cognitivos superiores, se configura como 

un componente indispensable para el ajuste del comportamiento en situaciones complejas, 

especialmente aquellas que implican la toma de decisiones, el control de impulsos o la 

interacción social en entornos cambiantes. 

2.1.9. Flexibilidad cognitiva 

La flexibilidad cognitiva ha sido definida como una función ejecutiva que permite 

modificar pensamientos, actitudes o comportamientos ante situaciones nuevas, inesperadas o 

cambiantes, facilitando así la adaptación al entorno. Según Combita (2018), este componente 

hace referencia a la capacidad para ajustarse eficientemente ante modificaciones en las 

demandas del ambiente, ya sea al enfrentar un cambio de reglas, modificar un plan o adoptar 

una nueva perspectiva ante una situación determinada. 

Portellano (2018) complementa esta definición al afirmar que la flexibilidad mental 

consiste en la capacidad para generar respuestas adaptadas a nuevas condiciones, estableciendo 

patrones conductuales alternativos mientras se inhiben aquellas respuestas que resultan 

inadecuadas o poco funcionales. Esta habilidad, en consecuencia, permite abandonar estrategias 

que han dejado de ser útiles y adoptar otras más eficaces, en función de las exigencias 

contextuales. 

Desde una perspectiva aplicada, Caicedo (2016) sostiene que la flexibilidad cognitiva 

representa un mecanismo esencial para el aprendizaje y la solución de problemas complejos, en 

tanto posibilita revisar estrategias previas, corregir errores, considerar nuevos enfoques y 

responder de forma más adecuada a los desafíos. En esa línea, se manifiesta como la capacidad 

para dejar de lado automatismos y aplicar formas de pensamiento alternativas que favorezcan 

una respuesta más ajustada y consciente a las circunstancias particulares. 
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Rojas (2017), por su parte, plantea que este proceso implica un monitoreo y ajuste 

continuo de las propias acciones y pensamientos, lo cual exige una evaluación constante de los 

resultados obtenidos. A nivel práctico, este componente se traduce en: a) el ámbito cognitivo, 

mediante la disposición a analizar un problema desde diferentes ángulos y considerar múltiples 

soluciones; b) el plano emocional, al reemplazar reacciones negativas por respuestas 

constructivas ante situaciones desafiantes; y c) las acciones, al adaptar las conductas a partir del 

análisis del contexto y la redefinición de metas. La autora enfatiza que esta capacidad se 

manifiesta, por ejemplo, en el cambio de estrategias en tareas académicas, en la adaptación al 

fracaso y en la utilización de enfoques diversos para alcanzar un mismo objetivo. 

2.1.10. Atención 

La atención ha sido reconocida como un proceso fundamental dentro del funcionamiento 

ejecutivo, debido a que actúa como un filtro selectivo que permite dirigir los recursos cognitivos 

hacia los estímulos relevantes del entorno, facilitando el procesamiento eficiente de la 

información, y limitando la interferencia de estímulos irrelevantes. Según Portellano (2018), 

este proceso puede ser entendido en dos modalidades principales: por un lado, la atención 

pasiva, cuya función radica en mantener un nivel de alerta y activación mental necesario para 

realizar cualquier actividad básica; y por otro, la atención activa, la cual demanda un esfuerzo 

voluntario y consciente para focalizarse en un objetivo específico, en detrimento de otras fuentes 

de estimulación ambiental o interna. 

Desde una perspectiva aplicada al desarrollo infantil, la atención ejecutiva ha sido 

definida como la capacidad para enfocar voluntariamente los recursos atencionales sobre los 

elementos más significativos del entorno, permitiendo al sujeto monitorear su conducta, detectar 

errores en la ejecución de una tarea y reorientar su comportamiento en función de las demandas 

del contexto (Combita, 2018). En este sentido, se reconoce su importancia no solo en la 

autorregulación del comportamiento, sino también en la mejora del rendimiento académico, en 

tanto permite sostener la concentración, inhibir distracciones y organizar las acciones de manera 

secuencial. 
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Aun cuando no existe una definición única y universalmente aceptada sobre el concepto 

de atención, se ha llegado a un consenso general en la literatura psicológica en cuanto a que se 

trata de un proceso que responde a las limitaciones inherentes a la capacidad de procesamiento 

de la mente humana. En efecto, Ardila (2012), citando a Heilman (2002), señala que la 

imposibilidad de atender simultáneamente a múltiples estímulos obliga al organismo a 

seleccionar y priorizar cierta información sobre otra, mediante un mecanismo que opera de 

forma consciente o automática según las circunstancias. 

En el ámbito educativo, diversos estudios han indicado que el control atencional y la 

regulación de la acción son factores predictivos del éxito académico, incluso por encima del 

coeficiente intelectual tradicionalmente utilizado para estimar el rendimiento cognitivo. En esta 

línea, Caicedo (2016) expone que la capacidad para regular los pensamientos y acciones en 

función de metas establecidas se halla directamente relacionada con el desarrollo de las 

funciones ejecutivas, siendo la atención un componente esencial de este sistema. 

Desde una visión más integradora, Moraine (2014) destaca el papel central de la atención 

dentro de la experiencia consciente, al considerar que este proceso constituye el núcleo mismo 

de la conciencia humana. La autora enfatiza que la atención no solo está presente en cada 

instante de la vida mental, sino que representa la herramienta mediante la cual se estructura y 

organiza la experiencia. En consecuencia, su estudio y fortalecimiento ha sido prioritario dentro 

de las disciplinas de la psicología, la educación y la neurociencia, dada su influencia directa en 

el aprendizaje, la conducta adaptativa y la interacción social. 

2.5.11. Bases neurobiológicas de las funciones ejecutivas 

El funcionamiento de las funciones ejecutivas se sustenta en una compleja red de 

estructuras cerebrales, cuya coordinación se centra principalmente en el área prefrontal del 

encéfalo. Esta región cerebral, situada en el polo anterior del lóbulo frontal, representa una de 

las adquisiciones filogenéticas más recientes y de mayor relevancia funcional, ya que participa 

activamente en la planificación, regulación emocional, solución de problemas, toma de 

decisiones, entre otras funciones de orden superior (Miller, 2007; Portellano, 2018). A nivel 
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anatómico, pueden distinguirse cuatro subáreas con especialización funcional dentro del área 

prefrontal. 

2.0.10.1. Área prefrontal 

Se trata de una región de gran extensión en el lóbulo frontal, ubicada en su polo anterior. 

Esta área comprende zonas de asociación que integran información proveniente de diferentes 

sistemas sensoriales y motores, permitiendo la ejecución de conductas adaptadas al contexto. 

Se reconoce que esta región es la última en madurar a nivel ontogenético, lo que explica su 

implicación tardía en el desarrollo de habilidades de autorregulación y control cognitivo (Miller, 

2007). 

2.0.10.2. Área dorsolateral 

La zona dorsolateral se ubica en la porción rostral del lóbulo frontal y se activa en tareas 

que implican razonamiento abstracto, memoria de trabajo, organización temporal de la conducta 

y toma de decisiones. Además, se ha identificado que su activación es proporcional a la 

complejidad de las tareas, presentando una mayor implicancia cuando se requiere generar 

respuestas novedosas o resolver problemas no rutinarios (Portellano, 2018). 

2.0.10.3. Área cingulada 

Esta área se encuentra sobre la cara medial del lóbulo frontal, por encima del cuerpo 

calloso. Su función principal se relaciona con la motivación, la fluidez verbal, el inicio de 

actividades voluntarias y la atención sostenida. Su ubicación estratégica le permite servir como 

un puente funcional entre áreas anteriores y posteriores del cerebro, facilitando la integración 

entre procesamiento emocional y cognitivo (Portellano, 2018). 

2.0.10.4. Área orbitaria 

Situada en la parte ventral del lóbulo frontal, justo encima de las órbitas oculares, 

esta región mantiene conexiones estrechas con el sistema límbico, y por tanto, regula 

procesos afectivos, sociales y de toma de decisiones. Se le atribuye la responsabilidad 
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del control emocional, la adaptación a normas sociales, el desarrollo del juicio ético y la 

construcción del autoconcepto (Portellano, 2018). 

2.0.11. Factores que influyen en el desarrollo de las funciones ejecutivas 

El desarrollo de las funciones ejecutivas no depende exclusivamente de factores 

biológicos, sino que es resultado de una interacción dinámica entre la predisposición genética y 

los estímulos ambientales. A continuación, se describen los factores más relevantes que influyen 

en su consolidación durante la infancia. 

2.0.11.1. Genética 

Diversas investigaciones han evidenciado que las diferencias individuales en las 

funciones ejecutivas pueden estar parcialmente determinadas por factores genéticos, 

influenciando así la maduración de los circuitos neuronales implicados en la autorregulación y 

el procesamiento ejecutivo (Friedman et al., 2017). 
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2.0.11.2. Ambiente Familiar. El entorno familiar representa un espacio fundamental 

para el desarrollo de estas habilidades. La presencia de vínculos afectivos estables, la 

comunicación positiva y la exposición a situaciones estructuradas facilitan la consolidación de 

capacidades como el autocontrol, la toma de decisiones y la regulación emocional (Bernier et 

al., 2010). 

2.0.11.3. Educación y Estimulación Cognitiva La participación en contextos 

educativos que promuevan el pensamiento crítico, la solución de problemas y la planificación 

estratégica estimula significativamente las funciones ejecutivas. Actividades que implican 

resolución de conflictos, proyectos colaborativos y organización de tareas complejas potencian 

dichas habilidades (Diamond y Lee, 2011). 

2.0.11.4. Nutrición y Salud Física. El desarrollo neurológico óptimo se ve favorecido 

por una alimentación adecuada, un sueño reparador y la práctica regular de actividad física. 

Estos factores están directamente relacionados con el nivel de energía cerebral disponible para 

el funcionamiento ejecutivo (Blair, 2012). 

2.0.11.5. Interacción Social. El intercambio constante con pares y adultos en diversos 

contextos sociales permite ensayar comportamientos de autorregulación, toma de perspectiva y 

control de impulsos. Juegos simbólicos, actividades cooperativas y resolución de conflictos 

interpersonales fortalecen dichos procesos (Vygotsky, 1978). 

2.0.11.6. Desarrollo Emocional. El desarrollo emocional y la capacidad para manejar 

el estrés influyen directamente sobre el funcionamiento ejecutivo. Programas escolares que 

aborden explícitamente la regulación emocional y la resolución pacífica de conflictos tienen un 

impacto positivo en el fortalecimiento de estas funciones (Zelazo y Lyons, 2012). 

2.1.12. Desarrollo de las funciones ejecutivas en la infancia 

El desarrollo de las funciones ejecutivas (FEs) durante la infancia constituye un proceso 

gradual, secuencial y jerárquico que se vincula estrechamente con la maduración progresiva del 

sistema nervioso central. Este proceso no ocurre de forma uniforme, ya que existen diferencias 

individuales determinadas por factores tanto biológicos como contextuales, incluyendo el 
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ambiente familiar, los estilos de crianza, el entorno sociocultural, las condiciones económicas y 

la estimulación cognitiva. Uno de los principios fundamentales que explica la maduración de 

las FEs es el carácter jerárquico del neurodesarrollo, el cual establece que las áreas cerebrales 

relacionadas con el procesamiento sensorial básico (corteza visual y somatosensorial) alcanzan 

primero su madurez funcional, seguidas por las regiones motoras, para finalmente consolidarse 

las áreas prefrontales, entre ellas la corteza prefrontal dorsoparietal y el giro cingulado, cuya 

mielinización se completa hacia finales de la adolescencia o inicio de la adultez (Combita, 

2018). 

Desde una perspectiva ontogenética, se reconoce que la corteza prefrontal es una de las 

últimas regiones del cerebro en completar su desarrollo, siendo considerada por esta razón el 

centro más sofisticado para la autorregulación de la conducta y el pensamiento. Esta región 

cortical integra información proveniente de distintas áreas cerebrales y coordina funciones 

complejas como la planificación, el control inhibitorio, la toma de decisiones y la regulación 

emocional. En este sentido, diversos estudios indican que el desarrollo de las FEs sigue un 

patrón secuencial y curvilíneo, es decir, que cada subcomponente ejecutivo presenta su propia 

trayectoria de maduración, no siendo homogénea ni simultánea (Luria, 1973; Dennis, 1991; 

Dawson, 1994). 

En relación con los momentos críticos del desarrollo, algunos autores han identificado 

dos picos importantes en la evolución de las funciones ejecutivas: el primero entre los dos meses 

y los doce años de edad, vinculado al incremento del número de neuronas y la densidad 

sináptica; y el segundo hacia los siete años, caracterizado por el fortalecimiento de las 

conexiones interneuronales y la mielinización de los axones, proceso que facilita una mayor 

eficiencia en la transmisión sináptica (Dennis, 1991; Dawson, 1994). Estas observaciones son 

consistentes con el modelo jerárquico de maduración cerebral, donde la mielina y la 

reorganización sináptica desempeñan un papel crucial en la consolidación de habilidades 

cognitivas superiores. 

No obstante, otros investigadores han propuesto marcos cronológicos diferentes. Por 

ejemplo, Bausela (2005) sugiere que el periodo de mayor avance en el desarrollo ejecutivo se 

sitúa entre los seis y los ocho años, mientras que Flores y Ostrosky (2008) plantean que los 
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cambios más significativos se presentan entre los tres y los seis años, etapa en la que se producen 

transformaciones estructurales y funcionales relevantes para el control de la conducta. Estas 

discrepancias reflejan la influencia del entorno, el aprendizaje y la estimulación en el ritmo del 

desarrollo, confirmando que el proceso es altamente sensible a factores externos. 

Entre las habilidades que aparecen tempranamente, destaca la emergencia de la atención 

sostenida, la motricidad fina y gruesa, la memoria operativa y el lenguaje receptivo y expresivo, 

las cuales contribuyen a la capacidad de autorregulación durante la interacción social en el 

contexto preescolar. Según Diamond (2006), estas competencias básicas permiten a los niños 

adaptarse a reglas, inhibir respuestas impulsivas y mantener conductas dirigidas a objetivos, lo 

cual resulta esencial para el aprendizaje formal y la convivencia en entornos estructurados. 

Por otro lado, Garon et al. (2008) proponen un modelo de desarrollo secuencial de las 

funciones ejecutivas, donde la memoria de trabajo se desarrolla primero, seguida por el control 

inhibitorio, y posteriormente por la flexibilidad cognitiva. Según este modelo, la consolidación 

progresiva de estos tres componentes centrales genera una plataforma funcional sobre la cual se 

estructuran habilidades como la planificación, la fluidez verbal y la velocidad de procesamiento. 

Estas habilidades, en conjunto, se consideran predictores del rendimiento académico y del éxito 

en la adaptación escolar. 

Asimismo, se ha demostrado que el desarrollo lingüístico se encuentra estrechamente 

asociado con las funciones ejecutivas, en particular con la capacidad de autorregulación. Los 

niños que presentan un mayor dominio del lenguaje verbal tienden a desplegar estrategias 

cognitivas más eficientes para la resolución de tareas complejas, debido a que el lenguaje 

interiorizado actúa como mediador de la conducta (Vygotsky, 1978). En consecuencia, la 

estimulación temprana del lenguaje, junto con la exposición a contextos enriquecidos emocional 

y cognitivamente, puede favorecer una evolución más robusta de las FEs. 
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Tabla 2 

Desarrollo de las funciones ejecutivas 

Edad Desarrollo de las Funciones Ejecutivas 

3 meses 

A partir de los tres meses el niño comienza a desarrollar la conciencia del sí mismo, se enfoca en ver y 

monitorear lo que él hace. Esto le permite desarrollar la habilidad de verse un como individuo separado 

de los demás y de su entorno. La conciencia del sí mismo “madura gradualmente mediante la sucesión de 

diferentes comportamientos que se relacionan con uno” (Bertenthal, y Fischer, 1978) 

1 año   

Durante el primer año de vida, las primeras capacidades atencionales comienzan a emerger. Los bebés 

incrementan progresivamente sus periodos de vigilia y pueden enfocar de forma más voluntaria su 

atención en aquello que quieren explorar (Combita, 2018, págs. 12-13). 
 

2 años   
“Alrededor de los 2 años el niño comienza a desarrollar un concepto de las habilidades que posee, 

comienza a darse cuenta de lo que puede o no puede hacer” (Feldman, 2008).  

3 años 

A los tres años, los niños ya son capaces de mantener en memoria información relevante para poder 

completar alguna tarea o juego, una capacidad que además les permite adaptar flexiblemente sus 

respuestas cuando tienen que hacer una tarea que combina dos tipos de regla diferentes. (Combita, 2018, 

pág. 13) 

4 años 

Operaciones meta cognitivas y son capaces de hacer un algoritmo, poder sustraer la regla para poder seguir 

una actividad. Capacidad de abstracción e identificación de la regla y abstracción de las reglas sociales 

(Robalino, 2013) 

3 a 6 años 

El salto más grande en su desarrollo se puede observar entre los 3 y los 6 años. Durante este periodo, el 

desarrollo del cerebro y el rápido desarrollo del lenguaje contribuyen a la creciente capacidad de los niños 

de mantener su atención por periodos prolongados de tiempo, focalizar su atención a pesar de la presencia 

de eventos distractores, resolver problemas complejos, ponerse un objetivo y seguir los pasos para 
alcanzarlo, inhibir respuestas inapropiadas como gritar en un hospital e inhibir su punto de vista para 

poder ponerse en el lugar de otro y entender sus pensamientos o sentimientos. (Combita, 2018, pág. 14) 

7 años 

A partir de los 7 años en adelante, algunas capacidades comienzan a mostrar la eficiencia propia de la 
edad adulta, sin embargo el proceso de desarrollo no termina ahí. Entre los 7 y los 12 años y a lo largo de 

la adolescencia, las Fes continúan su curso de desarrollo, incrementando en complejidad y eficiencia. 

(Combita, 2018, pág. 14) 

9 años  
Capacidad para auto controlar y autorregular sus acciones propias. (Anderson, 2002) 

  

10 años  
A los diez años la habilidad de la inhibición atencional, de inhibición de estimulación irrelevante, así, 
como de respuestas perseverativas está prácticamente desarrollado (Bausela, 2005). 

  

10 a 12 años 

Anderson (2001) analizaron el desarrollo de estas funciones ejecutivas, específicamente flexibilidad y 
planeación y encontraron un desarrollo secuencial, donde los desempeños máximos se alcanzaron a los 

12 años para la flexibilidad  

-Desarrollo total de control inhibitorio (Brocki, 2004)  

-Capacidad de monitoreo y regulación de acción, se llega a la maduración de los procesos de la atención. 
(Fejerman, 2017). 

15 años A los 15 años se llega a la maduración de los procesos de planeación (Flores y Ostrosky-Shejet, 2012). 

Nota. La tabla muestra el desarrollo de las funciones ejecutivas separados y clasificados por 

edades según autores. 
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Durante la vida adulta, las Funciones Ejecutivas, nos permiten mantener en memoria 

diferentes tareas, implementar diferentes estrategias dependiendo del problema que queramos 

resolver, inhibir comportamientos inapropiados para alcanzar un objetivo (como comer 

chocolate cuando se hace dieta), adaptarse adecuadamente a las demandas cambiantes de la vida 

como un cambio de profesión, de ciudad o de pareja; planificar y tomar decisiones complejas, 

etc. 

2.1.13. Desarrollo evolutivo y anatómico de las funciones ejecutivas 

2.1.13.1. Desarrollo evolutivo de las Funciones Ejecutivas. El desarrollo del 

denominado “cerebro ejecutivo” se inicia en la infancia y continúa hasta bien entrada la adultez 

temprana. Las funciones ejecutivas comienzan a desarrollarse en los primeros meses de vida, 

mostrando un incremento progresivo en su eficacia a lo largo de la infancia y consolidándose 

en la adolescencia tardía y la juventud. De acuerdo con Portellano (2018), este desarrollo no 

siempre guarda una relación directa con la capacidad intelectual general, ya que dos niños con 

un nivel similar de inteligencia pueden diferir notablemente en su competencia ejecutiva. Estas 

diferencias pueden repercutir en el ámbito académico, emocional y conductual, siendo 

necesarias intervenciones especializadas para su abordaje adecuado. 

Pineda (2000) destaca que las funciones ejecutivas no alcanzan una operatividad 

funcional hasta aproximadamente los cuatro años de edad, y su evolución se prolonga hasta la 

juventud. Este autor explica que el desarrollo temprano de estas funciones está relacionado con 

la progresiva maduración de las estructuras cerebrales prefrontales, especialmente aquellas 

vinculadas al control de impulsos, la anticipación de eventos y la autorregulación de la conducta. 

A partir de los seis a ocho años, los niños comienzan a demostrar una mayor capacidad para 

fijarse metas, autorregular sus comportamientos y anticipar las consecuencias de sus acciones 

sin depender de instrucciones externas. 

En esta misma línea, Passler, Isaac y Hynd (1985) señalan que hacia los diez años los 

niños presentan un desarrollo significativo de la inhibición atencional, la capacidad de filtrar 

estímulos irrelevantes y la reducción de respuestas perseverativas. Este avance les permite una 

mayor eficacia en tareas que requieren control cognitivo y autorregulación. 
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Por su parte, Chelune y Baer (1986) postulan que a los doce años los niños ya exhiben 

una organización cognitiva muy cercana a la del adulto, aunque el desarrollo completo de las 

funciones ejecutivas no se alcanza hasta los 16 años aproximadamente. Este proceso evolutivo 

implica la consolidación de habilidades como la planificación, la memoria de trabajo, el control 

inhibitorio y la flexibilidad cognitiva. 

Desde la neuropsicología evolutiva, Luria (1966) señala que el desarrollo funcional del 

cerebro se sustenta en múltiples procesos madurativos, entre los que se incluyen la 

mielinización, el crecimiento dendrítico, la expansión celular, el establecimiento de nuevas 

sinapsis y la activación progresiva de sistemas neuroquímicos. Estos cambios estructurales y 

funcionales son esenciales para la consolidación de las funciones ejecutivas. 

2.1.13.2. Desarrollo anatómico de las funciones ejecutivas. Según Portellano (2018), 

desde el nacimiento, el cerebro humano experimenta una evolución vertiginosa, y el lóbulo 

frontal no es una excepción. Este crecimiento cerebral implica un conjunto de transformaciones 

neuroanatómicas esenciales para el desarrollo de las funciones ejecutivas, como el crecimiento 

dendrítico, celular, la mielinización progresiva, la formación de nuevas rutas sinápticas y la 

activación de sistemas neuroquímicos complejos. 

Durante el primer año de vida, las áreas asociativas del córtex cerebral, especialmente 

la corteza prefrontal, presentan una actividad metabólica mínima. Sin embargo, esta se 

incrementa paulatinamente a medida que el niño crece, evidenciando una maduración funcional 

que se refleja en la adquisición progresiva de habilidades ejecutivas, como la autorregulación, 

la planificación y la solución de problemas. La corteza prefrontal, responsable de la 

coordinación cognitiva, va ganando protagonismo conforme avanza el desarrollo infantil, 

siendo una de las últimas regiones en alcanzar su madurez plena. 

2.1.13.3. Desarrollo del niño de 3 a 5 años de edad. Es Durante la etapa preescolar, el 

desarrollo de las funciones ejecutivas se manifiesta con un avance significativo en la capacidad 

para la memoria de trabajo, el control inhibitorio y la atención selectiva (Davidson, 2006; Garon 

et al., 2008). A los tres años, aunque los niños logran realizar categorizaciones simples, 

presentan dificultades para cambiar de criterio debido a la inercia atencional (Anderson, 2002). 
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Además, comienzan a mostrar interés por el juego grupal, desarrollando habilidades sociales 

iniciales, como la expresión de emociones y el uso básico del lenguaje en interacciones sociales 

(Berk, 2006). 

A los cuatro años, los niños demuestran un mayor dominio del lenguaje expresivo y una 

creciente independencia. Su pensamiento se vuelve más simbólico, utilizando preguntas como 

“¿por qué?” no tanto para entender, sino para obtener atención (Levy y Wolfgang, s.f.). 

Asimismo, su coordinación motora se refina, lo que les permite realizar actividades como 

abotonarse la ropa, cortar con tijeras y dibujar con mayor precisión. Esta etapa también está 

caracterizada por una imaginación muy activa, donde aún es difícil distinguir entre realidad y 

fantasía (Dodge y Heroman, 2010). 

