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RESUMEN 
 
 
La edad preescolar es un período crítico en el desarrollo de las funciones ejecutivas. 

Alteraciones en su desarrollo pueden conducir al fracaso y a la marginación escolar. 

La evaluación de estas funciones a una edad temprana podría facilitar el diagnóstico 

oportuno de trastornos del aprendizaje e intervenciones adecuadas. El objetivo de 

este estudio fue comparar las características neuropsicológicas de la flexibilidad 

(FC) e inhibición cognitiva (IC) entre preescolares con un desarrollo normal (n= 64) 

de una escuela pública y una privada, en función del género y edad. El diseño fue 

cuantitativo, no experimental, comparativo y transversal. Se solicitó autorización 

institucional y consentimiento informado. Se aplicó la Historia Clínica y la Batería 

Neuropsicológica para Preescolares (BANPE), de reciente creación en México. 

Para el análisis de datos se utilizó estadística descriptiva, t de Student, correlación 

de Pearson y ANOVA de una vía. Los resultados mostraron que el desarrollo de FC 

e IC se encuentra dentro de los parámetros de la norma. Al comparar a los niños 

por tipo de escuela no hay diferencias en FC, no obstante, sí las hay en IC. Existen 

diferencias por género y correlaciones entre FC e IC y edad.  

 

Palabras clave: Funciones ejecutivas, flexibilidad cognitiva, inhibición cognitiva, 

prescolares. 
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ABSTRACT 
 
Childhood is a critical period in the development of executive functions. Impaired 

functions may lead to school failure and marginalization. Evaluating these functions 

at an early age could facilitate timely diagnosis of learning disorders and adequate 

interventions. The objective of this study was to compare based on gender and age 

the neuropsychological characteristics of cognitive flexibility (CF) and inhibition (CI) 

among preschool children with a normal development (n= 64) who studied at either 

a public or a private school. The research design was quantitative, non-experimental, 

comparative and cross-sectional. Institutional authorization was requested and 

informed consent, provided. The Clinical History and the Neuropsychological Battery 

for Preschoolers (BANPE), recently created in Mexico, was applied. For the data 

analysis, we used descriptive statistics, t tests, Pearson's correlations and one-way 

ANOVA. Results showed that the development of CF and CI were within the 

parameters of the norm. When comparing children by type of school they attended, 

there were no statistically significant differences in CF, but there were in CI. There 

are statistically significant gender differences, and correlations between CF and CI 

and age. 

 

Key words: Executive functions, cognitive flexibility, cognitive inhibition, pre-

schoolers.  
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CAPÍTULO I 

INTRODUCCIÓN 

Los lóbulos frontales del córtex representan un sistema de planeación, 

regulación y control de los procesos psicológicos (Luria, 1974), debido a esta 

capacidad se considera que representan el centro ejecutivo del cerebro (Flores & 

Ostrosky, 2008). En 1982, Muriel Lezak propuso el término funciones ejecutivas 

para representar este centro ejecutivo, y lo describió como el conjunto de 

actividades cognitivas que favorecen llevar a cabo un plan coherente dirigido hacia 

el logro de una meta específica.  

Dentro de las funciones ejecutivas existen diferentes procesos que 

convergen en su concepto general, entre ellas están las básicas como la inhibición, 

la flexibilidad cognitiva y la memoria de trabajo, y derivadas como la planificación, 

la organización y el razonamiento (Diamond, 2013). La inhibición cognitiva (IC) es 

la capacidad de filtrar pensamientos e impulsos, para resistir a los estímulos, a los 

distractores y hábitos que alejan de objetivos, esta habilidad permite priorizar, y 

tener atención selectiva y enfocada. La flexibilidad cognitiva (FC) es la capacidad 

de realizar una evaluación del comportamiento y ajustarlo de acuerdo a las 

demandas, prioridades o perspectivas modificadas, permite aplicar reglas en 

diferentes situaciones y resolver problemas. La memoria de trabajo es la capacidad 

de sostener y manipular información en la mente durante periodos cortos de tiempo 

(Diamond, 2013; Flores & Ostrosky, 2008; Shonkoff, Duncan, Fisher, Magnuson & 

Raver, 2011).  