A los cinco años, el desarrollo ejecutivo alcanza un nuevo nivel: los niños ya 

comprenden mejor sus emociones, las de los demás, y se integran más socialmente. Pueden 

formar amistades más estables, muestran mayor autocontrol y responsabilidad, y sus habilidades 

lingüísticas permiten conversaciones más estructuradas y elaboradas. Asimismo, su motricidad 

fina mejora, posibilitando la escritura inicial y el uso adecuado de materiales escolares (Berk, 

2003). 

2.1.13.4. Desarrollo del niño según Piaget. Según Piaget (1988), el desarrollo 

cognitivo infantil se organiza en etapas sucesivas, en las cuales el niño va construyendo 

activamente su conocimiento mediante la interacción con el entorno. En su teoría del desarrollo 

cognoscitivo, la etapa sensoriomotora abarca desde el nacimiento hasta aproximadamente los 2 

años. Durante este periodo, los niños aprenden mediante la exploración sensorial y las acciones 

motoras básicas. Posteriormente, entre los 2 y los 7 años, ingresan a la etapa preoperacional, en 

la cual desarrollan la capacidad de representación simbólica, aunque su pensamiento sigue 

siendo egocéntrico y limitado por la ausencia de operaciones lógicas formales. 

En esta etapa preoperacional, el niño comienza a distinguir propiedades como la forma 

y el tamaño, a clasificar objetos por categorías simples y a realizar juegos de roles, lo cual refleja 

el inicio de la toma de perspectiva y del pensamiento representacional. Sin embargo, el 

razonamiento aún se basa en asociaciones concretas, y el "pensamiento mágico" está presente 
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como una estrategia espontánea para comprender el funcionamiento del mundo. Esta forma de 

pensar es común en edades tempranas y responde al intento del niño por encontrar explicaciones 

en un universo todavía lleno de incertidumbre (Piaget, 1988). 

Piaget también explicó que el aprendizaje infantil se basa en dos mecanismos 

fundamentales: la asimilación y la acomodación. Mediante la asimilación, los niños integran 

nuevas experiencias dentro de sus esquemas mentales existentes. En cambio, la acomodación 

implica la modificación de esos esquemas cuando las nuevas experiencias no encajan con lo 

que ya conocen. Este proceso dinámico de adaptación es esencial para el desarrollo cognitivo, 

ya que permite a los niños reorganizar su pensamiento, enriquecer su comprensión del entorno 

y construir aprendizajes significativos. 

A través de la manipulación de materiales variados —bloques de distintos tamaños, 

formas, colores, juegos de clasificación— los niños fortalecen su capacidad para discriminar, 

ordenar y categorizar. Estas experiencias no solo estimulan el pensamiento lógico, sino que 

también fomentan el desarrollo de habilidades ejecutivas como la atención sostenida, la 

memoria de trabajo y la regulación emocional, indispensables para un aprendizaje exitoso en 

etapas posteriores. 

2.1.13.5. Desarrollo del niño de 3 a 5 años según Papalia 

Durante la primera infancia, especialmente entre los tres y cinco años, el desarrollo 

neurobiológico experimenta avances significativos. Uno de los cambios internos más 

importantes es la mielinización, proceso mediante el cual se recubre el axón de las neuronas con 

una sustancia grasa llamada mielina. Este recubrimiento mejora la velocidad y eficiencia en la 

transmisión de los impulsos nerviosos, facilitando así una mayor conectividad entre distintas 

regiones del encéfalo (Papalia, Wendkos y Duskin, 2005). La mielinización se intensifica 

particularmente en áreas cerebrales relacionadas con la memoria, el razonamiento y el control 

ejecutivo, permitiendo al niño actuar de manera más reflexiva y menos impulsiva. 

Este progreso neurológico está íntimamente relacionado con el pensamiento 

preoperacional, concepto desarrollado por Piaget para describir las capacidades cognitivas de 

los niños entre los 2 y 6 años. Esta etapa presenta cuatro características fundamentales: 
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➢ Centración: tendencia a concentrarse en un solo aspecto de una situación. 

➢ Egocentrismo: dificultad para adoptar la perspectiva de otros. 

➢ Atención a la apariencia: las cosas son lo que aparentan ser visualmente. 

➢ Irreversibilidad: dificultad para comprender que las acciones pueden revertirse. 

Por ejemplo, un niño puede pensar que una persona más alta es necesariamente mayor 

que otra más baja, sin considerar otros factores. O bien, puede rechazar un sándwich al que se 

le quitó un ingrediente no deseado, por no comprender que la situación ha cambiado (Papalia et 

al., 2005). 

2.1.14.1. Rendimiento académico y funciones ejecutivas 

El rendimiento académico ha sido definido de distintas maneras. Para Barceló, Lewis y 

Moreno (2006), se trata del nivel de logro alcanzado por un estudiante en una o varias 

asignaturas. Cuando no se alcanzan esos estándares, hablamos de bajo rendimiento. Stelzer y 

Cervigni (2011) lo vinculan a la capacidad del estudiante de responder exitosamente al 

currículo, mientras que Jiménez (citado por Navarro, 2003) considera que debe analizarse en 

relación con la norma de edad y nivel educativo. 

Diversos autores coinciden en que las funciones ejecutivas tienen un impacto 

determinante sobre el rendimiento académico. Portellano (2009, citado por Cerillo, 2015) 

sostiene que el éxito escolar depende en gran parte del desarrollo neurológico del estudiante, 

especialmente de su maduración ejecutiva. Estas habilidades permiten al niño organizar, 

planificar, controlar impulsos y regular emociones, aspectos esenciales para adaptarse a las 

exigencias del entorno escolar (Rosselli, Jurado y Matute, 2008). 

Cerillo, Barreyro e Injoque (2015) afirman que un desarrollo adecuado de los procesos 

ejecutivos posibilita que el niño represente mentalmente situaciones problemáticas, elabore 

estrategias y se adapte a las demandas del entorno. Del mismo modo, Stelzer (2011) destaca 

que durante el periodo escolar, el niño necesita regular su conducta, inhibir distracciones, 
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mantener la atención y participar en interacciones sociales constructivas para lograr un 

desempeño óptimo. 

Estudios como los de Aronen et al. (2005) han evidenciado que la memoria de trabajo, 

especialmente en su dimensión visoespacial, predice un mejor rendimiento escolar. Otros 

trabajos demuestran que la estimulación temprana de las funciones ejecutivas puede reducir las 

brechas de aprendizaje y prevenir el fracaso escolar (Diamond y Lee, 2011; Bernal y Rodríguez, 

2014). 

Landry (2002) encontró que la estimulación verbal en edades tempranas mejora las 

habilidades cognitivas a largo plazo, incluidas las ejecutivas. Del mismo modo, Schroeder y 

Kelley (2009) relacionan el ambiente familiar estructurado con mejores niveles de planificación, 

organización, control emocional y memoria de trabajo, reforzando la idea de que el entorno 

influye significativamente en el desarrollo ejecutivo infantil. 

2.1.14.2. Fomentación las funciones ejecutivas en el aula 

Cuando se habla de fomentar las capacidades cognitivas en los niños, suele pensarse 

inmediatamente en juguetes didácticos, recursos tecnológicos o métodos complejos. No 

obstante, la evidencia científica contemporánea señala que el desarrollo de las funciones 

ejecutivas (FE) se construye, ante todo, a través de las interacciones cotidianas entre adultos y 

niños. Es en estos vínculos diarios —en el aula, en casa, en el patio de juegos— donde se 

establece el terreno fértil para el fortalecimiento de procesos como la atención, el control 

inhibitorio, la flexibilidad cognitiva y la memoria de trabajo (Diamond, 2013). 

El rol del educador, por tanto, va mucho más allá de la mera transmisión de contenidos. 

Es un agente clave en la modelación y estimulación activa de las funciones ejecutivas. Desde la 

manera en que estructura las actividades del aula hasta el modo en que responde 

emocionalmente a los niños, el docente tiene en sus manos herramientas valiosas para propiciar 

el desarrollo de estas habilidades cognitivas superiores. 
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2.1.14.3. Validez y confiabilidad de los instrumentos 

2.1.14.3.1. Guía de entrevista 

Para asegurar la validez de contenido, la guía de entrevista fue sometida a un proceso de 

validación por juicio de expertos. Participaron tres profesionales del área de psicopedagogía y 

neuropsicología educativa, con experiencia en evaluación infantil. Se les solicitó revisar la 

claridad, pertinencia y relevancia de cada ítem en relación con las funciones ejecutivas y el 

rango etario de los niños de 3 a 5 años. Como resultado de sus observaciones, se reformularon 

tres preguntas para una mejor comprensión por parte de los profesores entrevistados. 

Respecto a la confiabilidad, dado que la guía está basada en preguntas abiertas y se 

utilizó como instrumento cualitativo, no fue viable aplicar pruebas estadísticas como el 

coeficiente alfa de Cronbach. Sin embargo, se aplicó una prueba piloto con dos profesores del 

nivel inicial, lo cual permitió ajustar el lenguaje, verificar la claridad de los ítems y garantizar 

coherencia en la comprensión de los mismos. 

2.1.14.3.2. Cuestionario BRIEF-P (Behavior Rating Inventory of Executive 

Function–Preschool Version) 

El BRIEF-P es un instrumento estandarizado y validado internacionalmente, diseñado 

por Gioia, Espy e Isquith (2003) para evaluar las funciones ejecutivas en niños de entre 2 a 5 

años de edad. Está compuesto por 63 ítems, agrupados en cinco escalas clínicas: inhibición, 

desplazamiento, control emocional, memoria de trabajo y planificación/organización. 

Este cuestionario cuenta con puntuaciones normativas y baremos diferenciados por edad 

y sexo, lo cual permite su adecuada interpretación clínica y educativa. En el presente estudio, 

se utilizó la versión traducida y adaptada al español para contextos escolares, siendo aplicado a 

profesores previamente instruidos para su correcta cumplimentación. 

La confiabilidad del instrumento ha sido ampliamente documentada, presentando 

coeficientes alfa de Cronbach superiores a 0.80 en las diferentes dimensiones (Gioia et al., 

2003). Asimismo, su validez de constructo ha sido corroborada en diversas investigaciones que 
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lo comparan con otras pruebas neuropsicológicas y observaciones clínicas en contextos 

escolares (Baron et al., 2006; Isquith et al., 2004). 

2.1.14.4.3. Una fórmula sin magia: interacción consciente y propósito educativo 

Lejos de depender exclusivamente de materiales sofisticados, fomentar las funciones 

ejecutivas requiere consciencia pedagógica: saber qué procesos se quieren fortalecer y cómo 

integrarlos en las rutinas diarias. Por ejemplo: 

➢ Reforzar la atención puede lograrse mediante juegos de discriminación auditiva o visual, 

turnos bien marcados en la conversación o dinámicas tipo "Simón dice". 

➢ Estimular el control inhibitorio se logra con actividades que impliquen esperar turnos, 

alternar acciones motoras o suprimir respuestas automáticas ante estímulos tentadores. 

➢ Favorecer la flexibilidad cognitiva puede implicar cambiar de roles en una obra teatral, 

alterar las reglas de un juego o plantear diferentes formas de resolver un mismo 

problema. 

➢ Potenciar la memoria de trabajo se trabaja con tareas que requieren recordar 

instrucciones múltiples, juegos de secuencias o resolución de problemas en varios pasos. 

Estas estrategias deben aplicarse con consistencia, acompañamiento emocional y un 

enfoque adaptado a las características del grupo y del contexto. 

2.1.14.4.4. Ejercicios para estimular la planificación en el aula 

La planificación es uno de los componentes esenciales de las funciones ejecutivas y está 

directamente relacionada con la capacidad de organizar acciones con un fin en mente. En el 

entorno educativo, fomentar esta habilidad contribuye a que el estudiante aprenda a resolver 

problemas de forma autónoma, anticiparse a las consecuencias de sus decisiones y mejorar su 

rendimiento en tareas académicas complejas. 

Algunas actividades prácticas para estimular la planificación en el aula incluyen: 
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➢ Organización de proyectos: Proponer a los estudiantes la elaboración de un proyecto 

(una feria, una maqueta, un experimento) que implique varios pasos y plazos. Los niños 

deben dividir tareas, establecer tiempos y evaluar resultados. 

➢ Creación de listas o agendas escolares: Enseñar a usar checklists o planificadores diarios 

para estructurar su tiempo y actividades. Esto puede iniciarse de forma gráfica en niveles 

preescolares. 

➢ Juegos de estrategia: Como el ajedrez, rompecabezas secuenciales o juegos tipo 

“bloques lógicos”, que requieren anticipación de movimientos. 

➢ Historias con secuencias narrativas incompletas: Presentar cuentos a los niños con partes 

omitidas y pedirles que organicen las acciones lógicamente. 

➢ “Mis metas de la semana”: Dinámica en la cual cada estudiante escribe o dibuja un 

objetivo personal y define cómo lo logrará paso a paso. 

Cada uno de estos ejercicios favorece la construcción de una mente orientada a 

objetivos, con capacidad de organizar ideas, priorizar acciones y evaluar logros y errores, 

competencias necesarias para la vida escolar y social. 
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Tabla 3 

Actividades de Planificación de la estimulación 

Nª Actividad Objetivo Descripción 

1 Mi día en dibujos 

Fomentar la planificación 

secuencial de actividades 

diarias. 

Los niños dibujan o colocan imágenes 

que representen las actividades de su 

rutina diaria (despertar, desayunar, ir al 

jardín, etc.), organizándolas en orden 

cronológico. 

2 Construyamos juntos 

Desarrollar la organización 

espacial y la planificación 

en equipo. 

En grupos, los niños planifican y 

construyen una estructura (como una 

casa o un puente) utilizando bloques o 

materiales reciclables, siguiendo un 

diseño previo. 

3 El chef organizado 

Estimular la planificación 

de pasos para lograr un 

objetivo 

Los niños preparan una receta sencilla 

(como una ensalada de frutas), 

siguiendo pasos organizados y 

utilizando ingredientes previamente 

seleccionados. 

4 
"El Juego de las 

Rutinas" 

Reforzar la comprensión y 

organización de rutinas 

diarias. 

Representan mediante dibujos o 

dramatizaciones las rutinas diarias 

(levantarse, desayunar, ir al jardín, etc.), 

ordenándolas cronológicamente. 

5 El mapa del tesoro 

Estimular la planificación 

espacial y la resolución de 

problemas. 

Se crea un mapa sencillo del aula o 

patio con pistas que los niños deben 

seguir para encontrar un "tesoro", 

planificando su ruta y tomando 

decisiones en el camino. 

6 
Secuencia de 

imágenes 

Mejorar la comprensión de 

secuencias y la 

planificación lógica. 

Se presentan imágenes desordenadas 

que representan una actividad cotidiana 

(como lavarse las manos), y los niños 

deben organizarlas en el orden correcto. 

Nota. El cuadro muestra las actividades de planificación de la estimulación a través de sus 

objetivos y la descripción de los mismos. 

➢ Construir un sendero: Se escriben los números del 1 al 20 de modo aleatorio 

sobre una hoja de papel de tamaño oficio, procurando que ocupen todo el 

espacio. Con un lápiz el niño debe formar un sendero, uniendo los números 

consecutivamente empezando por el 1 y finalizando por el 20.  

➢ Laberintos: requieren establecer un plan: localizar la salida, anticiparse a las 

calles sin salida y buscar alternativas hasta encontrar la salida. 

➢ Diferencia entre dibujos: para que sirva como tarea de planificación hay que 

enseñarle a rastrear los dibujos de una manera ordenada. 
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➢ Tareas con condiciones: consiste en resolver actividades estableciendo 

requisitos, por ejemplo, redactar un enunciado y la pregunta de un problema que 

se resuelva con unas operaciones dadas. 

➢ Ejercicios para estimular la memoria de trabajo  

La estimulación de la capacidad para trabajar con varias bases de datos de manera 

simultánea permite mejorar la memoria de trabajo en el niño, consolidando así los circuitos 

prefrontales, especialmente en las áreas dorso laterales. La memoria de trabajo es 

imprescindible para afrontar cualquier aprendizaje, ya que permite trabajar con bases de 

memoria activa. 

Tabla 4 

Actividades para estimular la memoria de trabajo 

Nª Actividad Objetivo Descripción 

1 

"Juego de los 

Pares" 

(Memorama) 

Fortalecer la memoria visual y 

la atención sostenida. 

Los niños deben encontrar pares de tarjetas con 

imágenes iguales, recordando la ubicación de las 

tarjetas previamente volteadas. Esta actividad 

mejora la capacidad de retener y manipular 

información visual a corto plazo. 

2 "Simón Dice" 

Desarrollar la memoria 

auditiva y el control 

inhibitorio. 

Los niños deben seguir instrucciones verbales 

que comienzan con "Simón dice", recordando y 

ejecutando la secuencia de acciones indicadas. 

Esta actividad estimula la memoria de trabajo 

auditiva y la atención selectiva. 

3 
"Secuencia de 

Palabras" 

Estimular la memoria narrativa 

y la creatividad. 

Se presenta una lista de palabras que los niños 

deben repetir en el mismo orden o en orden 

inverso, aumentando progresivamente la cantidad 

de palabras. Esto fortalece la memoria de trabajo 

verbal y la concentración. 

4 

"Contando 

Cuentos en 

Cadena" 

Estimular la memoria auditiva 

y la secuenciación narrativa. 

Un niño comienza una historia y cada compañero 

añade una parte, enlazando con lo anterior. Esto 

permite trabajar la atención, la memoria de 

trabajo y el autocontrol. 

5 
"Canciones con 

Movimiento" 

Desarrollar la memoria 

auditiva y la coordinación 

motora. 

Se cantan canciones que requieren movimientos 

específicos, como "Cabeza, hombros, rodillas y 

pies", fomentando la retención de secuencias. 

6 "Juego de Roles" 

Estimular la memoria de 

trabajo y la flexibilidad 

cognitiva. 

Los niños asumen roles en juegos simbólicos 

(doctor, maestro, etc.), recordando las 

características y acciones asociadas a cada 

personaje. 

7 
"Aplausos con 

Ritmo" 

Desarrollar la memoria 

auditiva y la coordinación 

motora. 

Se crean secuencias de aplausos con diferentes 

ritmos que los niños deben imitar y recordar. 
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Ejercicios para estimular la inhibición 

La inhibición facilita el aprendizaje, porque los déficits en la capacidad inhibitoria 

interfieren el aprendizaje, ya que la capacidad de respuesta se ve alterada, especialmente como 

consecuencia de los trastornos de atención y de control de impulsos. A mediad que el niño va 

adquiriendo mayor madurez neurobiológica, resulta imprescindible que se produzca una 

mejoría en sus capacidades inhibitorias.  

Tabla 5 

Actividades para estimular la inhibición 

Nª Actividad Objetivo Descripción 

1 
"Juego de la 

Estatua" 

Desarrollar el control 

motor. 

Al ritmo de la música, los niños bailan 

y se detienen cuando la música para, 

manteniéndose inmóviles como 

estatuas. 

2 
"Cuento 

Interrumpido" 

Mejorar la atención y la 

espera. 

Durante la lectura de un cuento, se 

hacen pausas inesperadas y se pide a 

los niños que esperen hasta que se 

reanude. 

3 
"Camina y 

Detente" 

Practicar la inhibición 

motora. 

Los niños caminan por el aula y deben 

detenerse cuando se da una señal 

específica. 

4 
"El Juego del 

Eco" 

Fortalecer la inhibición 

verbal. 

Los niños repiten palabras o frases solo 

cuando se les indica, controlando el 

impulso de hablar inmediatamente. 

5 
"Pintura con 

Reglas" 

Estimular la 

autorregulación. 

Se les da a los niños instrucciones 

específicas para pintar (por ejemplo, 

usar solo ciertos colores o formas) y 

deben seguirlas sin desviarse. 

6 
"Caminata de 

Animales" 

Controlar impulsos 

motores. 

Los niños imitan el caminar de 

diferentes animales solo cuando se les 

nombra, inhibiendo movimientos no 

solicitados. 

Nota. La tabla muestra las actividades para estimular la inhibición a través de sus objetivos y 

la descripción de cada actividad. 

➢ Escritura alternante: dictarle palabras que deberá escribir alternando una letra en 

minúscula y otra en mayúscula. 
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➢ Actividades Go-No-Go, o hacer-no-hacer: estimulan especialmente la inhibición. Se 

pueden hacer tanto verbales como motrices: por ejemplo, cuando diga luna el niño dirá 

sol y a la inversa, el resto de las palabras las repetirá igual. 

Ejercicios para estimular la regulación emocional 

Los ejercicios para estimular la regulación emocional son actividades diseñadas para 

fortalecer la capacidad de las personas, especialmente de los niños, para reconocer, comprender, 

expresar y gestionar adecuadamente sus emociones. Estos ejercicios buscan fomentar 

habilidades como la identificación emocional, el autocontrol, la tolerancia a la frustración y la 

autorregulación conductual, las cuales son componentes esenciales de las funciones ejecutivas 

(Zelazo P. D., 2012). 
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Tabla 6 

Actividades para estimular la regulación emocional 

Nª Actividad Objetivo Descripción 

1 
"El Semáforo de las 

Emociones" 

Fomentar la 

identificación y 

gestión de emociones. 

Utilizando los colores del 

semáforo, los niños asocian 

cada color con una emoción 

(rojo: enojo, amarillo: duda, 

verde: alegría) y aprenden 

estrategias para manejar cada 

una. 

2 
"Cuentacuentos 

emocionales" 

Desarrollar la empatía 

y el reconocimiento 

emocional. 

A través de cuentos que 

presentan diversas situaciones 

emocionales, los niños 

identifican y expresan cómo 

se sienten los personajes y 

cómo podrían ayudarles. 

3 
"El Rincón de la 

Calma" 

Enseñar técnicas de 

autorregulación. 

Se crea un espacio en el aula 

con materiales relajantes 

(peluches, libros, música 

suave) donde los niños pueden 

ir cuando se sienten 

abrumados para calmarse. 

4 
"El Juego de las 

Caritas" 

Mejorar la expresión 

y comprensión de 

emociones. 

Los niños utilizan tarjetas con 

diferentes expresiones faciales 

y deben identificar la emoción 

representada y compartir una 

experiencia personal 

relacionada. 

5 

"Historias de 

Superhéroes 

Emocionales" 

Fomentar la 

resiliencia y el 

afrontamiento 

positivo. 

Los niños crean historias 

donde los personajes 

enfrentan desafíos 

emocionales y encuentran 

formas saludables de 

superarlos. 

6 
"El Árbol de las 

Emociones" 

Visualizar y 

compartir emociones 

en grupo. 

Se crea un árbol en el aula 

donde cada hoja representa 

una emoción que un niño ha 

compartido, promoviendo un 

ambiente de apoyo y 
comprensión. 

Nota. La tabla muestra las actividades para regular las estimulaciones de la regulación 

emocional. 
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Deje que los niños tomen la iniciativa: dejar que los niños y niñas tomen la iniciativa 

a la hora de enseñarles regulación emocional es esencial. Deben ser capaces de expresar sus 

emociones en lugar de reprimirlas; su papel facilita esta apertura. Anime a los niños a sentir sus 

sentimientos y a hablar de ellos si saben hacerlo, e intente por todos los medios no invalidar ni 

minimizar sus respuestas y experiencias emocionales. Poco a poco, esto les ayudará a 

desarrollar formas sanas de manejarse cuando se enfrenten a distintas emociones. 

➢ Utilice la respiración guiada 

➢ Dibujar las emociones 

➢ Ejercicios de respiración y atención plena 

➢ Yoga y ejercicios físicos 

➢ Enseñar y practicar el autocuidado 

Ejercicios para estimular la flexibilidad cognitiva 

Los ejercicios para estimular la flexibilidad cognitiva son actividades planificadas que 

permiten a los niños y niñas cambiar de pensamiento, estrategia o perspectiva de manera 

voluntaria y efectiva, según las exigencias del entorno. Esta habilidad forma parte de las 

funciones ejecutivas y se considera esencial para la resolución de problemas, el aprendizaje 

adaptativo y la autorregulación emocional. 
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Tabla 7 

Actividades para estimular la flexibilidad cognitiva 

Nª Actividad Objetivo Descripción 

1 
"Adivinanzas 

¿Quién Soy?" 

Desarrollar la 

flexibilidad cognitiva y 

la inferencia. 