La investigación en funciones ejecutivas se ha enfocado en población adulta 
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y escolar, solo muy poca en preescolares (Bausela, 2007). Está comprobado que 

los modelos explicativos del adulto, no son equivalentes a los de niños, incluso, los 

de niños escolares no son equivalentes a preescolares (Espy, 2004). En el adulto 

los procesos cognitivos están establecidos ya que el cerebro alcanzó su madurez, 

mientras que en el niño son dinámicos porque que el cerebro está aún en desarrollo 

(Espy, 2004; Paterson et al., 2006; Rosselli, Matute & Ardila, 2010).  

Sin embargo, durante los últimos años se ha propuesto que la edad 

preescolar (de tres a seis años) es relevante por el desarrollo de competencias 

ejecutivas (Carlson, 2005; Espy, 2004; Wiebe et al., 2011) que se relacionan con la 

maduración de estructuras prefrontales (Diamond & Kirkham, 2005), la 

mielinización, el crecimiento dendrítico, el crecimiento celular, las nuevas 

conexiones sinápticas y la activación de sistemas neuroquímicos (Rosselli, Matute 

& Ardila, 2010).  

Los cambios estructurales y funcionales del cerebro se asocian con 

ganancias notables en las primeras competencias cognitivas, en las funciones 

ejecutivas y en la organización lógica de la acción y del conocimiento (Diamond, 

2001, 2002). Su conocimiento ayuda a predecir el desarrollo cognitivo, emocional y 

social (Duvall, Erickson, MacLean & Lowe, 2014; Sastre, 2006) y potencialmente 

prevenir alteraciones en el aprendizaje, fracaso escolar y marginación (Zimmerman, 

Kitsantas & Campillo, 2005; Diamond 2013). 

La investigación en preescolares abarca diversos temas, como por ejemplo, 

su progreso en los primeros cinco años de vida (Risso, García, Durán, Brenlla, 

Peralbo & Barca, 2015), la implicación de características del ambiente (Aarnoudse 
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et al., 2013), su estructura unifactorial o multifactorial (González & Ostrosky, 2012), 

la relación con el trastorno de déficit de atención e hiperactividad (Rubiales, Bakker 

& Urquijo, 2013; Varela et al., 2011), los efectos del lenguaje en el hogar sobre el 

control inhibitorio en niños bilingües (Verhagen, Mulder & Leseman, 2015), entre 

otros. 

No obstante, existen áreas que necesitan más exploración como la influencia 

del tipo de escuela, la diversidad de contenidos del programa de estudios, la 

proporción profesor-alumno, el idioma principal del proceso educativo, el tiempo 

diario de asistencia a la escuela, el género, etc. Debido a que se ha demostrado en 

población adulta que la escolarización tiene características que modulan su 

desarrollo (Bierman et al, 2008), así como que su desempeño mejora en el 

transcurso de los años, como consecuencia de la maduración de las estructuras 

cerebrales que las respaldan (Filippetti, 2011). Estudios en neuroimagen confirman 

que las mujeres alcanzan la máxima maduración de los lóbulos frontales, y 

temporales antes que los hombres (Giedd et al., 1999, 2006). 

En este tenor, la presente investigación pretendió evaluar las características 

neuropsicológicas de las funciones ejecutivas: flexibilidad e inhibición cognitiva en 

específico, ya que en la literatura revisada las investigaciones que evalúan las 

funciones ejecutivas en niños preescolares mexicanos son pocas, observar si 

existen diferencias por tipo de escuela al que acuden (programa educativo en 

escuela pública y escuela privada), por el género y por la edad.  