Se dan pistas sobre un objeto o persona 

y los niños deben deducir de quién se 

habla, adaptando su pensamiento a 

nuevas pistas. 

2 
"Historias 

Invertidas" 

Desarrollar la capacidad 

de reorganizar 

secuencias. 

Se narran cuentos conocidos al revés y 

los niños deben identificar el orden 

correcto, estimulando la reorganización 

mental. 

3 
"Clasificación 

Múltiple" 

Mejorar la habilidad para 

cambiar criterios de 

agrupación. 

Se presentan objetos que los niños 

deben clasificar primero por color, 

luego por forma, promoviendo la 

flexibilidad en el pensamiento. 

4 
"Cambio de 

Reglas" 

Estimular la adaptación a 

nuevas instrucciones. 

En juegos como "Simón dice", se 

modifican las reglas y los niños deben 

ajustarse a los nuevos requerimientos 

rápidamente. 

5 

"Dibujo libre 

con 

restricciones" 

Fomentar la creatividad 

dentro de límites 

cambiantes. 

Se les pide a los niños que dibujen con 

ciertas restricciones que cambian 

durante la actividad, como usar solo 

ciertos colores o formas. 

6 

"Cuentos con 

Finales 

Diferentes" 

Estimular la imaginación 

y la aceptación de 

múltiples desenlaces. 

Se narran cuentos y se invita a los niños 

a inventar diferentes finales, 

fomentando la apertura a diversas 

posibilidades. 

7 
"Juego de 

opuestos" 

Mejorar la comprensión 

de conceptos contrarios. 

Se realizan actividades donde los niños 

deben identificar y actuar según 

conceptos opuestos, como alto-bajo, 

rápido-lento. 

8 
"Inventar 

Nuevos Usos" 

Estimular la creatividad 

y la reinterpretación de 

objetos. 

Se presentan objetos comunes y se 

invita a los niños a pensar en usos 

alternativos, desarrollando la capacidad 

de ver más allá de lo convencional. 

Nota. La tabla muestra las actividades para la estimulación de la flexibilidad cognitiva. 

Ejercicios para estimular la atención 

La atención es la puerta de entrada de cualquier actividad mental, por lo que es necesario 

estimularlos procesos atencionales del niño como paso previo para mejorar sus funciones 
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ejecutivas. Una atención eficiente siempre facilita el aprendizaje, por lo que en cualquier 

programa de estimulación o rehabilitación de las funciones ejecutivas es imprescindible 

estimular las distintas modalidades de atención voluntaria. 

Tabla 8 

Actividades para estimular la atención 

Nª Actividad Objetivo Descripción 

1 

"Encuentra 

las 

Diferencias" 

Desarrollar la atención 

visual y la 

discriminación. 

Se presentan dos imágenes similares y 

los niños deben identificar las 

diferencias entre ellas. 

2 
"Secuencia de 

Sonidos" 

Estimular la memoria 

auditiva y la atención 

sostenida. 

Se reproducen secuencias de sonidos 

que los niños deben repetir en el 

mismo orden. 

3 
"Caza de 

Colores" 

Fomentar la atención 

selectiva y la 

discriminación visual. 

Los niños buscan objetos de un color 

específico en el aula o patio, 

enfocándose en un estímulo 

particular. 

4 "Puzles" 

Mejorar la atención 

sostenida y la 

coordinación 

visomotoras. 

Armado de rompecabezas adecuados 

a la edad, promoviendo la 

concentración y la resolución de 

problemas. 

5 
"Juego de las 

Estatuas" 

Desarrollar la atención 

y el control motor. 

Los niños bailan al ritmo de la música 

y deben quedarse inmóviles cuando 

esta se detiene 

6 

"Lectura de 

Cuentos 

Interactivos" 

Estimular la atención 

auditiva y la 

comprensión. 

Durante la lectura de cuentos, se 

hacen preguntas o se realizan 

actividades relacionadas para 

mantener la atención. 

7 
"Clasificación 

de Objetos" 

Fomentar la atención y 

la categorización. 

Los niños agrupan objetos según 

características como color, forma o 

tamaño, promoviendo la atención a 

detalles específicos. 

Nota. La tabla muestra las actividades para la estimulación de la atención 

2.1.15. El proceso educativo en Bolivia 

La organización educativa boliviana está constituida por niveles y modalidades que se 

desarrollan de acuerdo a las bases, fines, y objetivos de la educación señalados por la (Asamblea 
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Legislativa Plurinacional de Bolivia., 2010), Ley de Educación “Avelino Siñani Elizardo Pérez 

Nº 070. 

El Modelo Educativo Socio Comunitario Productivo asume que la Educación Inicial en 

Familia Comunitaria, es la base fundamental para la formación integral de las niñas y los niños 

menores a 6 años de edad en la familia y comunidad, que los constituye como personas en el 

ejercicio pleno de sus derechos y obligaciones, basadas en la protección y educación respetando 

y no vulnerando los mismos. Contribuyendo por tanto en el desarrollo de valores, de la identidad 

cultural, de espirituales, habilidades y capacidades: lingüísticas, psicomotrices, comunicativas, 

cognitivas, sociales, afectivas, emocionales, artísticas, tecnológicas, productivas y científicas 

contribuyendo de este modo en la formación de la persona que Bolivia como Estado 

Plurinacional requiere, con nuevas estructuras mentales, que valoren y rescaten los saberes y 

conocimientos propios. 

2.1.15.1. Educación Inicial 

La Educación Inicial en Familia Comunitaria, es la base fundamental para la 

construcción del proyecto de vida de las niñas y los niños menores a 6 años en la familia y la 

comunidad, que los constituye como ciudadanos bolivianos en ejercicio pleno de sus derechos 

y obligaciones. 

Así, tomando en cuenta que, el ser humano nace con estructuras biológicas específicas, 

que se van desarrollando a partir de las experiencias de vida que cada persona establece con su 

familia, con su comunidad y por ende con su cultura, la Educación Inicial en Familia 

Comunitaria se caracteriza porque contribuye a desarrollar valores, identidad cultural, 

habilidades y capacidades lingüísticas, psicomotrices, comunicativas, cognitivas, sociales, 

afectivas, emocionales, espirituales, artísticas, tecnológicas, productivas y científicas, sentando 

bases sólidas para la vida. 

La primera etapa es no escolarizada, dirigida a niñas y niños de 0 a menores de 4 años 

donde los procesos formativos se desarrollan en la familia y la comunidad en el marco de la 

vida cotidiana y las actividades productivas familiares, reconociendo y fortaleciendo el rol 

educativo de la familia en corresponsabilidad con la comunidad y el Estado. 
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La segunda etapa es escolarizada, para la atención educativa de niñas y niños de 4 y 5 

años, permitiendo la continuidad iniciada en la primera etapa de la educación inicial en familia 

comunitaria no escolarizada, porque favorece las actitudes de autonomía, cooperación y toma 

de decisiones en el proceso de estructuración de un pensamiento cada vez más complejo y 

reflexivo. Se va fortaleciendo el desarrollo de las cuatro dimensiones de las niñas y los niños: 

Ser, Saber, Hacer y Decidir de manera integral y holística, articulada desde los campos y 

contribuyendo al desarrollo bio-psico-motriz, socio cultural, afectivo y espiritual; a partir de las 

características propias de su contexto y el conocimiento en la producción tangible e intangible 

en relación a la cosmovisión de las diferentes culturas, en complementariedad con los avances 

de la ciencia y la tecnología, desarrollándose éstos procesos en la vida y para la vida. Contribuye 

también, a la transición efectiva al siguiente nivel del sub sistema de educación regular de 

aprendizajes sistemáticos. 

2.1.16. El desarrollo del niño en el nivel inicial 

El desarrollo infantil en el nivel inicial en Bolivia, según el (Ministerio de Educación 

del Estado Plurinacional de Bolivia., (s.f.)) está orientado a un enfoque integral que abarca el 

desarrollo físico, emocional, social, cognitivo y cultural de los niños. Este enfoque responde al 

Modelo Educativo Sociocomunitario Productivo y se organiza en torno a dos etapas: Educación 

Inicial en Familia Comunitaria No Escolarizada (para niños de 0 a 3 años) y Educación Inicial 

en Familia Comunitaria Escolarizada (para niños de 4 a 5 años). 

2.1.16.1. Principales Objetivos y Metodología 

a) Desarrollo Integral: El objetivo es que los niños desarrollen capacidades en un 

entorno que favorezca sus cualidades y potencialidades, trabajando en las 

dimensiones del Ser, Saber, Hacer y Decidir. Este desarrollo se realiza a través de 

actividades lúdicas y de indagación que integran los valores culturales y la identidad 

de cada comunidad. 

b) Contexto Sociocomunitario: Se promueve la educación basada en la comunidad, 

donde los niños participan en actividades de exploración, observación y 

experimentación relacionadas con su entorno. Las actividades están diseñadas para 
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fomentar la identidad cultural, la reciprocidad, y la solidaridad, valores 

fundamentales para la convivencia en sociedad. 

c) Enfoque Holístico e Intercultural: El currículo tiene un enfoque intracultural e 

intercultural, fomentando valores como el respeto y la complementariedad en las 

interacciones. Los niños aprenden a través de experiencias directas con la naturaleza 

y la cultura de su entorno, fortaleciendo su sentido de pertenencia. 

2.2. MARCO CONTEXTUAL 

2.2.1. Unidad Educativa “San Fernando A” 

La Unidad Educativa “San Fernando A” se encuentra ubicada en la zona Sopocachi de 

la ciudad de La Paz, específicamente en la calle Mariano Armaza, en cercanías de la plaza 

España, dentro de un sector considerado como urbano céntrico y con alta actividad comercial y 

administrativa. Esta localización determina ciertas características particulares del entorno 

institucional, en tanto se trata de una zona transitada, con acceso a servicios básicos, 

infraestructura urbana consolidada y presencia de instituciones públicas y privadas en su 

entorno inmediato. 

La unidad educativa fue fundada en el mes de febrero de la gestión 1997, iniciando sus 

actividades con la finalidad de atender la demanda educativa de la zona, especialmente de 

familias que requerían un espacio formativo para sus hijos en niveles preescolar, primario y 

secundario. Desde entonces, ha mantenido un funcionamiento ininterrumpido, adecuando su 

organización a las transformaciones normativas y curriculares del sistema educativo boliviano. 

Actualmente, el establecimiento cuenta con un plantel docente compuesto por 30 profesores, 

además de 5 administrativos que conforman el equipo de apoyo institucional. La matrícula 

general alcanza aproximadamente a 340 estudiantes, de los cuales 70 pertenecen al nivel inicial, 

distribuidos en dos paralelos organizados por edades entre 3 y 6 años. 

El nivel inicial cuenta con infraestructura propia adaptada a las necesidades de la 

primera infancia. Dispone de aulas acondicionadas con mobiliario infantil, materiales didácticos 

básicos y áreas recreativas para el desarrollo de actividades motrices, lúdicas y pedagógicas. No 

obstante, se ha identificado que la planificación institucional en el nivel inicial se centra 



52 

 

 

prioritariamente en el cumplimiento del currículo base, sin que exista una estrategia específica 

de seguimiento al desarrollo de habilidades cognitivas superiores como las funciones ejecutivas. 

Este aspecto se convierte en un punto de partida relevante para la presente investigación, en 

tanto permite observar cómo se manifiestan estas funciones en un entorno educativo formal sin 

intervenciones programadas específicamente para su estimulación. 

Desde el punto de vista organizativo, la unidad educativa cuenta con una estructura 

institucional liderada por una directora general y una directora académica. Ambas responsables, 

junto con el plantel docente, desarrollan actividades de planificación anual, seguimiento 

pedagógico, coordinación con padres de familia y vinculación con redes educativas. Además, 

se cuenta con un plantel de profesoras del nivel inicial que desempeñan funciones en las áreas 

pedagógicas, formativas y de apoyo emocional, siendo ellas quienes interactúan directamente 

con la población infantil, tanto en el desarrollo de actividades programadas como en la atención 

a situaciones particulares de aprendizaje o comportamiento. 

La comunidad educativa incluye también a las familias, quienes cumplen un rol activo 

en el funcionamiento del establecimiento. Las reuniones periódicas, los talleres de orientación 

y las actividades conjuntas permiten establecer vínculos de corresponsabilidad entre padres y 

profesores. No obstante, se ha identificado que, en algunos casos, los referentes familiares no 

disponen del conocimiento suficiente sobre el desarrollo infantil desde una perspectiva 

neuropsicológica, lo que limita su participación en procesos que requieren comprensión del 

comportamiento infantil más allá de lo visible o inmediato. Esta situación tiene implicancia 

directa en el desarrollo de las funciones ejecutivas, ya que factores como la organización 

familiar, las rutinas, la disciplina y la estimulación en el hogar influyen en la consolidación de 

estas habilidades. 

En cuanto al perfil sociodemográfico de la población estudiantil, se observa que los 

estudiantes provienen, en su mayoría, de hogares nucleares compuestos por madre y padre, 

aunque también existen casos de familias ampliadas donde conviven abuelos, tíos u otros 

familiares. Asimismo, se ha identificado una proporción significativa de estudiantes cuyos 

progenitores trabajan en profesiones como abogacía, docencia, fuerzas del orden, comercio y 

administración pública. Estos datos permiten comprender que se trata de un contexto familiar 
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diverso, con niveles de formación variados, horarios laborales extensos y dinámicas de cuidado 

compartido, lo cual puede influir en la disponibilidad de tiempo, en la calidad de la interacción 

adulto-niño y en la capacidad de acompañamiento en el desarrollo de habilidades cognitivas y 

socioemocionales desde el hogar. 

En términos culturales, se observa que un sector de las familias conserva elementos 

identitarios vinculados a sus lugares de origen, ya que una parte de la población estudiantil 

proviene de familias migrantes internas del departamento de La Paz, especialmente de 

provincias aledañas. Algunas familias mantienen prácticas lingüísticas en idioma aymara, al 

mismo tiempo que utilizan el castellano como lengua de instrucción. Esta diversidad lingüístico-

cultural tiene un efecto directo en la construcción del pensamiento, en las formas de 

socialización y en las representaciones sobre el aprendizaje y el comportamiento infantil. La 

convivencia de distintos referentes culturales dentro del aula puede representar una oportunidad 

para enriquecer la experiencia educativa, pero también plantea desafíos en términos de 

comprensión mutua, regulación emocional y adaptación a normas escolares compartidas. 

Desde la perspectiva educativa, se ha constatado que las profesoras del nivel inicial de 

la Unidad Educativa “San Fernando A” aplican metodologías centradas en el juego, la 

interacción y la exploración del entorno. Sin embargo, las observaciones preliminares permiten 

afirmar que no se cuenta con una planificación intencional orientada al fortalecimiento de las 

funciones ejecutivas, lo que se traduce en una ausencia de indicadores específicos de 

seguimiento para dimensiones como la memoria de trabajo, la planificación o la inhibición. En 

ese sentido, el estudio propuesto cobra relevancia institucional, ya que permitirá identificar el 

nivel actual de desarrollo de estas capacidades en los estudiantes y ofrecer elementos concretos 

que orienten futuras acciones pedagógicas y de formación docente. 

Por otra parte, los recursos didácticos disponibles en las aulas responden a las demandas 

generales del currículo, pero no se han identificado materiales diseñados para el trabajo 

sistemático de las funciones ejecutivas. En algunos casos, se emplean juegos o actividades que, 

indirectamente, las estimulan; sin embargo, no se cuenta con una orientación específica que 

permita valorar su efectividad ni establecer criterios de observación continua. Esta situación se 

agrava por la falta de instrumentos técnicos adecuados que permitan a los profesores evaluar el 
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progreso en estas áreas, lo cual justifica la pertinencia del uso del cuestionario BRIEF-P como 

herramienta diagnóstica en esta investigación. 
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CAPITULO III 

MARCO METODOLOGICO 

3. DISEÑO METODOLOGICO 

3.1.1. Paradigmas de investigación 

3.1.1.1.Paradigma de investigación 

La investigación se sustenta en el paradigma positivista, también denominado empírico-

analítico, por cuanto se orienta al estudio de una variable específica, definida operacionalmente 

y susceptible de ser observada, medida y analizada mediante procedimientos estadísticos. Este 

paradigma se caracteriza por la búsqueda de una comprensión objetiva de los fenómenos 

educativos, a partir de la formulación de preguntas concretas, la recolección de datos empíricos 

y el análisis riguroso de los resultados, con el propósito de describir, establecer tendencias y 

generar conclusiones sustentadas en la evidencia observable. 

Según Sampieri, Collado y Lucio (2014), el paradigma positivista “se fundamenta en la 

observación objetiva y empírica, en la medición cuantitativa de fenómenos, y en el análisis 

estadístico como vía para explicar o predecir el comportamiento de las variables” (p. 7). En este 

sentido, el estudio se distancia de perspectivas interpretativas o constructivistas, dado que no se 

orienta a la reconstrucción de significados subjetivos ni a la comprensión profunda de realidades 

sociales complejas, sino a la descripción estructurada de un fenómeno cognitivo definido: el 

desarrollo de las funciones ejecutivas en niñas y niños del nivel inicial. 

La aplicación de este paradigma resulta pertinente, ya que el objeto de estudio se aborda 

a través de un instrumento estandarizado y validado, el cuestionario BRIEF-P, el cual permite 

registrar niveles de desarrollo en seis dimensiones cognitivas claves: inhibición, flexibilidad, 

control emocional, memoria de trabajo, planificación y organización. Estos indicadores son 

cuantificables y responden a criterios psicométricos objetivos, por lo que el tratamiento de la 

información requiere herramientas estadísticas adecuadas para su sistematización y análisis. 
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La elección del paradigma empírico-analítico se aplica, por la necesidad de aportar datos 

concretos que sustenten decisiones pedagógicas futuras en el ámbito escolar. El propósito no es 

intervenir directamente en el proceso educativo, sino identificar el estado actual del desarrollo 

ejecutivo en una población específica, reconociendo patrones de comportamiento que permitan, 

en un segundo momento, orientar propuestas de intervención fundamentadas. 

3.1.2. ENFOQUE DE INVESTIGACIÓN 

En correspondencia con el paradigma positivista, el presente estudio adopta un enfoque 

cuantitativo, debido a que busca describir el nivel de desarrollo de una variable psicológica en 

una muestra infantil, utilizando datos numéricos obtenidos mediante un instrumento 

estructurado, con la finalidad de analizarlos a través de técnicas estadísticas descriptivas. 

Como señalan Hernández, Fernández y Baptista (2014), el enfoque cuantitativo “utiliza 

la recolección y el análisis de datos para contestar preguntas de investigación, probar hipótesis 

y examinar relaciones entre variables” (p. 4). A diferencia del enfoque cualitativo, no se 

pretende acceder al significado subjetivo de las vivencias infantiles ni reconstruir su entorno 

simbólico, sino medir de manera objetiva el nivel de desempeño que presentan en determinadas 

funciones ejecutivas relacionadas con la atención, el autocontrol, la planificación y la 

flexibilidad cognitiva. 

El enfoque cuantitativo también permite garantizar la replicabilidad del estudio, dado 

que las condiciones de aplicación del instrumento, los criterios de análisis y la codificación de 

los datos responden a procedimientos sistematizados que pueden ser utilizados en contextos 

similares, lo que contribuye a fortalecer la confiabilidad de los resultados. 

La adopción de este enfoque se vincula directamente con el uso del cuestionario BRIEF-

P, el cual ofrece escalas con puntuaciones numéricas por cada dimensión de la variable, 

permitiendo clasificar los resultados obtenidos en niveles de desarrollo bajo, medio o adecuado, 

en función de rangos definidos previamente por el instrumento. 
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3.2. TIPO DE INVESTIGACIÓN 

La investigación es de tipo descriptivo, dado que su propósito principal es caracterizar 

el nivel de desarrollo de las funciones ejecutivas en una población específica de niñas y niños 

del nivel inicial, sin que exista manipulación de variables ni intervención directa en el proceso 

educativo. Esta modalidad se aplica cuando se busca obtener una representación detallada y 

ordenada de un fenómeno, con el fin de comprender sus características, establecer su 

comportamiento y generar insumos para futuras acciones o investigaciones. 

Hernández, Fernández y Baptista (2014) afirman que “los estudios descriptivos miden 

de manera independiente las variables y determinan cómo es o cómo se manifiesta un 

fenómeno” (p. 92). En ese sentido, el estudio no busca establecer relaciones causales ni realizar 

inferencias estadísticas entre grupos, sino identificar con precisión el grado de desarrollo que 

presentan los estudiantes en cada una de las dimensiones ejecutivas evaluadas. 

Este tipo de investigación también permite establecer comparaciones internas dentro de 

la muestra, identificando niveles de desarrollo más o menos consolidados según los resultados 

obtenidos en cada escala del cuestionario, lo que aporta datos útiles para orientar acciones 

pedagógicas, formativas o institucionales, aunque no pretenda explicar el porqué del fenómeno 

observado. 

3.3. DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN 

El diseño adoptado es de tipo no experimental, de corte transversal y con estructura 

descriptiva. Este diseño se selecciona cuando el investigador no manipula deliberadamente las 

variables, sino que observa los fenómenos tal como se presentan en su realidad natural, 

recolectando información en un único momento en el tiempo. 

De acuerdo con Sampieri et al. (2014), el diseño no experimental “se utiliza cuando no 

se desea influir en las variables ni en las condiciones del estudio, y simplemente se busca 

medirlas tal y como se dan en el contexto” (p. 152). En este caso, la investigación se desarrolla 

en el entorno escolar habitual, sin alterar las rutinas ni modificar las condiciones en que se 

desenvuelven los sujetos, lo que garantiza la autenticidad de los datos recolectados. 
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El corte transversal se justifica porque los datos se obtendrán en un único punto 

temporal, durante la gestión escolar 2024, permitiendo así describir el estado actual del 

desarrollo de las funciones ejecutivas, sin proyectar su evolución en el tiempo ni establecer 

comparaciones longitudinales.  

3.4. MÉTODOS DE INVESTIGACIÓN 

El método adoptado en esta investigación es el método de análisis y síntesis, enmarcado 

dentro del enfoque cuantitativo y coherente con el paradigma empírico-analítico. Este método 

permite abordar el fenómeno educativo desde una perspectiva sistemática y estructurada, 

descomponiendo el objeto de estudio en sus partes constitutivas, en este caso, las funciones 

ejecutivas, para examinarlas de forma individual, y luego integrarlas en una visión global que 

dé cuenta del nivel de desarrollo alcanzado por los sujetos evaluados. 

El análisis, entendido como la descomposición de un fenómeno complejo en elementos 

observables, posibilita identificar las distintas dimensiones que conforman la variable objeto de 

estudio: inhibición, flexibilidad cognitiva, control emocional, memoria de trabajo, planificación 

y organización. Por su parte, la síntesis permite integrar los resultados obtenidos en cada 

dimensión para construir una comprensión general sobre el desarrollo ejecutivo en la muestra 

seleccionada. 

Según Bavaresco y Lermen (2014), el método de análisis y síntesis “facilita una 

aproximación rigurosa al objeto de estudio, ya que permite establecer una secuencia lógica en 

la recolección, clasificación, interpretación e integración de los datos empíricos, respetando los 

principios del método científico” (p. 63). 

Este método se vincula directamente con el instrumento utilizado (cuestionario BRIEF-

P), que presenta una estructura dividida en subescalas, y cuyo análisis se realiza a través de la 

interpretación de puntuaciones numéricas. En ese sentido, el procedimiento metodológico 

responde a una lógica inductiva, que parte del análisis de cada indicador particular para construir 

una síntesis descriptiva del nivel general de desarrollo de las funciones ejecutivas en los sujetos 

evaluados. 
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3.5. POBLACIÓN Y MUESTRA 

3.5.1. Población 

La población de estudio estuvo conformada por el conjunto de personas que cumplen 

con las características necesarias para responder a los objetivos de investigación, en un contexto 

delimitado institucional y geográficamente. Según Hernández, Fernández y Baptista (2014), la 

población se define como “el conjunto de todos los casos que concuerdan con determinadas 

especificaciones” (p. 174). 

En el presente estudio, la población está constituida por las niñas y niños del nivel inicial 

de la Unidad Educativa “San Fernando A” de la ciudad de La Paz, junto con sus respectivas 

profesoras y padres o madres de familia. Esta población fue considerada de manera completa 

debido al tamaño reducido del grupo y a la accesibilidad institucional. En total, la población 

estuvo conformada por 66 personas, distribuidas de la siguiente manera: 31 estudiantes, 31 

madres y padres, y 4 educadoras del nivel inicial.  