Con gran frecuencia se usan instrumentos de evaluación neuropsicológica 

diseñados originalmente para adultos, por lo que los resultados no son equiparables 
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(Ostrosky, Lozano & González, 2016). En esta investigación se utilizó un 

instrumento de reciente creación por el Laboratorio de Neuropsicología y 

Psicofiosiología de la Universidad Nacional Autónoma de México: Batería 

Neuropsicológica de Preescolares (BANPE: Ostrosky, Lozano & González, 2016) 

por ser sensible a los cambios asociados a la edad y ser válido respecto al proceso 

cognitivo evaluado en esta población.  

Definición del Problema  

Las funciones ejecutivas (FE) son procesos cognitivos que se utilizan para 

llevar a cabo un plan coherente dirigido hacia el logro de una meta específica 

(Lezak, 1982). Investigaciones sostienen que hay tres principales FE: inhibición, 

memoria de trabajo y flexibilidad cognitiva, y que sobre ellas se construyen las de 

un orden más alto como: abstracción, solución de problemas y planeación (Collins 

& Koechlin 2012; Diamond, 2013; Lunt et al., 2012).  

La flexibilidad cognitiva es el proceso para realizar una evaluación del 

comportamiento, analizar su efectividad de acuerdo al objetivo, y transformar la 

estrategia de respuesta de acuerdo a las demandas del ambiente (Diamond, 2013; 

Flores & Ostrosky, 2008). La inhibición cognitiva se define como la capacidad de 

detener la información o comportamientos inadecuados a la tarea actual. La 

memoria de trabajo consiste en mantener la información en mente y trabajar con 

ella aun cuando ya no esté presente perceptualmente (Baddeley & Hitch 1994; 

Smith & Jonides 1999).  

El desarrollo de las FE se vincula con la maduración de la corteza prefrontal 

(CPF) y con el proceso de mielinización de las vías cortico-corticales asociadas a 
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esta región cerebral (Rosselli, 2003; Sowell, Thompson, Leonard, Welcome, Kan & 

Toga, 2004). Diversos estudios en neuroimagen han demostrado que los primeros 

años de vida, es decir, la etapa preescolar, es un periodo crítico de transición y de 

rápidos cambios en competencias ejecutivas (Carlson,  2005;  Espy,  2004;  Wiebe  

et  al.,  2011) ya que la corteza prefrontal se encuentra funcionalmente activa y es 

posible observar comportamientos que sugieren que las capacidades cognitivas que 

integran las FE han iniciado su desarrollo (García, Enseñat, Tirapu & Roig, 2009; 

Tirapu, García, Ríos & Ardila, 2012).  

El adecuado desarrollo de las FE en los niños permite controlar procesos 

cognoscitivos, afectivos y comportamentales (Lezak, 2004), es decir, adaptarse al 

medio ambiente y solucionar problemas de la vida diaria (Diamond, 2013). Si no se 

da una adecuada estimulación ejecutiva en este periodo del desarrollo, queda 

vulnerable la capacidad del niño para aprender, para relacionarse con los demás, 

para formar amistades, enfrentar la adversidad, establecer objetivos, lograr metas y 

vivir en comunidad (Diamond, 2013). Esto se puede reflejar en muchos problemas, 

que van desde el fracaso escolar hasta la violencia, delincuencia y conductas de 

riesgo (Diamond, 2005; Diamond, 2013; Lui & Tannock, 2007). 

Estudios del desarrollo cerebral han encontrado que la educación preescolar 

moldea la arquitectura del cerebro en desarrollo, ya que promueve las relaciones de 

los niños con sus maestros y compañeros, el juego y las habilidades académicas 

(Center on the Developing Child at Harvard University, 2011; Diamond, 2013; 

Shonkoff, Duncan, Fisher, Magnuson & Raver, 2011). Considerando lo anterior en 

la educación preescolar existen escuelas públicas y privadas, que muchas veces 
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ofrecen diferentes oportunidades de estimulación dadas sus características: el 

número de materias, el número de niños por salón, el número de maestros por 

grupo, la comunicación con los padres de familia, el número de idiomas impartidos, 

los recesos, los almuerzos permitidos dentro del horario escolar, las actividades 

extracurriculares, los criterios de evaluación, entre otras. 