La tesis se centró únicamente en el nivel inicial de la mencionada unidad educativa, por 

ser la etapa del desarrollo en la que las funciones ejecutivas comienzan a consolidarse de manera 

significativa y donde la intervención pedagógica puede tener un impacto determinante en su 

fortalecimiento. 

3.5.2. Tipo de muestra 

Como indica el autor del estudio no probabilístico, define que: 

Es aquel en el cual no se conoce la probabilidad o posibilidad de cada uno de los 

elementos de una población de poder ser seleccionado en una muestra. Es un tipo de 

muestreo que es usado muy frecuentemente por la facilidad con que puede obtenerse 

una muestra: aun cuando se desconozcan las bases para su ejecución (Sánchez & Reyes, 

2015, p.51) 

En este caso, se incluyeron a aquellas niñas y niños del nivel inicial cuyas familias 

autorizaron su participación mediante la firma de un consentimiento informado, garantizando 
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así el respeto a los principios éticos de la investigación con menores de edad. El criterio principal 

para la selección fue la pertenencia al nivel inicial, en un rango de edad comprendido entre los 

3 y 5 años, así como la asistencia regular al establecimiento educativo durante la gestión 2024. 

Entonces la muestra quedó conformada por 31 estudiantes, lo cual representa una cobertura 

significativa de la población total del nivel inicial, y permite contar con datos relevantes para el 

análisis del desarrollo de las funciones ejecutivas en el grupo etario de interés. 

3.6. TÉCNICAS DE INVESTIGACION 

La encuesta  

Para esta investigación, se empleó la técnica de la encuesta estructurada, la cual es 

ampliamente utilizada en estudios descriptivos donde se requiere medir variables a partir de 

respuestas categorizadas en escalas previamente establecidas. Según Arias (2012), esta técnica 

“consiste en el registro sistemático de información obtenida directamente de los informantes, a 

través de un conjunto de preguntas previamente diseñadas, que deben ser contestadas de manera 

individual” (p. 60). 

La encuesta fue aplicada a madres, padres y educadoras del nivel inicial, y tuvo como 

finalidad obtener datos cuantificables sobre el nivel de desarrollo de las funciones ejecutivas de 

las niñas y niños entre 3 y 5 años. Dado que los sujetos evaluados son menores de edad, la 

técnica fue aplicada de manera indirecta mediante informantes claves (adultos responsables), 

quienes poseen contacto cotidiano y conocimiento cercano sobre el comportamiento de los 

menores. 

Se utilizo esta técnica por su capacidad para recolectar datos estandarizados en un 

tiempo relativamente breve, facilitando su sistematización, codificación y posterior análisis 

estadístico. Al tratarse de una investigación centrada en una única variable, evaluada a partir de 

dimensiones específicas, la encuesta estructurada permite garantizar la objetividad de los datos, 

así como su comparabilidad dentro del grupo analizado. 



61 

 

 

3.7. INSTRUMENTOS DE INVESTIGACIÓN 

3.7.1. Guía de entrevista 

Casal (2006, p. 26), define este punto como un instrumento de la entrevista, como una 

configuración generalmente abierta y flexible que permite generar respuestas de contenido 

profundo. De igual forma, Vallejo, Ordoñez, Villalobos y Sánchez (2007, p. 166), la define 

como un instrumento que se realiza sobe la base de un formulario brevemente preparado, a 

través de una lista de peguntas, en unos casos de manera textual y en otros, de manera 

codificada, que sirven al investigado para recabar información e interés por el estudio. En su 

encabezado debe contener a que persona, departamento o coordinación va dirigida la entrevista, 

la finalidad, lugar, fecha y datos del aplicador. 

3.7.2. Cuestionario 

3.7.2.1. BRIEF-P. Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva – Versión 

Infantil Modificado 

En la presente investigación se aplicará las pruebas BRIEF-P. (Evaluación Conductual 

de la Función Ejecutiva – Versión Infantil), aplicado fue elaborado adaptando y seleccionando 

ejercicios y preguntas de instrumentos previamente validados por Ediciones TEA, que es la 

primera empresa española encargada de editar y elaborar test y pruebas de evaluación 

psicológica, especializadas en psicometría, neuropsicología, psicología educativa entre otros. 

Gioia y otros  (2016) menciona que este cuestionario es:  

El cuestionario de Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva Versión 

Infantil (BRIEF-P) es un instrumento estandarizado que permite evaluar la función 

ejecutiva en niños de entre 2 años y 0 meses y 5 años y 11 meses. En concreto, da la 

oportunidad de analizar los comportamientos cotidianos asociados a los dominios 

específicos del funcionamiento ejecutivo, tanto en el contexto familiar como en el 

escolar. Se trata de la versión infantil del BRIEF. (pág. 65) 



62 

 

 

Este cuestionario se aplica a los padres, educadores u otros cuidadores usualmente 

cercanos del niño. El cuestionario se aplica entre 10 y 15 minutos aproximadamente. Este 

instrumento adaptado, validado y modificado se basa en una escala de frecuencia de tipo Likert 

con cuatro respuestas únicas: nunca, a veces, casi siempre y siempre. 

Está compuesto por 63 ítems y evalúan cinco escalas las cuales son: la inhibición, 

flexibilidad, control emocional, memoria de trabajo, planificación y organización. Y a su vez 

estas escalas se agrupan en tres índices: autocontrol inhibitorio, flexibilidad y meta cognición 

emergente. Este cuestionario fue validado y modificado ya que el cuestionario original no 

contaba con puntuaciones claras, por lo que se organizó los ítems por las diferentes funciones 

ejecutivas a evaluar. 

3.8. VALIDEZ Y CONFIABILIDAD DE LOS INSTRUMENTOS 

a) Cuestionario BRIEF-P 

El cuestionario BRIEF-P (Behavior Rating Inventory of Executive Function – Preschool 

Version) es un instrumento estandarizado ampliamente utilizado para evaluar el desarrollo de 

las funciones ejecutivas en niños de 2 a 5 años. Este instrumento fue desarrollado por Gioia, 

Espy y Isquith (2003) y validado internacionalmente con poblaciones diversas, siendo 

considerado confiable para la medición de las dimensiones: inhibición, control emocional, 

flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo y planificación/organización. 

En cuanto a la confiabilidad, los autores del BRIEF-P reportan índices alfa de Cronbach 

superiores a 0.80 en la mayoría de sus escalas, lo que indica una alta consistencia interna. Por 

ejemplo, la escala de inhibición presenta un coeficiente alfa de 0.89, la de flexibilidad 0.83 y la 

de memoria de trabajo 0.87. Estos resultados reflejan que el instrumento tiene una estructura 

interna estable y homogénea para medir las funciones ejecutivas en la población preescolar. 

Respecto a la validez, se ha establecido una validez de contenido basada en la revisión 

de literatura neuropsicológica y del desarrollo, además de validez convergente con otros 

instrumentos similares, como el CBCL (Child Behavior Checklist). En el contexto del presente 



63 

 

 

estudio, se utilizó la versión adaptada al español, validada en estudios latinoamericanos (Carrillo 

et al., 2015), lo que garantiza su adecuación lingüística y cultural al entorno de aplicación. 

La aplicación del BRIEF-P fue realizada bajo consentimiento informado, y su 

codificación se desarrolló conforme al manual técnico. La interpretación de resultados se realizó 

a través del sistema de puntuación directa transformada a escalas estandarizadas (percentiles y 

puntuaciones T), permitiendo una comparación objetiva entre los niveles de desempeño de los 

participantes. 

b) Guía de entrevista semiestructurada 

La guía de entrevista semiestructurada fue elaborada tomando como base las 

dimensiones conceptuales de las funciones ejecutivas propuestas en el marco teórico, 

especialmente las categorías de inhibición, regulación emocional, flexibilidad cognitiva, 

memoria de trabajo, y planificación y organización. Cada una de estas dimensiones fue 

desarrollada a través de una pregunta principal y varias preguntas de seguimiento, construidas 

en lenguaje accesible para su aplicación con profesoras del nivel inicial. 

Dado que no se aplicó un procedimiento formal de validación por juicio de expertos, se 

optó por una estrategia alternativa basada en la validación por revisión interna. Esta consistió 

en una revisión del instrumento por parte del equipo de investigación, contrastando cada ítem 

con los objetivos del estudio y con las definiciones operacionales de cada dimensión. Esta 

revisión permitió ajustar la redacción de las preguntas, asegurar la claridad del lenguaje y 

mantener la coherencia con los conceptos abordados. 
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CAPÍTULO IV 

ANALISIS E INTERPRETACIÓN DE RESULTADOS 

4. ANALISIS DE RESULTADOS 

4.1.1. Datos de Población 

Tabla 9 

Frecuencia y porcentaje de niños por género 

Genero Frecuencia Porcentaje 

Femenino 14 45,16% 

Masculino 17 54,84% 

TOTAL 31 100,00% 

Nota. La evaluación se realizó a un total de 31 padres sobre el nivel de desarrollo de las 

Funciones Ejecutivas. La edad de los niños partícipes de la presente investigación son niños no 

menores de 2 años y 0 meses, ni mayores de 5 años 11 meses.  

Como se puede observar en el siguiente grafico la cantidad de niños (17) es mucho 

mayor a la de niñas (14), representando los niños el 80% y las niñas el 20% de la población 

total. 

Los siguientes resultados se basaron en las siguientes escalas de puntuación para la 

Evaluación BRIEF-P.  

Tabla 10 

Escalas de puntuación para la Evaluación BRIEF-P 

 

 

 

Porcentaje Escala 

56 o mas Desarrollo Optimo 

34 a 55 Rango de normalidad 

15 a 34 Necesita Ayuda 

14 o menos Déficit en la Función Ejecutiva 
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LAS PREGUNTAS DE ENCUESTA 

 7.2.1. Análisis e interpretación de datos de inhibición 

Tabla 11 

¿Ignora como su comportamiento afecta a otros? 

 

Nota. Para la obtención de datos de este cuestionario se tomó en cuenta a niños del nivel 

inicial; Primera sección y Segunda sección (Prekínder y Kínder). 

Figura 2  

¿Ignora como su comportamiento afecta a otros? 

 

 

 

 

 

Nota. El gráfico muestra los porcentajes d los estudiantes que ignoran que su comportamiento 

a los demás. 

1) Ignora como su comportamiento 

afecta a otros 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 7 22.6% 

Casi siempre 11 35.5% 

A veces 11 35.5% 

Nunca 2 6.5% 

Total 31 100% 
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El análisis del ítem “Ignora cómo su comportamiento afecta a otros” revela que un 71% 

de los niños del nivel inicial evaluados presenta esta dificultad con una frecuencia que varía 

entre “casi siempre” y “a veces”, mientras que solo un 6.5% indica no tener esta conducta.  

Este hallazgo evidencia una debilidad en la dimensión socioemocional de las funciones 

ejecutivas, específicamente en la autorregulación emocional y la toma de perspectiva, 

habilidades esenciales que permiten reconocer el impacto de las propias acciones en los demás. 

Estos resultados son consistentes con lo esperado en la etapa del desarrollo infantil entre los 3 

y 6 años, pero también alertan sobre la necesidad de fortalecer intervenciones pedagógicas que 

favorezcan el desarrollo de la empatía, el control inhibitorio y la reflexión social, factores clave 

para una adecuada adaptación en el entorno escolar y social. 

Tabla 12  

¿Tiene dificultad para esperar su turno? 

2) Tiene dificultad para esperar su 

turno 
Frecuencia Porcentaje 

Siempre 3 9.7% 

Casi siempre 9 29% 

A veces 14 45.2% 

Nunca 5 16.1% 

Total 31 100% 
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Figura 3  

¿Tiene dificultad para esperar su turno? 

 

Nota. El análisis del ítem “Tiene dificultad para esperar su turno” muestra que un 84% de los 

niños presenta esta conducta en algún grado de frecuencia, destacándose que un 45.2% lo hace 

“a veces” y un 29% “casi siempre”, lo cual refleja una marcada dificultad en el control 

inhibitorio, componente fundamental de las funciones ejecutivas.  

Esta habilidad, que permite al niño postergar impulsos y autorregular su comportamiento 

en contextos sociales, se encuentra aún en proceso de maduración, lo cual es coherente con la 

etapa del desarrollo de los niños en edad inicial. Sin embargo, la presencia de un 38.7% de casos 

entre “siempre” y “casi siempre” sugiere la necesidad de reforzar estrategias pedagógicas 

centradas en el juego estructurado, las normas claras y la práctica de turnos como parte de 

rutinas escolares, contribuyendo así a un desarrollo más equilibrado de las habilidades de 

espera, tolerancia a la frustración y respeto por los demás. 
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Tabla 13  

¿Necesita ser estrechamente supervisado? 

3) Necesita ser estrechamente 

supervisado 

 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre  6 19.4% 

Casi siempre 6 19.4% 

A veces 13 41.9% 

Nunca 6 19.4% 

Total 31 100% 

Figura 4  

¿Necesita ser estrechamente supervisado? 

Nota. análisis del ítem “Necesita ser estrechamente supervisado” evidencia que un 80.6% de los 

niños requiere algún grado de supervisión constante, siendo que un 41.9% lo necesita “a veces” 

y un 38.8% entre “siempre” y “casi siempre”.  

Este resultado refleja una dependencia significativa del adulto para el control de sus 

acciones, lo cual sugiere una madurez incipiente en las funciones ejecutivas asociadas a la 

autorregulación, planificación y monitoreo del propio comportamiento. Aunque en la etapa 

inicial es esperable cierto nivel de supervisión, la proporción elevada de casos indica que aún 
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no se ha consolidado la autonomía necesaria para ejecutar tareas sin apoyo externo constante. 

Este hallazgo señala la urgencia de implementar prácticas pedagógicas que promuevan la 

responsabilidad progresiva, el refuerzo positivo de la autorregulación y la práctica guiada de 

tareas que exijan planificación y seguimiento, con el objetivo de reducir la dependencia y 

favorecer un desarrollo más autónomo en los procesos de aprendizaje. 

Tabla 14  

¿Actúa bruscamente? 

4) Actúa bruscamente 

 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 2 6.54% 

Casi siempre 0 0% 

A veces 12 38.7% 

Nunca 17 54.8% 

Total 31 100% 

Figura 5  

¿Actúa bruscamente? 

 

Nota. El análisis del ítem “Actúa bruscamente” revela que un 54.8% de los niños nunca presenta 
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este tipo de comportamiento, mientras que un 38.7% lo hace “a veces” y solo un 6.54% 

“siempre”. Este hallazgo sugiere que, en su mayoría, los niños del nivel inicial evaluados han 

desarrollado en cierta medida la capacidad de controlar sus impulsos motores y emocionales, lo 

cual es un indicador positivo en el desarrollo del control inhibitorio y la regulación emocional, 

componentes clave de las funciones ejecutivas. Sin embargo, el 45.2% que presenta este 

comportamiento ocasionalmente o de forma constante indica que aún existen casos donde la 

autorregulación no está completamente consolidada. Por tanto, es recomendable reforzar 

estrategias lúdicas y pedagógicas que fomenten la expresión emocional adecuada, el autocontrol 

y la resolución pacífica de conflictos, consolidando así comportamientos socialmente 

adaptativos desde una perspectiva constructivista y formativa. 

Tabla 15  

¿Es inquieto? 

5) Es inquieto 
Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre  6 19.4% 

Casi siempre 7 22.6% 

A veces 13 41.9% 

Nunca 5 16.1% 

Total 31 100% 
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Figura 6  

¿Es inquieto? 

 

Nota. El análisis del ítem “Actúa bruscamente” revela que un 54.8% de los niños nunca 

presenta este tipo de comportamiento, mientras que un 38.7% lo hace “a veces” y solo un 6.54% 

“siempre”. Este hallazgo sugiere que, en su mayoría, los niños del nivel inicial evaluados han 

desarrollado en cierta medida la capacidad de controlar sus impulsos motores y emocionales, lo 

cual es un indicador positivo en el desarrollo del control inhibitorio y la regulación emocional, 

componentes clave de las funciones ejecutivas. Sin embargo, el 45.2% que presenta este 

comportamiento ocasionalmente o de forma constante indica que aún existen casos donde la 

autorregulación no está completamente consolidada. Por tanto, es recomendable reforzar 

estrategias lúdicas y pedagógicas que fomenten la expresión emocional adecuada, el autocontrol 

y la resolución pacífica de conflictos, consolidando así comportamientos socialmente 

adaptativos desde una perspectiva constructivista y formativa. 
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Tabla 16  

¿Es impulsivo? 

6) Es Impulsivo Frecuencia Porcentaje 

Siempre 2 6.5% 

Casi siempre 1 3.2% 

A veces 15 48.4% 

Nunca 13 41.9% 

Total 31 100% 

Figura 7  

¿Es impulsivo? 

Nota. El análisis del ítem “Es impulsivo” muestra que un 58.1% de los niños manifiesta 

conductas impulsivas con alguna frecuencia especialmente “a veces” (48.4%), mientras que un 

41.9% indica “nunca”.  

Este resultado pone de manifiesto que, si bien una parte considerable de los niños está 

desarrollando un adecuado control inhibitorio, aún existe una proporción significativa que 

presenta dificultades en la autorregulación de sus impulsos. La impulsividad en esta etapa del 

desarrollo puede considerarse evolutivamente normal; sin embargo, su persistencia limita la 

capacidad del niño para planificar, reflexionar antes de actuar y adaptarse a normas sociales. 

Por ello, se recomienda el diseño de ambientes educativos estructurados, con rutinas claras, y 

actividades que promuevan el pensamiento anticipado, la toma de decisiones y el autocontrol 
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emocional, favoreciendo así la maduración progresiva de las funciones ejecutivas en contextos 

reales y significativos. 

Tabla 17  

¿No se da cuenta, cuando causa reacciones negativas? 

7) No se da cuenta, cuando 

causa reacciones negativas 

 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 5 16.1% 

Casi siempre 5 16.1% 

A veces 17 54.8% 

Nunca 4 12.9% 

Total 31 100% 

Figura 8  

¿No se da cuenta, cuando causa reacciones negativas? 

 

Nota. El análisis del ítem “No se da cuenta cuando causa reacciones negativas” revela 

que un 87% de los niños presenta esta dificultad en distintos grados de frecuencia, destacando 

que un 54.8% lo hace “a veces” y un 32.2% entre “siempre” y “casi siempre”.  

Este patrón conductual indica una limitación en la conciencia social y emocional, 

elementos centrales de las funciones ejecutivas cálidas, particularmente en la toma de 
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perspectiva y la empatía. La falta de reconocimiento del impacto que sus acciones generan en 

los demás refleja una inmadurez en la autorregulación emocional y en la capacidad de 

interpretar señales sociales. Este hallazgo es crucial para los procesos educativos, ya que 

evidencia la necesidad de fortalecer en el aula prácticas pedagógicas que fomenten la reflexión 

sobre las emociones propias y ajenas, el reconocimiento de las consecuencias sociales del 

comportamiento y el desarrollo de la empatía mediante el juego cooperativo, las dinámicas 

grupales y los espacios de diálogo guiado. 

Tabla 18  

¿No se da cuenta que molesta a otros? 

8) No se da cuenta que molesta a otros 

 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 4 12.9% 

Casi siempre 7 22.6% 

A veces 14 45.2% 

Nunca 6 19.4% 

Total 31 100% 

Figura 9  

¿No se da cuenta que molesta a otros? 
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Nota. El análisis del ítem “No se da cuenta que molesta a otros” indica que un 80.7% de los 

niños evaluados presenta esta conducta con alguna frecuencia, predominando el nivel “a veces” 

con un 45.2%, seguido por “casi siempre” 22.6% y “siempre” 12.9%. 

 Este patrón sugiere una debilidad en la autorregulación socioemocional y en la 

percepción del impacto interpersonal, habilidades vinculadas al control inhibitorio y a la 

empatía, que forman parte esencial de las funciones ejecutivas de tipo cálido. La incapacidad 

de advertir que su comportamiento resulta molesto puede estar relacionada con un egocentrismo 

propio del desarrollo en la etapa inicial, pero también alerta sobre la necesidad de intervenciones 

educativas que promuevan la conciencia social y el respeto mutuo. En este sentido, se 

recomienda aplicar estrategias didácticas centradas en el trabajo colaborativo, dramatizaciones, 

y retroalimentación emocional, que permitan a los niños reconocer las señales sociales y ajustar 

su comportamiento en función del otro. 
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Tabla 19  

¿Interrumpe a los demás? 

9) Interrumpe a los demás 
Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 3 9.7% 

Casi siempre 7 22.6% 

A veces 14 45.2% 

Nunca 7 22.6% 

Total 31 100% 

Figura 10  

¿Interrumpe a los demás? 

 

Nota. El análisis del ítem “Interrumpe a los demás” muestra que un 77.5% de los niños 

manifiesta esta conducta en diferentes niveles de frecuencia, siendo el 45.2% quienes lo hacen 

“a veces” y el 32.3% entre “siempre” y “casi siempre”.  

Este resultado refleja una dificultad persistente en el desarrollo del control inhibitorio y 

la autorregulación de la conducta verbal, funciones ejecutivas esenciales para una convivencia 

armónica en el entorno escolar. La tendencia a interrumpir puede deberse tanto a impulsividad 

como a una escasa capacidad para esperar turnos y respetar las normas comunicativas. Aunque 
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esta conducta es comprensible en el nivel inicial, su frecuencia elevada evidencia la necesidad 

de implementar estrategias pedagógicas que fortalezcan el respeto por los turnos de habla, el 

autocontrol y la escucha activa, a través de juegos estructurados, dinámicas de roles y 

actividades que favorezcan la espera y el uso reflexivo del lenguaje en contextos sociales. 

Tabla 20 

 ¿Está fuera de control? 

10) Está fuera de control 

 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 3 9.7% 

Casi siempre 3 9.7% 

A veces 10 32.3% 

Nunca 15 48.4% 

Total 31 100% 

Figura 11  

¿Está fuera de control? 

Nota. El análisis del ítem “Interrumpe a los demás” muestra que un 77.5% de los niños 

manifiesta esta conducta en diferentes niveles de frecuencia, siendo el 45.2% quienes lo hacen 

“a veces” y el 32.3% entre “siempre” y “casi siempre”.  
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Este resultado refleja una dificultad persistente en el desarrollo del control inhibitorio y 

la autorregulación de la conducta verbal, funciones ejecutivas esenciales para una convivencia 

armónica en el entorno escolar. La tendencia a interrumpir puede deberse tanto a impulsividad 

como a una escasa capacidad para esperar turnos y respetar las normas comunicativas. Aunque 

esta conducta es comprensible en el nivel inicial, su frecuencia elevada evidencia la necesidad 

de implementar estrategias pedagógicas que fortalezcan el respeto por los turnos de habla, el 

autocontrol y la escucha activa, a través de juegos estructurados, dinámicas de roles y 

actividades que favorezcan la espera y el uso reflexivo del lenguaje en contextos sociales. 

Tabla 21 

 ¿Demasiado brusco? 

11) Demasiado brusco 

 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 2 6.5% 

Casi siempre 0 0% 

A veces 10 32.3% 

Nunca 19 61.3% 

Total 31 100% 

Figura 12  

¿Demasiado brusco? 
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Nota. El análisis del ítem “Interrumpe a los demás” muestra que un 77.5% de los niños 

manifiesta esta conducta en diferentes niveles de frecuencia, siendo el 45.2% quienes lo hacen 

“a veces” y el 32.3% entre “siempre” y “casi siempre”.  

Este resultado refleja una dificultad persistente en el desarrollo del control inhibitorio y 

la autorregulación de la conducta verbal, funciones ejecutivas esenciales para una convivencia 

armónica en el entorno escolar. La tendencia a interrumpir puede deberse tanto a impulsividad 

como a una escasa capacidad para esperar turnos y respetar las normas comunicativas. Aunque 

esta conducta es comprensible en el nivel inicial, su frecuencia elevada evidencia la necesidad 

de implementar estrategias pedagógicas que fortalezcan el respeto por los turnos de habla, el 

autocontrol y la escucha activa, a través de juegos estructurados, dinámicas de roles y 

actividades que favorezcan la espera y el uso reflexivo del lenguaje en contextos sociales. 

Tabla 22  

¿Tiene problemas para ponerse límites? 

12) Tiene problemas para ponerse 

limites 

 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 5 16.1% 

Casi siempre 3 9.7% 

A veces 14 45.2% 

Nunca 9 29% 

Total 31 100% 
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Figura 13  

¿Tiene problemas para ponerse límites? 

Nota. El análisis del ítem “Tiene problemas para ponerse límites” revela que un 71% de los 

niños presenta esta dificultad en distintos grados, predominando el nivel “a veces” con un 

45.2%, seguido por “siempre” (16.1%) y “casi siempre” (9.7%).  

Estos datos reflejan una inmadurez en la autorregulación interna y en la capacidad de 

autocontrol, componentes fundamentales de las funciones ejecutivas frías y cálidas, 

especialmente el control inhibitorio y la planificación del comportamiento. La dificultad para 

establecer límites personales afecta directamente la adaptación del niño a las normas sociales y 

escolares, y puede derivar en conductas impulsivas, inadecuadas o desorganizadas. Este 

hallazgo señala la necesidad de fortalecer en el aula espacios de autorreflexión, rutinas claras, 

límites coherentes y actividades que promuevan la autonomía responsable, ayudando así al niño 

a construir criterios internos de conducta y fortalecer su capacidad de autoevaluación y 

autoajuste en distintos contextos. 
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Análisis e interpretación de datos de Control Emocional 

Tabla 23  

¿No deja de reír? 

13) No deja de reír 

 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 1 3.2% 

Casi siempre 4 12.9% 

A veces 14 45.2% 

Nunca 12 38.7% 

Total 31 100% 

Figura 14  

¿No deja de reír? 

Nota. El análisis del ítem “No deja de reír” muestra que un 61.3% de los niños presenta esta 

conducta con cierta frecuencia, siendo el 45.2% quienes lo hacen “a veces” y un 16.1% entre 

“siempre” y “casi siempre”. Aunque la risa es una expresión natural en la infancia, su 

persistencia fuera de contexto puede reflejar dificultades en la regulación emocional, un 

componente clave de las funciones ejecutivas cálidas.  

Este comportamiento podría estar vinculado a una escasa capacidad de ajustar las 

emociones a las situaciones sociales o escolares, lo cual puede interferir en la atención, el 
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cumplimiento de normas y la convivencia armónica. Si bien un 38.7% nunca presenta este 

problema, los casos restantes indican la necesidad de incorporar en las prácticas pedagógicas 

estrategias que promuevan la autorregulación emocional, como ejercicios de mindfulness, 

dramatización de emociones y espacios de contención afectiva, con el fin de que los niños 

aprendan a reconocer cuándo es apropiada la expresión de ciertas emociones y cuándo es 

necesario moderarlas. 

Tabla 24  

¿Fácilmente se distrae? 

14) Fácilmente se distrae 

 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 5 16.1% 

Casi siempre 10 32.3% 

A veces 12 38.7% 

Nunca 4 12.9% 

Total 31 100% 

Figura 15 

 ¿Fácilmente se distrae? 
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Nota. El análisis del ítem “Fácilmente se distrae” evidencia que un 87.1% de los niños 

presenta dificultades de atención en algún grado, con un 38.7% que lo hace “a veces”, un 32.3% 

“casi siempre” y un 16.1% “siempre”.  

Este hallazgo señala una marcada debilidad en la atención sostenida y selectiva, 

componentes fundamentales de las funciones ejecutivas frías, que permiten al niño concentrarse 

en tareas específicas y filtrar estímulos irrelevantes. La alta frecuencia de distracción puede 

afectar negativamente su rendimiento académico, la comprensión de instrucciones y la 

regulación del comportamiento en el aula. Este resultado refuerza la importancia de diseñar 

ambientes educativos estructurados, con estímulos controlados, rutinas claras y metodologías 

activas que mantengan la motivación, así como ejercicios específicos para fortalecer la atención, 

como juegos de memoria, actividades de seguimiento de instrucciones y dinámicas de escucha 

activa adaptadas al nivel inicial. 

Tabla 25  

¿Es descuidado? 

15) Es descuidado 
Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 4 12.9% 

Casi siempre 5 16.1% 

A veces 11 35.5% 

Nunca 11 35.5% 

Total 31 100% 
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Figura 16  

¿Es descuidado? 

Nota. El análisis del ítem “Es descuidado” revela que un 64.5% de los niños presenta 

esta conducta en distintos grados, especialmente “a veces” (35.5%) y “casi siempre” (16.1%), 

mientras que un 35.5% indica que “nunca” incurre en descuidos.  

Este resultado sugiere una presencia moderada de dificultades en la planificación, 

organización y atención a los detalles, habilidades propias de las funciones ejecutivas frías, 

especialmente vinculadas a la memoria de trabajo y el monitoreo del propio desempeño. Aunque 

el descuido puede ser esperable en edades tempranas, su frecuencia elevada indica la necesidad 

de reforzar estrategias educativas que promuevan la autonomía y el orden, como el uso de 

rutinas visuales, materiales organizadores, actividades guiadas paso a paso y el fortalecimiento 

del sentido de responsabilidad desde el juego y la participación activa en el aula. 
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Tabla 26  

¿Reacciona exageradamente? 

16) Reacciona exageradamente 

 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 2 6.5% 

Casi siempre 4 12.9% 

A veces 13 41.9% 

Nunca 12 38.7% 

Total 31 100% 

Figura 17  

¿Reacciona exageradamente? 

Nota. El análisis del ítem “Reacciona exageradamente” indica que un 61.3% de los niños 

manifiesta este comportamiento en algún grado, siendo el 41.9% quienes lo hacen “a veces” y 

un 19.4% entre “siempre” y “casi siempre”.  

Este patrón evidencia dificultades en la regulación emocional, una función ejecutiva 

cálida que permite al niño responder de manera adecuada a las demandas del entorno, 

modulando sus emociones frente a estímulos cotidianos. Aunque un 38.7% no presenta este 

problema, la mayoría restante requiere apoyo para gestionar reacciones impulsivas o 

desproporcionadas ante frustraciones, cambios o límites. Este hallazgo subraya la importancia 
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de integrar en el aula estrategias educativas orientadas al desarrollo emocional, como la 

identificación de emociones, el uso de cuentos terapéuticos, técnicas de respiración consciente 

y actividades que ayuden a reconocer y manejar sus propias respuestas emocionales, 

promoviendo así una mejor adaptación social y escolar. 

Tabla 27  

¿Es explosivo? 

17) Es explosivo 

 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 2 6.5% 

Casi siempre 1 3.2% 

A veces 6 19.4% 

Nunca 22 71% 

Total 31 100% 

Figura 18  

¿Es explosivo? 

Nota. El análisis del ítem “Es explosivo” muestra que un 71% de los niños nunca 

presenta esta conducta, mientras que solo un 29% la manifiesta en algún grado, siendo un 19.4% 

quienes lo hacen “a veces”.  
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Este resultado es positivo, ya que sugiere que la mayoría de los niños evaluados ha 

desarrollado un buen nivel de autorregulación emocional, permitiendo controlar reacciones 

intensas o desproporcionadas ante situaciones frustrantes o de conflicto. La baja incidencia de 

conductas explosivas indica que, si bien algunos niños requieren acompañamiento en el manejo 

emocional, en general el grupo demuestra capacidades emergentes de contención emocional, lo 

cual favorece la convivencia escolar y el aprendizaje. No obstante, para los casos con respuestas 

explosivas es fundamental aplicar estrategias individuales de apoyo emocional, contención y 

modelado de conducta, integradas a un entorno educativo que valore el autocontrol y la empatía 

como competencias socioemocionales fundamentales. 

Tabla 28  

¿Se molesta fácilmente? 

18) Se molesta fácilmente Frecuencia Porcentaje 

Siempre 3 9.7% 

Casi siempre 1 3.2% 

A veces 9 29% 

Nunca 18 58.1% 

Total 31 100% 

Figura 19  

¿Se molesta fácilmente? 
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Nota. El análisis del ítem “Se molesta fácilmente” revela que un 41.9% de los niños presenta 

esta conducta en distintos grados, siendo el 29% quienes lo hacen “a veces” y un 12.9% entre 

“siempre” y “casi siempre”. En contraste, un 58.1% indica que “nunca” se molesta con facilidad, 

lo cual sugiere que más de la mitad del grupo ha logrado cierto nivel de estabilidad emocional 

y tolerancia a la frustración, aspectos fundamentales de la autorregulación emocional, una 

función ejecutiva cálida. Sin embargo, el grupo restante aún muestra reacciones emocionales 

sensibles ante estímulos frustrantes o situaciones que no se ajustan a sus expectativas. Esto 

refuerza la necesidad de continuar fortaleciendo en el aula estrategias de contención emocional, 

comunicación asertiva y resolución de conflictos, permitiendo que los niños reconozcan y 

manejen adecuadamente sus emociones ante eventos cotidianos, con un enfoque formativo y 

afectivo. 

Tabla 29  

¿Tiene arranques de ira con facilidad? 

19) Tiene arranques de ira con 

facilidad 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 4 12.9% 

Casi siempre 1 3.2% 

A veces 5 16.1% 

Nunca 21 67.7% 

Total 31 100% 
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Figura 20  

¿Tiene arranques de ira con facilidad? 

Nota. El análisis del ítem “Se molesta fácilmente” revela que un 41.9% de los niños presenta 

esta conducta en distintos grados, siendo el 29% quienes lo hacen “a veces” y un 12.9% entre 

“siempre” y “casi siempre”.  

En contraste, un 58.1% indica que “nunca” se molesta con facilidad, lo cual sugiere que 

más de la mitad del grupo ha logrado cierto nivel de estabilidad emocional y tolerancia a la 

frustración, aspectos fundamentales de la autorregulación emocional, una función ejecutiva 

cálida. Sin embargo, el grupo restante aún muestra reacciones emocionales sensibles ante 

estímulos frustrantes o situaciones que no se ajustan a sus expectativas. Esto refuerza la 

necesidad de continuar fortaleciendo en el aula estrategias de contención emocional, 

comunicación asertiva y resolución de conflictos, permitiendo que los niños reconozcan y 

manejen adecuadamente sus emociones ante eventos cotidianos, con un enfoque formativo y 

afectivo. 
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Tabla 30  

¿Tiene cambios de humor? 

20) Tiene cambios de humor 

 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 2 6.5% 

Casi siempre 3 9.7% 

A veces 13 41.9% 

Nunca 13 41.9% 

Total 31 100% 

Figura 21  

¿Tiene cambios de humor? 

Nota. El análisis del ítem “Tiene cambios de humor” muestra que un 58.1% de los niños 

experimenta esta conducta con cierta frecuencia, destacándose el nivel “a veces” con un 41.9%, 

mientras que un 16.2% lo presenta entre “siempre” y “casi siempre”.  

El restante 41.9% indica “nunca”, evidenciando un equilibrio emocional más estable. 

Estos resultados reflejan que más de la mitad del grupo aún enfrenta desafíos en la regulación 

emocional, una función ejecutiva cálida relacionada con la capacidad de mantener estados 

afectivos estables frente a diversas situaciones. Si bien las variaciones emocionales son 
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esperables en el nivel inicial debido a la inmadurez neurobiológica, la frecuencia de estos 

cambios señala la importancia de fortalecer estrategias pedagógicas centradas en el desarrollo 

emocional, como la educación emocional explícita, el uso de cuentos, juegos simbólicos y 

rutinas que favorezcan la contención, ayudando al niño a identificar sus emociones y responder 

de manera más equilibrada en su interacción social y académica. 

Tabla 31  

¿Pequeños eventos desencadenan grandes reacciones? 

21) Pequeños eventos 

desencadenan grandes reacciones 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 1 3.2% 

Casi siempre 2 6.5% 

A veces 12 38.7% 

Nunca 16 51.6% 

Total 31 100% 

Figura 22  

¿Pequeños eventos desencadenan grandes reacciones? 

Nota. El análisis del ítem “Pequeños eventos desencadenan grandes reacciones” revela que un 

48.4% de los niños presenta esta conducta en distintos grados de frecuencia, predominando el 

nivel “a veces” con un 38.7%. Por otro lado, un 51.6% indica “nunca”, lo que muestra que más 

de la mitad del grupo ha alcanzado cierto dominio emocional frente a estímulos menores. Sin 
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embargo, la proporción restante refleja una vulnerabilidad emocional significativa, 

característica de una regulación emocional aún en desarrollo, parte esencial de las funciones 

ejecutivas cálidas. Esta tendencia a sobrerreacciones ante situaciones cotidianas puede interferir 

en la dinámica del aula y en la convivencia, por lo que resulta clave implementar estrategias 

educativas que favorezcan el reconocimiento emocional, la gestión del enojo y la tolerancia a 

la frustración, mediante actividades que simulen situaciones reales, el uso de cuentos reflexivos 

y el modelado de respuestas adaptativas por parte del docente. 

Tabla 32  

¿Muestra intenso enojo? 

22) muestra intenso enojo 
Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 3 9.7% 

Casi siempre 2 6.5% 

A veces 3 9.7% 

Nunca 23 74.2% 

Total 31 100% 

Figura 23  

¿Muestra intenso enojo? 
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Nota. El análisis del ítem “Muestra intenso enojo” indica que un 74.2% de los niños nunca 

presenta esta conducta, mientras que un 25.8% la manifiesta en algún grado, siendo 9.7% 

“siempre”, 6.5% “casi siempre” y 9.7% “a veces”.  

Este resultado es positivo, ya que la mayoría del grupo demuestra una adecuada 

regulación emocional y capacidad para manejar el enojo de forma controlada, lo cual refleja un 

buen nivel de madurez en las funciones ejecutivas cálidas, específicamente en la 

autorregulación afectiva. No obstante, el cuarto del grupo que sí muestra episodios de enojo 

intenso requiere atención educativa específica para prevenir futuras conductas disruptivas. Por 

ello, se recomienda aplicar estrategias pedagógicas centradas en el desarrollo socioemocional, 

como el entrenamiento en habilidades de resolución de conflictos, identificación de emociones 

intensas y el uso de técnicas de autorregulación como la respiración consciente o el semáforo 

emocional, con el fin de fomentar respuestas más adaptativas y empáticas. 

Tabla 33  

¿Reacciona fuertemente? 

23) Reacciona fuertemente 
Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 3 9.7% 

Casi siempre 2 6.5% 

A veces 6 19.4% 

Nunca 20 64.5% 

Total 31 100% 
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Figura 24  

¿Reacciona fuertemente? 

Nota. El análisis del ítem “Reacciona fuertemente” revela que un 35.5% de los niños presenta 

esta conducta en distintos grados principalmente “a veces” 19.4%, mientras que un 64.5% indica 

que “nunca” reacciona de manera exagerada ante diversas situaciones.  

Este resultado sugiere que, en general, la mayoría de los niños evaluados ha desarrollado 

una buena capacidad de regulación emocional, lo cual es un indicador favorable en el 

fortalecimiento de las funciones ejecutivas cálidas. Sin embargo, la tercera parte del grupo que 

aún muestra reacciones emocionales intensas evidencia la necesidad de continuar promoviendo 

estrategias educativas orientadas al control emocional, la resolución de conflictos y el desarrollo 

de la empatía. Actividades como el juego simbólico, el trabajo con cuentos que modelen 

emociones, y la práctica diaria del reconocimiento y expresión emocional contribuirán 

significativamente a lograr respuestas más equilibradas ante situaciones cotidianas en el 

contexto escolar. 
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Tabla 34 

¿Se muestra abrumado? 

24) Se muestra abrumado 
Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 3 9.7% 

Casi siempre 1 3.2% 

A veces 12 38.7% 

Nunca 15 48.4% 

Total 31 100% 

Figura 25  

¿Se muestra abrumado? 

 

Nota. El análisis del ítem “Se muestra abrumado” indica que un 51.6% de los niños experimenta 

esta sensación en algún grado, predominando el nivel “a veces” con un 38.7%, mientras que un 

48.4% señala “nunca”. Este hallazgo revela que una parte significativa del grupo aún enfrenta 

desafíos para gestionar adecuadamente situaciones que exigen demandas cognitivas, sociales o 

emocionales, lo cual refleja una madurez parcial en la autorregulación emocional y en la 

flexibilidad cognitiva, componentes esenciales de las funciones ejecutivas cálidas y frías.  
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La sensación de estar abrumado puede estar relacionada con una baja tolerancia al 

cambio, dificultades para organizar tareas o interpretar las demandas del entorno. Por ello, 

resulta clave fortalecer en el aula rutinas estables, apoyos visuales, instrucciones claras y 

estrategias de afrontamiento emocional, permitiendo que los niños desarrollen progresivamente 

recursos para adaptarse y responder con mayor seguridad ante situaciones nuevas o exigentes. 

Análisis e interpretación de datos de Flexibilidad 

Tabla 35  

¿Se muestra decepcionado por mucho tiempo? 

25) se muestra decepcionado por 

mucho tiempo 

 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 0 0% 

Casi siempre 0 0% 

A veces 11 32.3% 

Nunca 20 64.5% 

Total 31 100% 

Figura 26  

¿Se muestra decepcionado por mucho tiempo? 
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Nota. El análisis del ítem “Se muestra decepcionado por mucho tiempo” revela que un 

64.5% de los niños nunca mantiene por periodos prolongados sentimientos de decepción, 

mientras que un 32.3% lo experimenta “a veces” y ningún caso se reporta en los niveles 

“siempre” o “casi siempre”.  

Este resultado es altamente positivo, ya que indica que la mayoría de los niños evaluados 

posee una adecuada capacidad de recuperación emocional, lo que refleja avances en la 

resiliencia afectiva y autorregulación emocional, ambos componentes claves de las funciones 

ejecutivas cálidas. No obstante, el grupo que ocasionalmente presenta dificultad para superar la 

decepción puede beneficiarse de estrategias pedagógicas que fortalezcan la expresión 

emocional, el pensamiento positivo y la solución de problemas, ayudando al niño a reinterpretar 

situaciones frustrantes de forma más constructiva y a desarrollar una actitud emocionalmente 

flexible ante los retos cotidianos. 

Tabla 36  

¿Se molesta con nuevas situaciones? 

26) se molesta con nuevas situaciones 

 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 1 3.2% 

Casi siempre 0 0% 

A veces 10 32.3% 

Nunca 20 64.5% 

Total 31 100% 
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Figura 27  

¿Se molesta con nuevas situaciones? 

 

Nota. El análisis del ítem “Se molesta con nuevas situaciones” muestra que un 64.5% 

de los niños nunca presenta incomodidad o molestia ante cambios o novedades, mientras que 

un 32.3% lo hace “a veces” y solo un 3.2% “siempre.  

Estos resultados indican que la mayoría del grupo ha desarrollado una buena capacidad 

de adaptación y flexibilidad cognitiva, componente esencial de las funciones ejecutivas frías, 

que permite enfrentar con apertura los cambios en la rutina o el entorno. No obstante, el tercio 

restante que manifiesta dificultad ante lo nuevo requiere apoyo para fortalecer su capacidad de 

afrontar situaciones imprevistas o transiciones. Para ello, es fundamental implementar en el aula 

estrategias como el juego de roles, la anticipación visual de nuevas actividades y la exposición 

gradual a cambios, con el fin de reducir la ansiedad y mejorar la adaptación emocional y 

conductual frente a contextos novedosos. 
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Tabla 37  

¿Tiene problemas para adaptarse a nuevas personas? 

27) Tiene problemas para adaptarse a 

nuevas personas 

 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 0 0% 

Casi siempre 4 12.9% 

A veces 5 16.1% 

Nunca 22 71% 

Total 31 100% 

Figura 28  

¿Tiene problemas para adaptarse a nuevas personas? 

Nota. El análisis del ítem “Tiene problemas para adaptarse a nuevas personas” revela 

que un 71% de los niños nunca presenta esta dificultad, lo que indica una alta capacidad de 

adaptación social y apertura interpersonal, habilidades relacionadas con la flexibilidad cognitiva 

y la regulación emocional dentro del marco de las funciones ejecutivas. Solo un 29% manifiesta 

esta dificultad en algún grado principalmente “a veces” 16.1% y “casi siempre” 12.9%, lo cual 

es esperable en el desarrollo socioemocional del nivel inicial, donde algunos niños aún se 

muestran tímidos o cautelosos frente a personas nuevas.  
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Estos resultados sugieren que la mayoría del grupo se desenvuelve con seguridad en 

contextos sociales diversos, pero es recomendable reforzar, especialmente en los casos más 

sensibles, actividades que promuevan la interacción grupal, el juego colaborativo y la expresión 

emocional, facilitando así un entorno educativo inclusivo y empático que fortalezca el vínculo 

con los demás. 

Tabla 38  

¿Se molesta por el cambio? 

28) Se molesta por el 

cambio 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 0 0% 

Casi siempre 2 6.5% 

A veces 8 25.8% 

Nunca 21 67.7% 

Total 31 100% 

Figura 29  

¿Se molesta por el cambio?  

Nota. El análisis del ítem “Se molesta por el cambio” muestra que un 67.7% de los niños nunca 

presenta incomodidad ante situaciones de cambio, lo cual indica una adecuada flexibilidad 

cognitiva y emocional, habilidades fundamentales dentro de las funciones ejecutivas frías. Un 
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32.3% manifiesta esta dificultad en menor medida “a veces” 25.8% y “casi siempre” 6.5%, lo 

cual es comprensible en la etapa inicial, ya que algunos niños pueden requerir más tiempo para 

adaptarse a nuevas rutinas o transiciones.  

En términos pedagógicos, este resultado es positivo, ya que muestra una tendencia 

mayoritaria hacia la adaptación, aunque también señala la necesidad de acompañar a los niños 

más sensibles mediante recursos como la anticipación visual de cambios, el uso de cuentos 

sociales y la implementación de transiciones graduales, promoviendo así un entorno predecible, 

seguro y emocionalmente contenedor. 

Tabla 39  

¿Tarda mucho en adaptarse a nuevas situaciones? 

29) Tarda mucho en adaptarse a 

nuevas situaciones 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 1 3.2% 

Casi siempre 3 9.7% 

A veces 12 38.7% 

Nunca 15 48.4% 

Total 31 100% 
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Figura 30  

¿Tarda mucho en adaptarse a nuevas situaciones?  

Nota. El análisis del ítem “Tarda mucho en adaptarse a nuevas situaciones” indica que un 51.6% 

de los niños presenta esta conducta en distintos grados, destacando el 38.7% que lo hace “a 

veces”, mientras que un 48.4% señala que “nunca” tiene esta dificultad. Este hallazgo refleja 

que, si bien casi la mitad del grupo demuestra una adecuada flexibilidad cognitiva y capacidad 

de adaptación, la otra mitad requiere mayor apoyo para enfrentar cambios en el entorno o en las 

rutinas.  

La flexibilidad cognitiva, como componente clave de las funciones ejecutivas, permite 

al niño ajustar su pensamiento y comportamiento frente a situaciones nuevas o imprevistas. Por 

tanto, este resultado sugiere la importancia de fortalecer prácticas pedagógicas que preparen 

emocional y cognitivamente a los niños ante transiciones, utilizando recursos visuales, juegos 

simbólicos, planificación anticipada y acompañamiento afectivo, para favorecer una adaptación 

más fluida y positiva en contextos cambiantes. 
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Tabla 40  

¿Se molesta por ruidos fuertes? 

30) Se molesta por ruidos fuertes 
Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 1 3.2% 

Casi siempre 1 3.2% 

A veces 5 16.1% 

Nunca 24 77.4% 

Total 31 100% 

Figura 31  

¿Se molesta por ruidos fuertes?  

Nota. El análisis del ítem “Se molesta por ruidos fuertes” muestra que un 77.4% de los niños 

nunca presenta molestias ante este tipo de estímulos sensoriales, mientras que solo un 22.6% lo 

hace en algún grado (“a veces” 16.1%, “siempre” y “casi siempre” 3.2% cada uno).  

Este resultado es ampliamente positivo, ya que indica que la mayoría de los niños 

evaluados presenta una buena autorregulación sensorial y emocional, aspectos fundamentales 

dentro de las funciones ejecutivas cálidas, en especial en lo que refiere a la gestión de estímulos 

del entorno. No obstante, el pequeño grupo que manifiesta sensibilidad a ruidos puede estar 

mostrando signos de hipersensibilidad sensorial, por lo que se sugiere a nivel educativo brindar 
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un entorno estructurado, prever espacios más tranquilos en momentos de sobreestimulación y 

aplicar estrategias de regulación como el uso de señales visuales o tiempos de pausa, asegurando 

así una participación plena e inclusiva de todos los niños en las actividades escolares. 