En nuestro país las investigaciones de las FE en preescolares son pocas 

(Hugues et al., 2010; Wiebe et al., 2008), por lo que conociendo el papel crucial que 

juegan en predecir la adaptación del individuo, la evaluación temprana puede 

utilizarse como una opción para prevenir los problemas dentro del proceso del 

aprendizaje, y a la larga el fracaso escolar (Brock, Rimm-Kaufman, Nathanson, & 

Grimm, 2009; Fernández, 2011; McClelland et al., 2007; OCDE, 2015). 

Considerando lo anterior, se planteó la siguiente pregunta de investigación: 

¿Cómo son las características generales de la flexibilidad e inhibición cognitiva en 

preescolares que acuden a una escuela pública y privada?, misma que nos ayudó 

a vislumbrar en primer lugar las características de las funciones ejecutivas, en 

específico de la flexibilidad e inhibición cognitiva en preescolares con un desarrollo 

típico, inmersos en dos programas educativos diferentes, uno privado y otro público, 

así como observar si se manifestaban diferencias por género y edad marcadas por 

la velocidad de maduración cerebral. 

Justificación de la Investigación 

Durante los últimos años las investigaciones de Funciones Ejecutivas en la 

infancia, en particular en los niños de 3 a 5 años, ha tomado gran importancia 

(Biederman et al., 2010; Närhi, Lehto-Salo, Ahonen, & Marttunen, 2010). Gracias a 
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la tecnología de neuroimagen, estudios aseguran que el correcto desarrollo durante 

el periodo preescolar, posibilita al infante adaptarse a las demandas académicas y 

sociales a lo largo de su vida, en cambio las alteraciones en su desarrollo podrían 

comprometer al niño a situaciones de fracaso escolar y marginación, así como a 

diversos trastornos psicopatológicos y comportamentales (Blair, 2002; Blair & 

Razza, 2007; Diamond, 2005; Diamond, 2013; Lui & Tannock, 2007). 

Desde las neurociencias, el aprendizaje óptimo ocurre cuando el cerebro 

cambia en respuesta a estímulos (neuroplasticidad) y es capaz de producir nuevas 

neuronas (neurogénesis), es decir, la capacidad de cambiar el comportamiento 

como resultado de la experiencia, adaptándose a nuevas situaciones (Blakemore, 

Jayne & Frith, 2005). Dicha adaptación del comportamiento puede estar mediada 

por el ambiente (Espinoza, Oruro, Carrión & Aguilar, 2010).  

Este hecho ha generado diversos cuestionamientos de investigadores acerca 

de cómo favorecer o mejorar el desarrollo de las FE. En la presente tesis se 

pretendió observar cómo los programas educativos que se ofrecen en una escuela 

pública y una privada pueden o no generar diferencias, así como en cuanto al 

género y a la edad. Desde esta perspectiva, la propuesta de evaluar la flexibilidad 

e inhibición cognitiva en preescolares permite tener un panorama del desarrollo 

neuropsicológico infantil y por lo tanto prevenir situaciones en donde el futuro del 

niño se ve comprometido (Anderson & Reidy, 2012; Biederman et al., 2010; 

Jacobson, Williford & Pianta, 2011; Närhi, Lehto, Ahonen & Marttunen, 2010; 

Suchodoletz et al., 2013). Detectar rezagos o alteraciones facilita diseñar 

intervenciones oportunas y eficaces que permitan a los niños integrarse de manera 
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funcional tanto a su ambiente escolar como social (Gutiérrez & Ostrosky, 2012; 

Raver, Blair & Willoughby, 2013). Considerando que el desarrollo de las FE se 

asocia más con la predicción del desempeño escolar que el IQ, las habilidades de 

lectura o las matemáticas (Blair, 2002; Blair & Razza, 2007; Normandeau & Guay, 

1998) es necesario conocer su desarrollo durante el periodo preescolar. 

Objetivo General 

Comparar las características neuropsicológicas de la flexibilidad e inhibición 

cognitiva entre preescolares de una escuela pública y una privada, en función del 

género y edad. 