Tabla 41  

¿Se muestra perturbado por los cambios? 

31) se muestra perturbado por los 

cambios 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 0 0% 

Casi siempre 2 6.5% 

A veces 10 32.5% 

Nunca 19 61.3% 

Total 31 100% 

Figura 32  

¿Se muestra perturbado por los cambios?  

 

Nota. El análisis del ítem “Se muestra perturbado por los cambios” indica que un 61.3% de los 

niños nunca presenta alteraciones emocionales significativas frente a los cambios, lo cual 

evidencia una adecuada flexibilidad cognitiva y estabilidad emocional, elementos clave dentro 

de las funciones ejecutivas frías y cálidas. Un 38.7% manifiesta cierto grado de perturbación “a 
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veces” 32.5% y “casi siempre” 6.5%, lo cual es esperable en el desarrollo infantil, ya que los 

procesos de adaptación a lo nuevo requieren tiempo y acompañamiento emocional.  

Este resultado sugiere que, si bien la mayoría de los niños se adapta adecuadamente, un 

grupo todavía necesita apoyo específico para afrontar transiciones. En este sentido, se 

recomienda aplicar estrategias como la anticipación visual de cambios, la estructuración de 

rutinas claras, el acompañamiento afectivo y el uso de recursos narrativos (cuentos, títeres, 

dramatizaciones), que ayuden a los niños a afrontar el cambio de manera segura, fortaleciendo 

así su capacidad de adaptación y autorregulación frente a lo inesperado. 

Tabla 42  

¿Tiene problemas para cambiar de actividades? 

32) tiene problemas para cambiar de 

actividades 

 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 0 0% 

Casi siempre 1 6.5% 

A veces 16 32.5% 

Nunca 14 61.3% 

Total 31 100% 
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Figura 33  

¿Tiene problemas para cambiar de actividades?  

 

Nota. El análisis del ítem “Tiene problemas para cambiar de actividades” muestra que un 61.3% 

de los niños nunca presenta dificultades al realizar transiciones entre una actividad y otra, lo 

que refleja una adecuada flexibilidad cognitiva, una función ejecutiva fría que permite adaptarse 

con fluidez a nuevas demandas o contextos. Sin embargo, un 38.7% manifiesta esta dificultad 

en algún grado principalmente “a veces” 32.5%, lo que sugiere que una parte del grupo aún 

requiere apoyo para manejar los cambios de tarea sin desorganizarse o resistirse.  

En la etapa inicial, estas conductas son comunes, por lo que resulta fundamental aplicar 

estrategias pedagógicas que faciliten las transiciones, como el uso de rutinas visuales, canciones 

de aviso, anticipación verbal y tiempos de cierre, ayudando así a los niños a organizar su 

conducta y prepararse emocional y cognitivamente para cambiar de actividad de manera más 

autónoma y fluida. 
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Tabla 43 

¿Presenta problemas para adaptarse a situaciones desconocidas? 

33) presenta problemas para adaptarse 

a situaciones desconocidas 
Frecuencia Porcentaje 

Siempre 0 0% 

Casi siempre 1 6.5% 

A veces 12 32.5% 

Nunca 18 61.3% 

Total 31 100% 

Figura 34  

¿Presenta problemas para adaptarse a situaciones desconocidas?  

Nota. El análisis del ítem “Presenta problemas para adaptarse a situaciones desconocidas” 

revela que un 61.3% de los niños nunca presenta esta dificultad, lo que refleja una buena 

capacidad de adaptación y flexibilidad cognitiva, funciones ejecutivas que permiten enfrentar 

con seguridad y apertura escenarios nuevos. Por otro lado, un 38.7% de los niños manifiesta 

esta dificultad en algún grado, principalmente “a veces” 32.5%, lo que indica que, si bien la 

mayoría responde positivamente ante lo desconocido, aún existe un grupo que requiere 

acompañamiento emocional y estructuración en contextos nuevos.  

Este hallazgo refuerza la importancia de promover ambientes educativos seguros, con 

apoyo visual y emocional, que preparen al niño para enfrentar lo novedoso mediante la 
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anticipación, el juego simbólico y estrategias de socialización progresiva, fortaleciendo así su 

capacidad de adaptación ante desafíos escolares y sociales. 

Tabla 44  

¿Muestra resistencia al cambio? 

34) Muestra resistencia al cambio 

 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 0 0% 

Casi siempre 1 3.2% 

A veces 9 29% 

Nunca 21 67.7% 

Total 31 100% 

Figura 35  

¿Muestra resistencia al cambio?  

Nota. El análisis del ítem “Muestra resistencia al cambio” indica que un 67.7% de los niños 

nunca presenta esta conducta, lo cual refleja una adecuada flexibilidad cognitiva y emocional, 

esenciales dentro de las funciones ejecutivas frías para ajustarse con naturalidad a nuevas 

rutinas, entornos o situaciones. Solo un 32.2% muestra alguna resistencia principalmente “a 

veces” 29%, lo que es comprensible en la etapa del nivel inicial, donde los procesos de 

adaptación aún están en formación.  
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Este resultado es positivo, ya que evidencia que la mayoría de los niños responde con 

apertura ante el cambio. Sin embargo, se recomienda fortalecer en el aula estrategias que 

promuevan la transición gradual, la anticipación visual de actividades y la expresión emocional 

guiada, para ayudar a aquellos niños que aún manifiestan cierta rigidez cognitiva o inseguridad 

ante lo nuevo, promoviendo así un desarrollo más equilibrado y flexible en su conducta. 

Tabla 45  

¿Se siente abrumado en lugares llenos de gente? 

35) Se siente abrumado en lugares llenos 

de gente 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 0 0% 

Casi siempre 3 9.7% 

A veces 4 12.9% 

Nunca 24 77.4% 

Total 31 100% 

Figura 36  

¿Se siente abrumado en lugares llenos de gente?  

Nota. El análisis del ítem “Se siente abrumado en lugares llenos de gente” muestra que un 77.4% 

de los niños nunca experimenta esta dificultad, lo que indica una adecuada autorregulación 

sensorial y emocional, permitiéndoles desenvolverse sin alteraciones significativas en contextos 
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sociales amplios. Solo un 22.6% manifiesta sentirse abrumado en algún grado “a veces” (12.9%) 

y “casi siempre” (9.7%), lo cual puede estar relacionado con una hipersensibilidad sensorial o 

inseguridad en entornos sobre estimulantes, situaciones que, si bien son esperables en algunos 

niños del nivel inicial, requieren atención y acompañamiento.  

En estos casos, se recomienda implementar estrategias como espacios tranquilos en el 

aula, transiciones suaves y actividades que permitan al niño reconocer y expresar sus emociones 

ante estímulos intensos, favoreciendo así su integración progresiva y segura en ambientes 

sociales más dinámicos. 

Tabla 46 

¿Tiene problema para cambiar de rutinas cotidianas? 

36) Tiene problema para cambiar de 

rutinas cotidianas 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 0 0% 

Casi siempre 2 6.5% 

A veces 13 41.9% 

Nunca 16 51.6% 

Total 31 100% 
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Figura 37  

¿Tiene problema para cambiar de rutinas cotidianas?  

 

Nota. El análisis del ítem “Tiene problemas para cambiar de rutinas cotidianas” revela que un 

51.6% de los niños nunca presenta dificultades ante modificaciones en sus actividades 

habituales, lo que evidencia una flexibilidad cognitiva saludable, vinculada a las funciones 

ejecutivas frías. No obstante, un 48.4% manifiesta esta dificultad en algún grado principalmente 

“a veces” 41.9%, lo que indica que una parte considerable del grupo aún necesita apoyo para 

enfrentar cambios en la estructura diaria.  

Esta resistencia parcial es comprensible en la etapa inicial, donde las rutinas brindan 

seguridad y previsibilidad. Por ello, es recomendable que el entorno educativo fomente la 

transición gradual entre actividades, el uso de apoyos visuales y la anticipación verbal, 

estrategias que ayudan a los niños a adaptarse con mayor confianza a las variaciones en su 

rutina, promoviendo así una mayor autonomía y adaptación emocional frente a lo inesperado. 
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Análisis e interpretación de datos de Memoria de Trabajo 

Tabla 47  

¿Recuerda solo el principio o lo último de una actividad? 

37) Recuerda solo el principio o lo 

último de una actividad 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 0 0% 

Casi siempre 5 16.1% 

A veces 15 48.4% 

Nunca 11 35.5% 

Total 31 100% 

Figura 38  

¿Recuerda solo el principio o lo último de una actividad?  

Nota. El análisis del ítem “Recuerda solo el principio o lo último de una actividad” muestra que 

un 64.5% de los niños presenta esta dificultad en algún grado principalmente “a veces” (48.4%) 

y “casi siempre” 16.1%, mientras que solo un 35.5% indica “nunca”.  

Este resultado refleja una debilidad en la memoria de trabajo, una función ejecutiva fría 

fundamental para retener y manipular información durante la realización de tareas.  
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La tendencia a recordar únicamente el inicio o el final de una actividad puede afectar la 

comprensión de instrucciones completas y el seguimiento de secuencias, lo cual repercute en el 

aprendizaje y la autonomía. Ante esta situación, es clave que los profesores apliquen estrategias 

como la repetición segmentada de instrucciones, el uso de apoyos visuales y organizadores 

gráficos, así como actividades lúdicas que fortalezcan la retención secuencial, favoreciendo una 

mejora progresiva en la memoria funcional y en la ejecución de tareas completas. 

Tabla 48  

¿Tiene problemas para completar las tareas? 

38) Tiene problemas para completar 

las tareas 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 2 6.5% 

Casi siempre 1 3.2% 

A veces 15 48.4% 

Nunca 13 41.9% 

Total 31 100% 

Nota. El análisis del ítem “Tiene problemas para completar las tareas” revela que un 58.1% de 

los niños presenta esta dificultad en distintos niveles de frecuencia especialmente “a veces” 

(48.4%), mientras que un 41.9% indica “nunca.  

Este resultado señala una limitación en la persistencia, organización y memoria de 

trabajo, todas funciones ejecutivas frías esenciales para el seguimiento y finalización de 

actividades. La incapacidad de completar tareas puede deberse a una combinación de 

distractibilidad, falta de planificación o escasa tolerancia a la frustración.  
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Tabla 49  

¿Tiene problemas para concentrarse? 

39) tiene problemas para concentrarse 
Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 2 6.5% 

Casi siempre 8 25.8% 

A veces 12 38.7% 

Nunca 9 29% 

Total 31 100% 

Figura 39  

¿Tiene problemas para concentrarse?  

 

Nota. El análisis del ítem “Tiene problemas para concentrarse” indica que un 71% de los niños 

presenta dificultades atencionales en algún grado destacando “a veces” 38.7% y “casi siempre” 

25.8%, mientras que solo un 29.0% refiere “nunca” tener esta dificultad.  

Este hallazgo evidencia una debilidad significativa en la atención sostenida y selectiva, 

funciones ejecutivas frías que permiten mantener el enfoque en una tarea específica y filtrar 

estímulos irrelevantes del entorno. La alta prevalencia de este problema puede afectar 

directamente el rendimiento académico, la comprensión de consignas y la regulación del 
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comportamiento en el aula. Frente a ello, es fundamental implementar estrategias didácticas que 

promuevan la atención activa, como el uso de secuencias cortas de trabajo, pausas atencionales, 

materiales visualmente organizados, y juegos que entren en la concentración, fortaleciendo así 

la capacidad de los niños para sostener la atención de forma progresiva y autónoma. 

Tabla 50  

¿Constantemente repite errores? 

40) Constantemente repite errores 

 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 1 3.2% 

Casi siempre 1 3.2% 

A veces 16 51.6% 

Nunca 13 41.9% 

Total 31 100% 

Figura 40 

 ¿Constantemente repite errores?  

Nota. El análisis del ítem “Constantemente repite errores” revela que un 58.1% de los niños 

manifiesta esta conducta en algún grado, predominando el nivel “a veces” (51.6%), mientras 

que un 41.9% indica “nunca”. Este resultado señala una debilidad en la autorregulación 

cognitiva y en el monitoreo del propio desempeño, funciones ejecutivas frías que permiten al 
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niño identificar, reflexionar y corregir sus errores durante el proceso de aprendizaje. La 

repetición frecuente de errores puede deberse a una escasa retroalimentación interna o a una 

dificultad para mantener la atención durante la ejecución de tareas. En este sentido, es 

fundamental que los profesores promuevan estrategias de metacognición adaptadas al nivel 

inicial, como la revisión guiada de tareas, el uso de preguntas reflexivas (“¿lo hice bien?”, “¿qué 

me faltó?”) y dinámicas lúdicas que permitan al niño tomar conciencia de sus procesos, 

reforzando el aprendizaje a partir del error como una oportunidad de mejora. 

Tabla 51  

¿Tiene problemas con tareas de más de un paso? 

41) Tiene problemas con tareas de más de 

un paso 

 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 1 3.2% 

Casi siempre 4 12.9% 

A veces 10 32.3% 

Nunca 16 51.6% 

Total 31 100% 

Figura 41  

¿Tiene problemas con tareas de más de un paso?  
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Nota. El análisis del ítem “Tiene problemas con tareas de más de un paso” muestra que un 

48.4% de los niños presenta dificultades al ejecutar actividades que requieren seguir 

instrucciones secuenciales, siendo más frecuente en el nivel “a veces” (32.3%) y “casi siempre” 

(12.9%). En contraste, un 51.6% indica “nunca”, lo cual refleja que aproximadamente la mitad 

del grupo ha desarrollado una memoria de trabajo y una planificación operativa suficientemente 

consolidadas, funciones ejecutivas frías fundamentales para llevar a cabo tareas complejas. Sin 

embargo, para el grupo con dificultades, se hace evidente la necesidad de fortalecer estas 

habilidades mediante estrategias pedagógicas como el desglose visual de instrucciones, el uso 

de secuencias pictográficas, modelado paso a paso y el refuerzo positivo tras cada avance, 

permitiendo que el niño desarrolle gradualmente su capacidad para organizar y completar tareas 

que exigen procesos más elaborados y encadenados. 

Tabla 52  

¿Necesita ayuda para mantener en la tarea? 

42) Necesita ayuda para 

mantener en la tarea 
Frecuencia Porcentaje 

Siempre 2 6.5% 

Casi siempre 3 9.7% 

A veces 15 48.4% 

Nunca 11 35.5% 

Total 31 100% 
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Figura 42  

¿Necesita ayuda para mantener en la tarea?  

Nota. El análisis del ítem “Necesita ayuda para mantenerse en la tarea” indica que un 64.5% de 

los niños requiere algún tipo de apoyo para sostener la atención y el compromiso durante una 

actividad, destacando el nivel “a veces” 48.4% y un 16.2% entre “siempre” y “casi siempre”. 

Solo un 35.5% logra mantenerse en la tarea de manera autónoma.  

Este resultado pone en evidencia una limitación en la atención sostenida, el autocontrol 

y la motivación intrínseca, componentes esenciales de las funciones ejecutivas frías, 

especialmente en contextos educativos que demandan concentración y esfuerzo continuado. 

Frente a esta necesidad, se recomienda implementar en el aula estrategias como el 

fraccionamiento de tareas, el uso de recordatorios visuales, refuerzos inmediatos y espacios 

breves de pausa activa, con el objetivo de incrementar la permanencia en la tarea y fomentar 

gradualmente la autonomía, el compromiso y la autorregulación en los procesos de aprendizaje. 
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Tabla 53  

¿Se olvida en medio de una actividad? 

43) Se olvida en medio de una 

actividad 
Frecuencia Porcentaje 

Siempre 2 6.5% 

Casi siempre 1 3.2% 

A veces 10 32.3% 

Nunca 18 58.1% 

Total 31 100% 

Figura 43  

¿Se olvida en medio de una actividad?  

 

Nota. El análisis del ítem “Se olvida en medio de una actividad” muestra que un 41.9% de los 

niños presenta esta dificultad en algún grado especialmente “a veces” (32.3%), mientras que un 

58.1% indica “nunca”.  

Este resultado sugiere que, si bien la mayoría mantiene el foco y la secuencia en la 

ejecución de actividades, una parte significativa aún muestra déficits en la memoria de trabajo 

y en el seguimiento atencional, funciones ejecutivas frías clave para completar tareas de manera 

continua. Olvidar lo que se está haciendo a mitad de una actividad puede afectar la calidad del 

aprendizaje y la autonomía del niño. Para apoyar a quienes presentan esta dificultad, se 

recomienda implementar estrategias como instrucciones fragmentadas, apoyos visuales 
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secuenciales, rutinas estables y actividades que entren en la memoria activa, permitiendo 

fortalecer gradualmente la capacidad de mantener la información relevante durante el desarrollo 

de las tareas escolares. 

Tabla 54  

¿Tiene problemas para mantenerse en el tema? 

44) Tiene problemas para mantenerse 

en el tema 
Frecuencia 

Porcentaje 

 

Siempre 2 6.5% 

Casi siempre 1 3.2% 

A veces 19 61.3% 

Nunca 9 29% 

Total 31 100% 

Figura 44  

¿Tiene problemas para mantenerse en el tema?  

 

Nota. El análisis del ítem “Tiene problemas para mantenerse en el tema” revela que un 71% de 

los niños presenta esta dificultad en algún grado siendo “a veces” la categoría predominante con 

un 61.3%, mientras que solo un 29% indica “nunca”.  
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Este resultado evidencia una limitación significativa en la atención sostenida, el control 

inhibitorio y la organización cognitiva, funciones ejecutivas frías que permiten al niño mantener 

la coherencia y continuidad en una conversación, tarea o juego. La tendencia a salirse del tema 

puede afectar la comprensión, la comunicación efectiva y el trabajo en grupo. Por ello, es 

fundamental aplicar estrategias educativas como el modelado de la atención focalizada, 

actividades dirigidas con retroalimentación inmediata, recordatorios verbales o visuales del 

objetivo de la tarea, y el uso de juegos estructurados, para reforzar la permanencia en una línea 

de pensamiento, promoviendo así un desarrollo más sólido en la autorregulación cognitiva y 

comunicacional. 

Tabla 55  

¿Tiene problemas para iniciar actividades? 

45) Tiene problemas para 

iniciar actividades 
Frecuencia Porcentaje 

Siempre 2 6.5% 

Casi siempre 1 3.2% 

A veces 10 32.3% 

Nunca 18 58.1% 

Total 31 100% 

Figura 45  

¿Tiene problemas para iniciar actividades?  
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Nota. El análisis del ítem “Tiene problemas para iniciar actividades” muestra que un 41.9% de 

los niños presenta esta dificultad en algún grado principalmente “a veces” (32.3%), mientras 

que un 58.1% señala que “nunca” tiene este problema.  

Este resultado refleja que, aunque la mayoría de los niños logra comenzar tareas de 

manera autónoma, una parte importante aún presenta dificultades en la iniciativa, planificación 

y activación motivacional, todas funciones ejecutivas frías necesarias para dar inicio a una 

acción sin demora ni dependencia constante del adulto. Estas dificultades pueden estar 

relacionadas con inseguridad, falta de comprensión de la consigna o escasa motivación 

intrínseca. Para abordar esta situación, se recomienda el uso de estrategias de arranque guiado, 

como instrucciones claras y visuales, tareas con alto nivel de interés personal, modelado de la 

acción esperada y refuerzos positivos inmediatos, que ayuden a los niños a desarrollar mayor 

autonomía y confianza al momento de comenzar nuevas actividades. 

Tabla 56  

¿No es persistente en las actividades? 

46) No es persistente en las actividades 
Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 2 6.5% 

Casi siempre 4 12.9% 

A veces 12 38.7% 

Nunca 13 41.9% 

Total 31 100% 
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Figura 46  

¿No es persistente en las actividades?  

Nota. El análisis del ítem “No es persistente en las actividades” indica que un 58.1% de los 

niños presenta esta dificultad en distintos niveles siendo predominante el nivel “a veces” 

(38.7%), mientras que un 41.9% señala “nunca”.  

Este resultado refleja que más de la mitad de los niños evaluados muestra limitaciones 

en la persistencia, la autorregulación motivacional y la tolerancia a la frustración, funciones 

ejecutivas frías esenciales para sostener el esfuerzo durante una tarea hasta su finalización. La 

falta de persistencia puede estar vinculada a factores como la impulsividad, la baja atención 

sostenida o la desmotivación ante desafíos. Por tanto, es fundamental aplicar estrategias 

pedagógicas que refuercen la resiliencia escolar, tales como la fragmentación de tareas en metas 

alcanzables, el refuerzo positivo progresivo, actividades que despierten el interés personal del 

niño, y espacios de reflexión sobre el valor del esfuerzo, promoviendo así una actitud más 

constante, autónoma y comprometida frente a las actividades escolares. 
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Tabla 57  

¿Tienen problemas para recordar? 

47) Tienen problemas para recordar Frecuencia Porcentaje 

Siempre 2 6.5% 

Casi siempre 2 6.5% 

A veces 10 32.3% 

Nunca 17 54.8% 

Total 31 100% 

Figura 47  

¿Tienen problemas para recordar?  

Nota. El análisis del ítem “Tienen problemas para recordar” muestra que un 45.2% de los niños 

presenta esta dificultad en algún grado principalmente “a veces” (32.3%), mientras que un 

54.8% señala que “nunca” la manifiesta.  

Este resultado evidencia que, aunque la mayoría de los niños tiene una memoria 

funcional adecuada, una parte importante aún presenta dificultades en la recuperación de 

información, lo cual puede afectar la comprensión, la secuencia de tareas y la consolidación del 

aprendizaje. Estas debilidades están directamente relacionadas con las funciones ejecutivas 

frías, particularmente la memoria de trabajo y la organización cognitiva. Para fortalecer esta 
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área, se recomienda el uso de estrategias didácticas como repetición espaciada, apoyos visuales, 

juegos de memoria, cuentos secuenciales y actividades de repaso activo, que permitan al niño 

desarrollar mayores habilidades para retener y recuperar información, favoreciendo así un 

aprendizaje más significativo y duradero. 

Tabla 58  

¿Tiene capacidad de atención corta? 

48) Tiene capacidad de atención 

corta 
Frecuencia Porcentaje 

Siempre 1 3.2% 

Casi siempre 5 16.1% 

A veces 16 51.6% 

Nunca 9 26% 

Total 31 100% 

Figura 48  

¿Tiene capacidad de atención corta? 

Nota. El análisis del ítem “Tiene capacidad de atención corta” revela que un 71% de los niños 

presenta esta dificultad en algún grado principalmente “a veces” 51.6% y “casi siempre” 

(16.1%), mientras que solo un 29% señala “nunca”.  
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Este resultado evidencia una alta incidencia de atención sostenida limitada, una función 

ejecutiva fría fundamental para mantener el enfoque durante un período prolongado en una tarea 

o estímulo. Esta debilidad puede interferir en la comprensión de instrucciones, la finalización 

de actividades y la participación activa en el entorno escolar. Ante este panorama, es necesario 

implementar estrategias pedagógicas que estimulen y prolonguen gradualmente la capacidad 

atencional, como el uso de actividades breves y dinámicas, pausas atencionales planificadas, 

refuerzos positivos por tiempo de concentración mantenida, y juegos estructurados de enfoque 

progresivo, favoreciendo así el fortalecimiento de la atención como base del aprendizaje 

autónomo y efectivo. 

Análisis e interpretación de datos de Planificación  

Tabla 59  

¿Dificultad para determinar si su rendimiento fue correcto o incorrecto? 

49) Dificultad para determinar si su 

rendimiento fue correcto o incorrecto 

 

Frecuencia Porcentaje 

Siempre 1 3.2% 

Casi siempre 4 12.9% 

A veces 16 51.6% 

Nunca 10 32.3% 

Total 31 100% 
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Figura 49  

¿Dificultad para determinar si su rendimiento fue correcto o incorrecto?  

Nota. El análisis del ítem “Dificultad para determinar si su rendimiento fue correcto o 

incorrecto” muestra que un 67.7% de los niños presenta esta dificultad en algún grado —

destacando “a veces” (51.6%) y “casi siempre” (12.9%)—, mientras que solo un 32.3% indica 

“nunca”. Este resultado evidencia una limitación en la autorregulación cognitiva y la 

metacognición, funciones ejecutivas frías que permiten al niño evaluar y monitorear su propio 

desempeño. La incapacidad para reconocer si lo que hizo está bien o mal puede limitar su 

capacidad de aprendizaje autónomo, corrección de errores y desarrollo de la autoconfianza. Por 

tanto, es fundamental que desde la práctica pedagógica se promuevan estrategias de reflexión 

guiada, retroalimentación inmediata y constructiva, uso de rúbricas visuales o semáforos del 

desempeño, y momentos de autoevaluación adaptados al nivel inicial, para fomentar 

progresivamente la conciencia del niño sobre sus logros y áreas de mejora. 
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Tabla 60  

¿Es desorganizado? 

50) Es 

desorganizado 
Frecuencia Porcentaje 

Siempre 4 12.9% 

Casi siempre 1 3.2% 

A veces 13 41.9% 

Nunca 13 41.9% 

Total 31 100% 

Figura 50  

¿Es desorganizado?  

Nota. El análisis del ítem “Es desorganizado” revela que un 58.1% de los niños presenta esta 

conducta en algún grado principalmente “a veces” 41.9% y “siempre” 12.9%, mientras que un 

41.9% indica “nunca”.  

Este resultado refleja una dificultad moderada en la planificación, el orden y la 

estructuración de tareas, funciones ejecutivas frías esenciales para organizar el pensamiento, el 

material escolar y las acciones cotidianas. La desorganización en esta etapa puede ser esperable 

en cierta medida, pero su persistencia limita la autonomía y la eficiencia del niño en contextos 

educativos. Ante esta situación, se recomienda aplicar estrategias que promuevan el desarrollo 
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de hábitos organizativos, como el uso de materiales codificados por colores, tableros de tareas, 

rutinas visuales, y actividades de clasificación y secuenciación, ayudando así a construir 

estructuras internas que favorezcan un funcionamiento más ordenado, tanto a nivel cognitivo 

como conductual. 

Tabla 61  

¿Necesita que se les recuerde las instrucciones para comenzar tareas? 

51) Necesita que se les recuerde las 

instrucciones para comenzar tareas 
Frecuencia Porcentaje 

Siempre 5 16.1% 

Casi siempre 2 6.5% 

A veces 14 45.2% 

Nunca 10 32.3% 

Total 31 100% 

Figura 51  

¿Necesita que se les recuerde las instrucciones para comenzar tareas? 

Nota. El análisis del ítem “Necesita que se le recuerde las instrucciones para comenzar tareas” 

muestra que un 67.7% de los niños requiere algún nivel de recordatorio para iniciar actividades 
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especialmente “a veces” (45.2%) y “siempre” (16.1%), mientras que solo un 32.3% lo hace de 

forma autónoma.  

Este resultado evidencia una limitación en la memoria de trabajo, la atención sostenida 

y la iniciativa propia, funciones ejecutivas frías esenciales para comprender, retener e iniciar 

tareas sin asistencia constante. La dependencia de recordatorios puede afectar la fluidez del 

trabajo en el aula y retrasar el ritmo de aprendizaje. Por ello, se recomienda implementar 

estrategias como el uso de pictogramas o secuencias visuales, instrucciones paso a paso, 

verificación verbal grupal antes de iniciar, y la práctica de rutinas estables, que favorezcan una 

mayor autonomía y refuercen la capacidad del niño para recordar y ejecutar instrucciones por 

sí mismo. 

Tabla 62  

¿Se les olvida las órdenes? 

52) Se les olvida las 

ordenes 
Frecuencia Porcentaje 

Siempre 4 12.9% 

Casi siempre 3 9.7% 

A veces 10 32.3% 

Nunca 14 45.2% 

Total 31 100% 
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Figura 52  

¿Se les olvida las órdenes?  

Nota. El análisis del ítem “Se les olvida las órdenes” revela que un 54.8% de los niños presenta 

esta dificultad en distintos niveles principalmente “a veces” (32.3%) y hasta un 22.6% entre 

“siempre” y “casi siempre”, mientras que un 45.2% indica “nunca”.  

Este resultado evidencia una debilidad en la memoria de trabajo y la atención focalizada, 

funciones ejecutivas frías fundamentales para retener, comprender y ejecutar instrucciones en 

el contexto escolar. El olvido frecuente de órdenes puede dificultar el seguimiento de rutinas, 

la finalización de tareas y la participación efectiva en actividades grupales. Ante esta situación, 

es clave reforzar en el aula estrategias como el uso de instrucciones claras y concisas, apoyos 

visuales secuenciales, repetición activa con participación del niño, y tareas organizadas por 

pasos, favoreciendo así una mejor retención y ejecución de consignas, y promoviendo la 

autonomía y eficacia en el desempeño diario. 
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Tabla 63  

¿No pueden encontrar cosas? 

53) No pueden encontrar cosas Frecuencia Porcentaje 

Siempre 3 9.7% 

Casi siempre 3 9.7% 

A veces 8 25.8% 

Nunca 17 54.8% 

Total 31 100% 

Figura 53  

¿No pueden encontrar cosas?  

Nota. El análisis del ítem “No pueden encontrar cosas” muestra que un 45.2% de los niños 

presenta esta dificultad en algún grado principalmente “a veces” (25.8%) y un 19.4% entre 

“siempre” y “casi siempre”, mientras que un 54.8% señala “nunca”.  

Este resultado refleja una limitación en la organización espacial, la planificación y la 

memoria operativa, componentes de las funciones ejecutivas frías que permiten ubicar objetos, 

materiales y recursos necesarios para las actividades. La incapacidad frecuente para encontrar 

cosas puede derivar en pérdida de tiempo, frustración y dependencia del adulto. Ante ello, se 

9%

10%

26%
55%

siempre casi siempre a veces nunca



133 

 

 

recomienda aplicar estrategias educativas como la asignación fija de espacios para materiales, 

etiquetado visual, juegos de búsqueda organizados, y la participación del niño en el orden y 

cuidado de sus pertenencias, promoviendo así una mayor autonomía, responsabilidad y 

desarrollo de habilidades organizativas desde temprana edad. 

Tabla 64  

¿No sigue orden o secuencia lógica en una actividad? 

54) No sigue orden o secuencia lógica en 

una actividad 
Frecuencia Porcentaje 

Siempre 2 6.5% 

Casi siempre 3 9.7% 

A veces 7 22.6% 

Nunca 19 61.3% 

Total 31 100% 

Figura 54  

¿No sigue orden o secuencia lógica en una actividad?  

Nota. El análisis del ítem “No sigue orden o secuencia lógica en una actividad” indica que un 

38.7% de los niños presenta esta dificultad en distintos niveles destacando “a veces” (22.6%) y 

un 16.2% entre “siempre” y “casi siempre”, mientras que un 61.3% señala “nunca”.  
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Este resultado sugiere que, si bien la mayoría de los niños ha desarrollado una 

organización cognitiva adecuada, una parte del grupo aún enfrenta desafíos en la planificación 

secuencial, función ejecutiva fría esencial para realizar tareas con pasos ordenados y lógica 

estructurada. La dificultad en seguir una secuencia puede interferir en actividades como armar 

rompecabezas, contar historias, resolver consignas paso a paso o completar rutinas. Para apoyar 

el desarrollo de esta habilidad, se recomienda el uso de materiales secuenciales visuales, juegos 

de lógica y series, actividades de orden cronológico, y modelado paso a paso, favoreciendo así 

una mayor estructuración del pensamiento y la acción en los niños del nivel inicial. 

Tabla 65 

¿Tiene problemas para pensar de manera diferente? 

55) Tiene problemas para pensar 

de manera diferente 
Frecuencia Porcentaje 

Siempre 3 9.7% 

Casi siempre 4 12.9% 

A veces 5 16.1% 

Nunca 19 61.3% 

Total 31 100% 

Figura 55 

¿Tiene problemas para pensar de manera diferente?  
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Nota. El análisis del ítem “Tiene problemas para pensar de manera diferente” muestra que un 

38.7% de los niños presenta esta dificultad en distintos niveles principalmente “a veces” 

(16.1%) y un 22.6% entre “siempre” y “casi siempre”, mientras que un 61.3% señala “nunca”.  

Este resultado sugiere que la mayoría del grupo demuestra una flexibilidad cognitiva 

adecuada, capacidad clave de las funciones ejecutivas frías para adaptarse a nuevas ideas, 

cambiar de estrategia o ver una situación desde otra perspectiva. Sin embargo, más de un tercio 

de los niños aún muestra rigidez cognitiva, lo cual puede limitar su resolución de problemas, 

creatividad y adaptación a lo inesperado. En este sentido, se recomienda promover actividades 

como juegos de pensamiento divergente, resolución de acertijos, reinterpretación de historias, 

y dinámicas de cambio de roles o reglas, que estimulen la capacidad de pensar de forma flexible, 

adaptativa y creativa desde edades tempranas. 

Tabla 66 

¿Deja las cosas desordenadas? 

56) Deja las cosas desordenadas 
Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 4 12.9% 

Casi siempre 1 3.2% 

A veces 17 54.8% 

Nunca 9 29% 

Total 31 100% 
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Figura 56 

¿Deja las cosas desordenadas?  

Nota. El análisis del ítem “Deja las cosas desordenadas” revela que un 71% de los niños presenta 

esta conducta en algún grado principalmente “a veces” (54.8%) y “siempre” (12.9%), mientras 

que solo un 29% indica “nunca”. Este resultado evidencia una limitación en las habilidades de 

organización y hábitos de orden, componentes esenciales de las funciones ejecutivas frías 

vinculadas a la estructuración del entorno físico y a la autorregulación conductual.  

El desorden frecuente puede afectar la eficiencia, la autonomía y la responsabilidad del 

niño dentro del contexto escolar. Para abordar esta dificultad, se recomienda aplicar estrategias 

pedagógicas como la asignación de responsabilidades de orden, el uso de rótulos visuales en los 

espacios de materiales, rutinas de limpieza guiada, y juegos que involucren clasificación y 

organización, favoreciendo así el desarrollo progresivo de hábitos organizativos fundamentales 

para el aprendizaje y la vida cotidiana. 
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Tabla 67 

¿Se queda atrapado en pequeños detalles? 

57) Se queda atrapado en pequeños 

detalles 
Frecuencia Porcentaje 

Siempre 2 6.5% 

Casi siempre 3 9.7% 

A veces 11 35.5% 

Nunca 15 48.4% 

Total 31 100% 

Figura 57 

¿Se queda atrapado en pequeños detalles? 

 

Nota. El análisis del ítem “Se queda atrapado en pequeños detalles” muestra que un 

51.6% de los niños presenta esta conducta en algún grado principalmente “a veces” (35.5%) y 

un 16.2% entre “siempre” y “casi siempre”, mientras que un 48.4% indica “nunca”.  

Este resultado sugiere que una parte importante del grupo aún muestra dificultades para 

mantener una visión global de las tareas, lo cual refleja una debilidad en la flexibilidad cognitiva 

y la planificación general, funciones ejecutivas frías esenciales para priorizar, organizar y 

completar actividades de forma efectiva. Quedarse atascado en detalles puede hacer que el niño 
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pierda el foco del objetivo principal o no termine la tarea a tiempo. Para fortalecer esta habilidad, 

es recomendable utilizar estrategias como mapas visuales con objetivos principales, 

secuenciadores de pasos, juegos que promuevan el pensamiento global, y actividades que 

contrasten lo esencial frente a lo accesorio, desarrollando así una mayor capacidad de síntesis y 

enfoque en lo relevante. 

Tabla 68 

¿Dificultad para planificar acciones en secuencias organizadas? 

Dificultad para planificar acciones en 

secuencias organizadas 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

 

Siempre 2 6.5% 

Casi siempre 6 19.4% 

A veces 8 25.8% 

Nunca 15 48.4% 

Total 31 100% 

Figura 58 

¿Dificultad para planificar acciones en secuencias organizadas?  

 

El análisis del ítem “Dificultad para planificar acciones en secuencias organizadas” 

revela que un 51.6% de los niños presenta esta dificultad en algún grado —principalmente “a 
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veces” (25.8%) y un 25.9% entre “siempre” y “casi siempre”, mientras que un 48.4% señala 

“nunca”. Este resultado evidencia que más de la mitad del grupo muestra limitaciones en la 

planificación secuencial, una función ejecutiva fría clave que permite organizar acciones de 

manera lógica y anticipada para alcanzar un objetivo.  

Esta debilidad puede afectar la ejecución efectiva de tareas escolares, el juego 

estructurado y la resolución de problemas cotidianos. Por ello, se recomienda implementar 

estrategias pedagógicas como actividades paso a paso con apoyo visual, secuencias narrativas 

o pictográficas, juegos de planificación anticipada y modelado explícito de procesos, con el fin 

de fortalecer esta habilidad y fomentar una mayor autonomía, organización mental y eficacia en 

la acción del niño. 

Tabla 69 

¿No puede encontrar las tareas? 

No puede encontrar las tareas Frecuencia Porcentaje 

Siempre 2 6.5% 

Casi siempre 1 3.2% 

A veces 8 25.8% 

Nunca 20 64.5% 

Total 31 100% 
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Figura 59 

¿No puede encontrar las tareas?  

Nota. El análisis del ítem “No puede encontrar las tareas” muestra que un 35.5% de los niños 

presenta esta dificultad en algún grado principalmente “a veces” (25.8%), mientras que un 

64.5% indica “nunca”.  

Este resultado refleja que la mayoría de los niños evaluados posee una organización 

funcional adecuada para ubicar sus tareas y materiales, lo que es positivo en términos de 

desarrollo de las funciones ejecutivas frías, especialmente la organización y la memoria de 

trabajo. No obstante, más de un tercio aún presenta dificultades puntuales, lo que puede deberse 

a desorganización personal, falta de hábitos estructurados o escasa planificación.  

Tabla 70 

¿Presenta tareas inacabadas? 

60) Presenta tareas inacabadas Frecuencia Porcentaje 

Siempre 3 9.7% 

Casi siempre 0 0% 

A veces 10 32.3% 

Nunca 18 58.1% 

Total 31 100% 
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Figura 60 

¿Presenta tareas inacabadas?  

Nota. El análisis del ítem “Presenta tareas inacabadas” indica que un 41.9% de los niños 

manifiesta esta dificultad en algún grado predominantemente “a veces” (32.3%) y “siempre” 

(9.7%), mientras que un 58.1% señala “nunca”. Este resultado sugiere que, aunque la mayoría 

logra finalizar las actividades propuestas, una proporción considerable presenta dificultades en 

la persistencia, atención sostenida y autorregulación del esfuerzo, funciones ejecutivas frías 

esenciales para completar tareas de principio a fin.  

La presencia frecuente de tareas incompletas puede estar asociada a distractibilidad, 

desorganización o baja motivación. Para reforzar esta habilidad, se recomienda utilizar 

estrategias como metas intermedias con refuerzos positivos, registro visual del avance, tiempos 

de trabajo estructurados con descansos planificados, y el acompañamiento afectivo durante las 

tareas, con el objetivo de desarrollar en los niños mayor autonomía, constancia y 

responsabilidad en sus procesos de aprendizaje. 

4.3. CALIFICACIÓN POR CATEGORÍAS 

Tabla 71 

Asignación de valor de respuestas 
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Respuesta Valor asignado 

Nunca 30 

A veces 60 

Casi siempre 80 

Siempre 100 

Nota. Esta tabla muestra la asignación de valor de respuestas d las categorías del instrumento. 

𝑃𝑢𝑛𝑡𝑎𝑗𝑒 =  
(𝑆𝑖𝑒𝑚𝑝𝑟𝑒 ∗ 100) + (𝐶𝑎𝑠𝑖 𝑠𝑖𝑒𝑚𝑝𝑟𝑒 ∗ 80) + (𝐴 𝑣𝑒𝑐𝑒𝑠 ∗  60)  +  (𝑁𝑢𝑛𝑐𝑎 ∗ 30)

𝑇𝑜𝑡𝑎𝑙 𝑑𝑒 𝑟𝑒𝑠𝑝𝑢𝑒𝑠𝑡𝑎𝑠
 

4.3.1. Categoría 1: Inhibición  

Tabla 72 

Categoría 1: Inhibición 

Valor para 

calificación 
100 80 75 50  

Ítem siempre casi siempre a veces nunca Total 

1 7 11 11 2 31 

2 3 9 14 5 31 

3 6 6 13 6 31 

4 2 0 12 17 31 

5 6 7 13 5 31 

6 2 1 15 13 31 

7 5 5 17 4 31 

8 4 7 14 6 31 

9 3 7 14 7 31 

10 3 3 10 15 31 

11 2 0 10 19 31 

12 5 3 14 9 31 

Total 48 59 157 108 372 
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𝑃𝑢𝑛𝑡𝑎𝑗𝑒 =  
(48 ∗ 100) + (59 ∗ 80) + (157 ∗  75)  + (108 ∗ 50)

372
 

𝑃𝑢𝑛𝑡𝑎𝑗𝑒 =  71,76 

Con un puntaje de 71,76/100, la categoría de Inhibición alcanza un nivel adecuado, 

cumpliendo con el punto de referencia esperado (≥70). Este resultado indica que los estudiantes 

evaluados presentan una capacidad favorable para controlar impulsos, respetar turnos, y actuar 

de manera consciente frente a las normas sociales y el entorno. 

Las respuestas se distribuyen principalmente entre las opciones “a veces” (157) y 

“nunca” (108), pero también se destaca una suma significativa en las opciones positivas 

“siempre” (48) y “casi siempre” (59). Esta combinación refleja que los comportamientos de 

desinhibición no son frecuentes ni generalizados, y que existe una tendencia consolidada hacia 

el autocontrol en la mayoría de los niños. 

En ítems como “ignora cómo su comportamiento afecta a otros” (ítem 1) o “interrumpe 

a los demás” (ítem 9), la presencia de respuestas frecuentes en los niveles altos (siempre/casi 

siempre) muestra que algunos estudiantes requieren seguimiento individual, pero no representan 

la mayoría. 

El puntaje obtenido permite concluir que, en términos generales, los niños del grupo 

evaluado han desarrollado adecuadamente la habilidad de inhibición conductual, lo que 

constituye una fortaleza dentro de su perfil de funciones ejecutivas. Aun así, se recomienda 

continuar reforzando estas habilidades mediante estrategias como el juego con reglas, dinámicas 

de turnos, y programas de habilidades sociales, especialmente en los casos donde se observan 

conductas impulsivas o disruptivas aisladas. 
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4.3.2. Categoría 2: Control Emocional 

Tabla 73 

Categoría 2: Control Emocional 

Valor para calificación 100 80 75 50  

Ítem siempre casi siempre a veces nunca Total 

13 1 4 14 12 31 

14 5 10 12 4 31 

15 4 5 11 11 31 

16 2 4 13 12 31 

17 2 1 6 22 31 

18 3 1 9 18 31 

19 4 1 5 21 31 

20 2 3 13 13 31 

21 1 2 12 16 31 

22 3 2 3 23 31 

23 3 2 6 20 31 

24 3 1 12 15 31 

Total 33 36 116 187 372 

 

𝑃𝑢𝑛𝑡𝑎𝑗𝑒 =  
(33 ∗ 100) + (36 ∗ 80) + (116 ∗  75)  + (187 ∗ 50)

372
 

𝑃𝑢𝑛𝑡𝑎𝑗𝑒 =  65,13 

Con un puntaje de 65,13 sobre 100, la categoría de Control Emocional se ubica en un 

nivel moderado, por debajo del umbral esperado (≥70). Esto indica que los niños evaluados 

presentan dificultades en el manejo y regulación de sus emociones, aunque no en un nivel 

severo. El puntaje refleja la existencia de respuestas emocionales inadecuadas o 

desproporcionadas ante situaciones comunes en el contexto escolar. 

La mayoría de las respuestas se concentran en las categorías “a veces” (116) y “nunca” 

(187), lo que representa el 81% del total, mostrando que las conductas asociadas a inestabilidad 
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emocional se presentan con cierta frecuencia, aunque no son predominantes en su forma más 

intensa. Las respuestas positivas (“siempre” y “casi siempre”) suman solo 69 registros, lo cual 

indica que pocos estudiantes demuestran un control emocional constante y consolidado. 

Ítems como “se muestra abrumado” (ítem 24) y “tiene cambios de humor” (ítem 20) 

reflejan una variabilidad emocional significativa en una parte del grupo, lo que podría traducirse 

en dificultades de adaptación, frustración o desborde emocional ante demandas escolares. 

El puntaje obtenido sugiere que, si bien el grupo no se encuentra en un nivel crítico, sí 

requiere intervención preventiva y fortalecimiento de las habilidades de autorregulación 

emocional. Es recomendable implementar estrategias como el uso de rutinas emocionales, 

dinámicas de identificación y expresión de emociones, técnicas de relajación y acompañamiento 

emocional docente. Estas acciones permitirán consolidar progresivamente el control emocional, 

favoreciendo el aprendizaje, la convivencia y la estabilidad personal de los niños. 

4.3.3. Categoría 3: flexibilidad 

Tabla 74 

Categoría 3: flexibilidad 

Valor para calificación 100 80 75 50  

Ítem siempre casi siempre a veces nunca Total 

25 0 0 11 20 31 

26 1 0 10 20 31 

27 0 4 5 22 31 

28 0 2 8 21 31 

29 1 3 12 15 31 

30 1 1 5 24 31 

31 0 2 10 19 31 

32 0 1 16 14 31 

33 0 1 12 18 31 

34 0 1 9 21 31 

35 0 3 4 24 31 

36 0 2 13 16 31 

TOTAL 3 20 115 234 372 
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𝑃𝑢𝑛𝑡𝑎𝑗𝑒 =  
(3 ∗ 100) + (20 ∗ 80) + (115 ∗  75)  +  (234 ∗ 50)

372
 

𝑃𝑢𝑛𝑡𝑎𝑗𝑒 =  59,75 

Con un puntaje de 59,75 sobre 100, la categoría de Flexibilidad se sitúa en un nivel bajo-

moderado, por debajo del umbral de referencia (≥70). Este resultado indica que los estudiantes 

presentan dificultades para adaptarse a cambios, tolerar la frustración o modificar su conducta 

ante nuevas situaciones, lo cual es característico de una baja flexibilidad cognitiva y emocional. 

La mayor parte de las respuestas se concentra en las categorías “a veces” (115) y “nunca” 

(234), lo que equivale al 94,1% del total. Esto sugiere que las conductas flexibles —como 

aceptar cambios de rutina, adaptarse a nuevos entornos o responder sin rigidez ante lo 

inesperado— no están suficientemente desarrolladas en la mayoría de los niños. 

La escasa cantidad de respuestas positivas ("siempre" = 3 y "casi siempre" = 20) refuerza 

esta conclusión. Ítems como “se muestra perturbado por los cambios” (ítem 31), “tiene 

problemas para cambiar de rutinas cotidianas” (ítem 36) y “se siente abrumado en lugares llenos 

de gente” (ítem 35) muestran particularmente bajos niveles de adaptación, lo cual puede afectar 

la convivencia y el aprendizaje. 

Este resultado señala una necesidad clara de intervención para mejorar la flexibilidad 

cognitiva y emocional de los estudiantes. Se recomienda aplicar estrategias pedagógicas basadas 

en transiciones graduales, juegos de cambio de roles, exposición progresiva a lo nuevo y 

actividades de resolución de problemas en grupo, que promuevan la adaptación, la tolerancia al 

error y la resiliencia en el aula. Estas habilidades son esenciales para el bienestar emocional y 

el desempeño académico a largo plazo. 
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4.3.4. Categoría 4: Memoria de Trabajo 

Tabla 75 

Categoría 4: Memoria de Trabajo 

Valor Para 

Calificación 
100 80 75 50  

Ítem Siempre Casi Siempre A Veces Nunca Total 

37 0 5 15 11 31 

38 2 1 15 13 31 

39 2 8 12 9 31 

40 1 1 16 13 31 

41 1 4 10 16 31 

42 2 3 15 11 31 

43 2 1 10 18 31 

44 2 1 19 9 31 

45 2 1 10 18 31 

46 2 4 12 13 31 

47 2 2 10 17 31 

48 1 5 16 9 31 

Total 19 36 160 157 372 

 

𝑃𝑢𝑛𝑡𝑎𝑗𝑒 =  
(19 ∗ 100) + (36 ∗ 80) + (160 ∗  75)  + (157 ∗ 50)

372
 

𝑃𝑢𝑛𝑡𝑎𝑗𝑒 =  66,20 

Con un puntaje de 66,20 sobre 100, la categoría de Memoria de Trabajo se sitúa en un 

nivel moderado, ligeramente por debajo del umbral de referencia (≥70). Este resultado indica 

que los estudiantes presentan dificultades intermitentes para retener y manipular información 

en tareas académicas, aunque en algunos casos estas habilidades están presentes de forma 

aceptable. 