Objetivos específicos: 

1. Describir la flexibilidad e inhibición cognitiva de preescolares de una 

escuela pública y una privada. 

2. Comparar la flexibilidad e inhibición cognitiva entre preescolares que 

acuden a una escuela pública y a una escuela privada. 

3. Diferenciar las características de flexibilidad e inhibición cognitiva por 

género de los preescolares que acuden a una escuela pública y a una escuela 

privada. 

4. Diferenciar las características de flexibilidad e inhibición cognitiva por edad 

en los preescolares que acuden a una escuela pública y a una escuela privada. 

Hipótesis  

1. El desempeño de flexibilidad e inhibición cognitiva de los preescolares se 

encuentra dentro de los parámetros de la norma. 

2. El desempeño de flexibilidad e inhibición cognitiva en niños de una escuela 



 

18 

privada es mayor que la de niños de escuela pública. 

3. Las niñas muestran un desempeño más temprano en flexibilidad e 

inhibición cognitiva en comparación con los niños.  

4. A medida que aumenta la edad la flexibilidad e inhibición cognitiva mejora.  

Limitaciones y Delimitaciones  

El presente proyecto incluyó a una población de preescolares, entre 3 y 5 años 11 

meses de edad, pertenecientes una escuela pública y una escuela privada, sin 

alteraciones sensoriales o neurológicas, y sin problemas en el aprendizaje. Se eligió 

esta muestra para determinar los cambios naturales que ocurren en la FC e IC. Es 

importante considerar que, debido a lo anterior, los resultados que se obtuvieron de 

este estudio sólo son aplicables a poblaciones con dichas características. Para 

futuras investigaciones se recomienda considerar incluir una muestra más amplia 

(N=64), así como preescolares con alteraciones en el desarrollo para determinar y 

comparar las diferencias entre las características de ambos.   
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CAPITULO II 

MARCO TEÓRICO 

Las funciones ejecutivas 

Las funciones ejecutivas permiten responder a nuevas situaciones y son la 

base para controlar otros procesos cognoscitivos, emocionales y comportamentales 

(Lezak, 2004). Son muy importantes para la ejecución de la mayor parte de las 

actividades diarias del ser humano, principalmente las que involucran la creación de 

planes, la toma de decisiones, la solución de problemas, el autocontrol y la 

regulación (Filippetti & López, 2013), es decir, son las responsables de que una 

persona organice, planee y verifique su comportamiento para lograr una meta 

determinada. Estas incluyen los componentes de inhibición y flexibilidad 

cognoscitiva, los cuales se vinculan al funcionamiento de la corteza prefrontal 

(Bausela, 2014).  

La inhibición se refiere a la capacidad de bloquear comportamientos hacia 

metas secundarias (García & Bechara, 2010), es el control que impide dar 

respuestas impulsivas y la supresión de contenidos cognoscitivos previamente 

activados (Flores & Ostrosky, 2008). En lo que respecta a la flexibilidad cognitiva, 

se define como la capacidad de modificar una acción o pensamiento de acuerdo al 

cambio de las condiciones del medio ambiente o una tarea específica (Rosselli, 

Jurado & Matute, 2008; Anderson, 2002; Flores & Ostrosky, 2008). 

Durante los últimos años se encontró un vínculo entre el desarrollo de las FE 

y la manifestación de diferentes trastornos psicopatológicos y comportamentales a 
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lo largo del ciclo vital, así como con mayores competencias sociales y un mejor 

rendimiento académico (Stelzer, Cervigni & Martino, 2011). 

Debido a la importancia de su adecuado desarrollo Stelzer, Cervigni y Martino 

(2011) proponen la necesidad de identificar los periodos de mayor sensibilidad en 

el desarrollo ejecutivo con el propósito de diseñar políticas educativas y sociales 

pertinentes; así como reconocer las diversas variables que influyen en dicho 

proceso, para crear programas de intervención específicos, destinados a 

poblaciones en situación de mayor riesgo y vulnerabilidad.   
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Tabla 1. Desarrollo de las Funciones Ejecutivas de 0 a 5 años (García, Tirapu & 
Roig, 2009).  