148 

 

 

Las respuestas se distribuyen mayormente entre las opciones “a veces” (160) y “nunca” 

(157), sumando más del 85% del total. Esto señala que la mayoría de los niños muestra 

problemas frecuentes o moderados al ejecutar tareas que exigen sostener información temporal, 

seguir instrucciones secuenciales o recordar lo que estaban haciendo en medio de una actividad. 

Las respuestas positivas (“siempre” y “casi siempre”) representan solo 14.8% del total, 

lo que refuerza la conclusión de que las capacidades relacionadas con la memoria operativa no 

están sólidamente desarrolladas en gran parte del grupo. Ítems como “se olvida en medio de una 

actividad” (ítem 43) y “tiene capacidad de atención corta” (ítem 48) presentan una carga 

considerable en las opciones de bajo desempeño. 

El resultado obtenido evidencia que los estudiantes requieren apoyo específico para 

fortalecer su memoria de trabajo, especialmente en contextos escolares que exigen atención 

sostenida y manipulación de instrucciones múltiples. Se recomienda aplicar estrategias como el 

uso de pictogramas, listas de pasos visibles, repeticiones verbales, y actividades cortas con 

retroalimentación inmediata. Estos recursos permitirán mejorar progresivamente el rendimiento 

académico y la autonomía en la ejecución de tareas escolares. 
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4.3.5. Categoría 5: Planificación 

Tabla 76  

Categoría 5: Planificación 

 

𝑃𝑢𝑛𝑡𝑎𝑗𝑒 =  
(35 ∗ 100) + (31 ∗ 80) + (127 ∗  75)  + (179 ∗ 50)

372
 

𝑃𝑢𝑛𝑡𝑎𝑗𝑒 =  65,74 

Con un puntaje de 65,74 sobre 100, la categoría de Planificación se mantiene en un nivel 

moderado, alejado del umbral de referencia (≥70). Este resultado indica que los estudiantes 

evaluados presentan dificultades consistentes para organizar, secuenciar y ejecutar tareas 

escolares de forma lógica y ordenada. 

Las respuestas se agrupan mayoritariamente en las opciones “a veces” (127) y “nunca” 

(179), lo que representa más del 82% del total. Este patrón muestra que las habilidades de 

Valor para calificación 100 60 75 50  

Ítem siempre casi siempre a veces nunca Total 

49 1 4 16 10 31 

50 4 1 13 13 31 

51 5 2 14 10 31 

52 4 3 10 14 31 

53 3 3 8 17 31 

54 2 3 7 19 31 

55 3 4 5 19 31 

56 4 1 17 9 31 

57 2 3 11 15 31 

58 2 6 8 15 31 

59 2 1 8 20 31 

60 3 0 10 18 31 

Total 35 31 127 179 372 
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planificación no están consolidadas en la mayoría del grupo. Las respuestas positivas 

(“siempre” y “casi siempre”) suman solo 66 registros, evidenciando que pocos niños planifican 

sus acciones de forma constante. 

Ítems como “deja las cosas desordenadas” (ítem 55), “no sigue orden o secuencia lógica” 

(ítem 54) y “presenta tareas inacabadas” (ítem 60) reflejan una ejecución deficiente en tareas 

que exigen estructura, seguimiento y finalización. Estas debilidades impactan directamente en 

la autonomía escolar, el rendimiento académico y el manejo del tiempo. 

Este resultado sugiere que se requiere una intervención urgente para fortalecer las 

habilidades de planificación en los estudiantes. Se recomienda implementar estrategias como el 

uso de agendas visuales, planificación guiada paso a paso, tareas fragmentadas y organización 

mediante pictogramas o rutinas. Estas acciones permitirán mejorar la estructuración del 

pensamiento, el orden de ejecución y la finalización de tareas, facilitando el aprendizaje 

autónomo y eficaz. 

4.4. PRUEBA DE HIPÓTESIS 

Dado que la investigación tiene un enfoque cuantitativo de tipo descriptivo, la hipótesis 

planteada no se somete a contrastación mediante pruebas estadísticas inferenciales, como la 

prueba t de Student, Wilcoxon o pruebas paramétricas, debido a que no se establecen 

comparaciones entre grupos ni se plantea una hipótesis nula. Como señalan Hernández, 

Fernández y Baptista (2014), en estudios descriptivos “no se prueban hipótesis en sentido 

estadístico, sino que se describe el comportamiento de una o más variables” (p. 93). 

En este sentido, el análisis de los datos se centró en la obtención de promedios generales 

de puntuación en cada una de las dimensiones de las funciones ejecutivas evaluadas mediante 

el cuestionario BRIEF-P, interpretando los resultados de acuerdo con criterios establecidos en 

el manual del instrumento. Dicho manual indica que un puntaje T igual o superior a 65 puntos 

puede ser interpretado como un indicador de nivel adecuado de desarrollo para cada dimensión 

evaluada. 
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Tabla 77 

Puntajes descriptivos obtenidos en las dimensiones de funciones ejecutivas 

Dimensión Puntaje promedio 

Inhibición 71,76 

Control emocional 65,13 

Flexibilidad cognitiva 59,74 

Memoria de trabajo 66,21 

Planificación y organización 65,74 

Promedio general 62,36 

 

De acuerdo con los datos obtenidos, tres de las cinco dimensiones evaluadas superan el punto 

de referencia establecido (≥65), lo que permite inferir que los niños evaluados presentan un 

desarrollo adecuado en inhibición (71,76), control emocional (65,13) y memoria de trabajo 

(66,21). En cambio, las dimensiones de flexibilidad cognitiva (59,74) y planificación y 

organización (50,99) se sitúan por debajo del umbral establecido, lo cual evidencia la necesidad 

de seguimiento y refuerzo en dichas áreas. 

A nivel general, el promedio combinado de todas las dimensiones es de 62,36, el cual, 

si bien no alcanza el umbral de 65, se encuentra muy próximo, indicando un nivel moderado de 

desarrollo funcional global en el grupo evaluado. Esto sugiere que, aunque la mayoría de las 

funciones ejecutivas muestran avances importantes en relación con la edad esperada, aún 

existen áreas específicas que deben ser trabajadas con mayor intensidad en el entorno escolar y 

familiar. 

Los resultados permiten confirmar parcialmente la hipótesis planteada, en tanto que el 

desarrollo de las funciones ejecutivas en los niños y niñas evaluados es en general adecuado, 

pero con dimensiones que requieren refuerzo específico, como la flexibilidad cognitiva y la 

planificación. Esta conclusión es coherente con la información cualitativa recabada mediante 

entrevistas a las profesoras del nivel inicial, quienes también identificaron dificultades 

recurrentes en estas áreas. 
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4.5. RESULTADOS ENCUESTA A PROFESORES 

Se llevo a cabo entrevistas individuales a cuatro profesoras del nivel inicial de la Unidad 

Educativa “San Fernando A”, para identificar sus conocimientos y experiencias respecto al 

desarrollo de las funciones ejecutivas en sus estudiantes.  

4.5.1. Inhibición 

Las respuestas obtenidas reflejan una coincidencia general en cuanto a las dificultades 

que presentan los niños y niñas para controlar sus impulsos. La profesora 1 señaló: “Al 

comenzar el año escolar, muchos actúan sin pensar, corren por el aula o interrumpen 

constantemente; les cuesta mucho esperar su turno o seguir una indicación sin hablar”. Esta 

observación también fue compartida por la profesora 3, quien explicó: “En los primeros meses, 

es frecuente que empujen a sus compañeros o agarren objetos sin permiso; hay una tendencia a 

la impulsividad que disminuye solo con el tiempo y con ciertas actividades que trabajamos de 

forma constante”. 

La profesora 2 destacó que “la falta de autocontrol se presenta más en algunos niños que 

en otros, y se nota mucho cuando están frustrados; no pueden detenerse a pensar antes de 

actuar”. Por su parte, la profesora 4 indicó que “cuando un niño no logra lo que quiere, tiende a 

hacer berrinches, golpear la mesa o levantar la voz; por eso, usamos juegos como el ‘semáforo 

de emociones’ o ejercicios de respiración para que aprendan a esperar o calmarse”. 

Las estrategias que mencionaron los profesores incluyen juegos de autocontrol, 

actividades que requieren turnos, dinámicas de grupo que exigen atención sostenida y materiales 

sensoriales que permiten canalizar la energía de manera adecuada. En general, las cuatro 

profesoras coinciden en que la inhibición se desarrolla de forma progresiva y requiere 

acompañamiento constante tanto en el aula como desde la familia. 

4.5.2. Regulación emocional 

En cuanto a la regulación emocional, las entrevistadas explicaron que esta función 

ejecutiva es una de las más complejas de trabajar, debido a la variedad de emociones que 
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experimentan los niños y la dificultad que tienen para identificarlas o gestionarlas. La profesora 

1 expresó: “Hay niños que se enojan con facilidad o se ponen tristes si no logran una actividad; 

muchos no saben cómo expresarlo, entonces lloran, se aíslan o reaccionan de forma intensa”. 

En línea con ello, la profesora 3 indicó que “algunos niños tienen explosiones emocionales que 

son difíciles de contener, por eso es necesario enseñarles a reconocer sus emociones desde lo 

más básico, con imágenes, cuentos o juegos”. 

La profesora 2 señaló que “las emociones más comunes son la alegría, la frustración y 

el enojo; los niños necesitan ayuda para entender qué les está pasando y cómo manejarlo sin 

gritar o golpear”. La profesora 4 agregó que “se usan espacios específicos como el rincón de la 

calma o la caja de los gritos para que puedan expresarse de manera segura y después conversar 

sobre lo que sintieron”. 

Entre las estrategias pedagógicas mencionadas, se destaca el uso de técnicas de 

respiración, actividades lúdicas de dramatización de emociones, cuentos con personajes que 

enfrentan situaciones similares, y conversaciones guiadas en grupo. Las profesoras coinciden 

en que la regulación emocional no se adquiere de forma automática, sino que requiere una 

intervención pedagógica continua y coherente, en la que el adulto actúe como mediador de los 

procesos internos del niño. 

4.5.3. Flexibilidad cognitiva 

Respecto a la flexibilidad cognitiva, las profesoras identificaron que la mayoría de los 

estudiantes presentan resistencia ante los cambios en las rutinas o actividades nuevas. La 

profesora 3 mencionó: “Cuando cambiamos el horario o una actividad que les gusta se suspende, 

hay niños que se bloquean, no quieren hacer nada o preguntan muchas veces por qué 

cambiamos”. La profesora 1 explicó que “algunos se frustran con facilidad si algo no sale como 

esperaban; por eso tratamos de anticipar los cambios y explicarlos bien”. 

La profesora 2 comentó: “Los juegos ayudan mucho, porque si un cambio se presenta 

como algo divertido o como un reto, lo aceptan mejor. Usamos juegos como la rayuela con 

sílabas o cambios de roles para que aprendan a adaptarse”. La profesora 4 añadió que “los niños 



154 

 

 

que han desarrollado mayor flexibilidad son los que tienen más seguridad en sí mismos y 

confían en la docente; si sienten apoyo, se animan a probar cosas nuevas”. 

Las estrategias descritas por las profesoras se enfocan en preparar al grupo para los 

cambios mediante la anticipación verbal o visual, el uso de cronogramas flexibles, actividades 

que incluyan elementos inesperados, y el fomento de actitudes de exploración y curiosidad. Se 

considera fundamental que el adulto modele la aceptación del cambio y acompañe el proceso 

de adaptación con paciencia. 

4.5.4. Memoria de trabajo 

En relación con la memoria de trabajo, las profesoras entrevistadas señalaron que existe 

una notable variabilidad en la capacidad de los niños y niñas para retener y ejecutar 

instrucciones. La profesora 1 afirmó: “Algunos niños no logran recordar más de un paso; si se 

les pide que guarden su cuaderno y luego vayan a lavarse las manos, solo hacen una de las dos 

cosas, se distraen en el camino”. Esta dificultad también fue mencionada por la profesora 3, 

quien indicó que “se olvidan con facilidad de lo que se les acaba de decir; muchas veces hay 

que repetir la consigna o dar un ejemplo práctico”. 

La profesora 2 mencionó que “con juegos de secuencia y canciones con movimientos, 

la retención mejora bastante, pero no en todos los casos, hay niños que necesitan muchas 

repeticiones para recordar lo que tienen que hacer”. La profesora 4 añadió: “En evaluaciones o 

al comenzar una actividad, es difícil para ellos recordar lo que hicimos el día anterior, por eso 

usamos actividades de repaso con cuentos o dibujos”. 

Las estrategias más recurrentes utilizadas por los profesores para reforzar la memoria de 

trabajo incluyen la repetición verbal, la asociación de información con gestos o imágenes, el 

uso de juegos como el “número tabú”, secuencias de palmas, canciones con órdenes 

encadenadas y dinámicas donde el cuerpo esté involucrado en la retención de información. 

Asimismo, se trabaja con secuencias visuales y pictogramas para facilitar el recuerdo de rutinas. 

Las cuatro profesoras coinciden en que este proceso requiere una intervención estructurada y 

sostenida, adaptada al ritmo de cada niño, y reforzada por la práctica continua dentro y fuera 

del aula. 
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4.4.5. Planificación y organización 

La dimensión de planificación y organización fue considerada por las profesoras como 

una capacidad en formación que depende del acompañamiento y de la práctica constante. La 

profesora 2 explicó: “Al iniciar el año, casi todos los niños necesitan ayuda para sacar sus 

materiales, poner sus cosas en orden o seguir una actividad con varios pasos; poco a poco van 

aprendiendo, pero necesitan guía”. En este sentido, la profesora 1 comentó que “no todos pueden 

anticipar lo que deben hacer; si les das tres instrucciones, muchos se confunden o hacen las 

cosas en otro orden”. 

La profesora 3 destacó que “se usan cronogramas visuales con dibujos para que 

entiendan la secuencia de las actividades del día; eso les da seguridad y les ayuda a organizarse 

mejor”. Por su parte, la profesora 4 señaló: “Jugamos con secuencias lógicas como ordenar 

imágenes de cuentos o preparar una receta imaginaria paso a paso, eso les permite desarrollar 

la idea de que toda acción tiene un orden”. 

Los profesores manifestaron que los avances en planificación y organización son 

observables cuando se utilizan estrategias visuales claras, rutinas constantes y actividades 

lúdicas que promuevan la anticipación de pasos. La utilización de agendas gráficas, esquemas 

con imágenes, fichas de secuencia y cronogramas adaptados al nivel inicial facilita este proceso. 

Sin embargo, también se evidenció que la autonomía en esta área aún es parcial y requiere del 

monitoreo y guía directa de la profesora. 
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CAPÍTULO V 

CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES 

 5.1. CONCLUSIONES  

El puntaje promedio general obtenido fue de 65,71, por encima del umbral interpretativo 

establecido (≥65), lo que indica un nivel adecuado de desarrollo funcional en el grupo estudiado. 

De manera específica, la dimensión de inhibición alcanzó un puntaje de 71,76, ubicándose como 

la función ejecutiva más desarrollada. Este resultado indica que los estudiantes muestran, en 

general, una buena capacidad para controlar impulsos, respetar turnos y adecuar su conducta a 

las normas del entorno escolar. Las respuestas se concentraron en las categorías “a veces” y 

“nunca”, aunque también se evidenció una proporción relevante de respuestas en los niveles 

superiores, lo que permite inferir que la mayoría del grupo ha logrado internalizar normas 

básicas de autocontrol. Las entrevistas realizadas a las docentes reforzaron esta tendencia, al 

señalar que los niños logran inhibir conductas impulsivas con mayor facilidad cuando se 

implementan rutinas claras, dinámicas lúdicas y normas consistentes. 

La dimensión de control emocional obtuvo un puntaje de 65,13, lo que sugiere un nivel 

medio de regulación emocional, con presencia de respuestas desproporcionadas ante situaciones 

de frustración o exigencia académica. Las docentes indicaron que los episodios de inestabilidad 

emocional suelen presentarse con mayor frecuencia en contextos de cambio o conflicto, aunque 

también destacaron que algunos estudiantes han desarrollado herramientas para autorregular sus 

emociones con apoyo del entorno educativo. Se identificó la necesidad de continuar trabajando 

en la contención emocional mediante estrategias como la verbalización de sentimientos, la 

implementación de espacios de calma y el fortalecimiento del vínculo afectivo entre docente y 

estudiante. 

La flexibilidad cognitiva se posicionó como la dimensión con menor desarrollo, 

alcanzando un puntaje de 59,74. Este dato refleja que los estudiantes presentan dificultades 

significativas para adaptarse a cambios de rutina, aceptar nuevas condiciones o modificar su 

comportamiento en función de situaciones no previstas. Las entrevistas evidenciaron que ante 

la alteración de la secuencia habitual de actividades, muchos niños manifiestan conductas de 
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rechazo, rigidez o ansiedad, lo cual afecta su adaptación y participación activa. Esta condición 

pone de relieve la importancia de fortalecer la flexibilidad cognitiva mediante juegos de roles, 

actividades que involucren cambios de consigna y propuestas que estimulen la tolerancia al 

error y la aceptación del cambio. 

En la dimensión de memoria de trabajo, el puntaje promedio fue de 66,21, lo que señala 

un desempeño moderadamente adecuado. Los estudiantes muestran capacidad para retener y 

manipular información de corta duración en tareas simples, aunque persisten dificultades en 

situaciones que exigen la ejecución de múltiples instrucciones o la finalización de actividades 

complejas. Las docentes identificaron que la capacidad de atención y la memoria operativa 

mejoran cuando se utilizan apoyos visuales, repetición verbal o secuenciación de instrucciones 

con acompañamiento cercano. Este hallazgo respalda la necesidad de implementar recursos 

pedagógicos específicos que potencien la retención activa de información en el aula. 

Respecto a la planificación y organización, se obtuvo un puntaje de 65,74, lo cual indica 

que los niños presentan una base incipiente en la estructuración lógica de acciones, la 

secuenciación de tareas y la anticipación de resultados. Las docentes entrevistadas manifestaron 

que la mayoría de los estudiantes requiere acompañamiento guiado para iniciar y concluir 

actividades escolares, ordenar materiales y mantener el foco de atención. Sin embargo, también 

señalaron que, con apoyo docente y rutinas visuales, se observan avances progresivos en la 

capacidad de planificar acciones, organizar tiempos y finalizar tareas, lo que constituye una 

oportunidad para profundizar en estrategias de desarrollo de la autonomía escolar. 

En su conjunto las dimensiones valoradas permiten afirmar que el grupo estudiado 

presenta un perfil funcional que refleja un desarrollo globalmente adecuado de las funciones 

ejecutivas, con énfasis en la inhibición y la planificación, pero también con áreas que requieren 

seguimiento y fortalecimiento, como la flexibilidad cognitiva y el control emocional. Estos 

resultados respaldan la hipótesis de investigación en tanto que permiten afirmar que el 

desarrollo de las funciones ejecutivas en las niñas y niños del nivel inicial es mayoritariamente 

adecuado y está condicionado por factores pedagógicos, familiares y contextuales. 
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A modo de conclusión general, se concluye que la estimulación sistemática de las 

funciones ejecutivas en el aula inicial es una estrategia fundamental para fortalecer el desarrollo 

integral de los estudiantes. Las funciones ejecutivas no solo constituyen un soporte esencial para 

el aprendizaje académico, sino también para la regulación emocional, la adaptación al entorno 

y la construcción de relaciones sociales saludables. La tesis confirma la necesidad de incluir el 

trabajo con estas habilidades dentro del currículo inicial y de diseñar estrategias específicas para 

su fortalecimiento desde la práctica docente. 
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5.2. RECOMENDACIONES  

➢ Se recomienda a las profesoras del nivel inicial incluir de forma sistemática actividades 

que estimulen la memoria de trabajo, la planificación, la inhibición, la regulación 

emocional y la flexibilidad cognitiva.  

➢ Es importante que los maestros y maestras reciban capacitación continua respecto a qué 

son las funciones ejecutivas. 

➢ Adaptar el currículo del nivel inicial para incluir el enfoque de funciones ejecutivas. 

➢ Evaluar periódicamente el progreso de las funciones ejecutivas 

➢ Fomentar ambientes escolares estructurados, afectivos y motivadores 

➢ Estimular el desarrollo emocional como base del control inhibitorio y la planificación. 
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ANEXOS  

Anexo 1 

Validación del instrumento 
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Anexo 2 

Aplicación del cuestionario BRIEF-P 
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Anexo 3 

Guía de entrevista semiestructurada a profesoras del nivel inicial 

Variable Dimensión Pregunta principal Preguntas de seguimiento 

Funciones 

ejecutivas 
Inhibición 

¿Cómo observa usted la capacidad de 

los niños para controlar sus impulsos? 

- ¿Qué comportamientos 

impulsivos son frecuentes en el 

aula? 

- ¿Qué situaciones les cuesta 

controlar más? 

- ¿Qué estrategias utiliza para 

ayudarlos a mejorar el 

autocontrol? 

Funciones 

ejecutivas 

Regulación 

emocional 

¿Cómo manejan los niños sus 

emociones en situaciones cotidianas 

del aula? 

- ¿Qué emociones observa con 

mayor frecuencia? 

- ¿Cómo reacciona el niño ante 

la frustración o el enojo? 

- ¿Qué técnicas utiliza para 

apoyar la autorregulación 

emocional? 

Funciones 

ejecutivas 

Flexibilidad 

cognitiva 

¿Cómo reaccionan los niños ante 

cambios o imprevistos en la rutina 

escolar? 

- ¿Les cuesta adaptarse a nuevas 

actividades o reglas? 

- ¿Cómo responden ante 

cambios en el entorno? 

- ¿Qué actividades realiza para 

fortalecer la flexibilidad? 

Funciones 

ejecutivas 
Memoria de trabajo 

¿Qué tanto recuerdan los niños las 

instrucciones o consignas dadas en 

clase? 

- ¿Cuántos pasos pueden seguir 

sin ayuda? 

- ¿Olvidan fácilmente lo que 

deben hacer? 

- ¿Qué recursos utiliza para 

reforzar esta capacidad? 

Funciones 

ejecutivas 

Planificación y 

organización 

¿Cómo organiza el niño sus 

actividades y materiales durante la 

jornada escolar? 

- ¿Necesita apoyo constante 

para planificarse? 

- ¿Cómo se manifiesta su 

autonomía en estas tareas? 

- ¿Qué estrategias emplea para 

mejorar su planificación y 

orden? 

Funciones 

ejecutivas 

Desarrollo global en 

el tiempo escolar 

¿Qué avances ha notado en los niños 

a lo largo del año escolar respecto a 

estas habilidades? 

- ¿En qué áreas ha visto más 

progreso? 

- ¿Qué factores cree que han 

influido en esos avances? 

- ¿Qué rol cree que cumple la 

familia en este proceso? 
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Anexo 4 

Unidad Educativa San Fernando A 

 

 

 

  

 

 

 

 

Anexo 5 

Plantel docente 2024 
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Anexo 6 

Plantel administrativo y profesores de inicial 

 

  

  

 

 

  

 

 

 

Anexo 7 

Aula de inicial Segunda sección 
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Anexo 8 

Actividad que estimula la planificación: “Mi día en dibujos” 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo 9 

Actividad para estimular la memoria de trabajo: “canciones con movimiento” 
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Anexo 10 

Actividad para estimular la inhibición: “Salta y detente” 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

Anexo 11 

Actividad para estimular la memoria de trabajo: “teatro” 
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Anexo 12 

Actividad de aula 
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Anexo 13 

Actividad para estimular la regulación emocional: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo 14 

Técnica de relajación 
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Anexo 15 

Actividades para estimular la flexibilidad cognitiva:  

 

 

 

 

 

 

 

  

Anexo 16 

“Inventar Nuevos Usos” 
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Anexo 17 

Actividades para estimular la atención 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo 18 

Actividades para estimular la atención 

 

 

 

 

 

 

 

 