Desarrollo de las Funciones Ejecutivas (De 0 a 5 años) 

Edad Comportamiento Características 

0 – 6 
meses 

El bebé puede recordar 
representaciones simples. 

Formación embrionaria de las 
funciones ejecutivas. 

6 – 8 
meses 

Mantiene información que no se halla 
presente para la consecución de un 

objetivo. 

8 – 12 
meses* 

Emerge la habilidad de suprimir 
respuestas dominantes. 

  
*A los 8 meses son capaces de inhibir 
una conducta placentera en el 40% de 
las ocasiones. El porcentaje aumenta 

sensiblemente a los 22 y 33 meses (un 
78 y 90%, respectivamente). 

Primera forma de inhibición 
observada, sin embargo, esta es 

alterable a la demora 
(desvanecimiento de la información). 

  
  
  

12 – 30 
meses 

El aumento del período de resistencia a 
la demora para el manejo de la 

información. 
  

Mayor capacidad para mantener 
información online. 

  
Habilidad para manipular y 

transformar esta información. 

3 años Presenta dificultades para cambiar una 
regla diferente. 

  
Se observan los primeros indicios de 
regulación de la conducta a través de 

mecanismos internos. 

Antes de los 3 años, los niños son, a 
grandes rasgos, dependientes del 

estímulo, responden de forma rígida 
y estereotipada y se hallan 

orientados al presente. 
  

Entre los 3 y 5 años emerge la 
capacidad de actuar de forma 

flexible, así como de orientarse 
hacia el futuro. 

  
Desarrollo de la capacidad de 

planificación. 
  
  

Gradualmente el niño muestra 
mayor capacidad para inhibir 

respuestas automáticas y 
respuestas asociadas a refuerzos. 

4 años Capacidad para utilizar un par de reglas 
arbitrarias. 

  
Emerge la capacidad de evaluación y 
autorregulación los propios procesos 

cognitivos. 
  

Pueden resolver problemas de dos 
movimientos (Torre de Londres). 

5 años Habilidad para integrar dos pares 
incompatibles de reglas en un solo 

sistema de reglas. 
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La corteza cerebral 

El cerebro es el órgano encargado de recibir, procesar y analizar la 

información que proviene del medio exterior con el fin de modular el comportamiento 

y emitir respuestas adecuadas a las demandas del ambiente (Ardila & Ostrosky, 

2009).  

Los hemisferios cerebrales constituyen la región más voluminosa del sistema 

nervioso, están separados por una profunda cisura interhemisférica y en su 

superficie se describen las circunvoluciones, separadas por los surcos y cisuras. 

Cada hemisferio está subdividido en lóbulos, estos son los lóbulos frontales, 

parietales, temporales, occipitales y de la ínsula.  

El lóbulo parietal se localiza por detrás de la cisura central, sobre la cisura 

lateral y su límite es la proyección de la cisura parietooccipital, ahí se encuentran el 

área sensitiva primaria, parte del área sensitiva secundaria. El lóbulo temporal se 

encuentra por debajo de la cisura lateral y por delante de la proyección de la cisura 

parietooccipital, ahí se encuentra el área auditiva primaria, el área auditiva 

secundaria, un área olfativa primaria en el uncus y áreas asociativas superiores. El 

lóbulo occipital se encuentra posterior a la cisura parietooccipital, ahí se encuentra 

el área visual primaria y las áreas visuales asociativas. Por último, el lóbulo de la 

ínsula se encuentra oculto en el fondo de la cisura lateral, tiene varias 

circunvoluciones, su estimulación produce respuestas de tipo visceral (Afifi & 

Bergman, 1999). 



 

23 

El lóbulo frontal es el más anterior, separado el parietal y por la cisura central, 

ahí se describen el área motora primaria, el área motora secundaria, el área motora 

suplementaria, la corteza premotora, el área prefrontal, el área del lenguaje hablado 

de Broca y el área olfativa. Todas estas áreas participan en una variedad de 

funciones tales como iniciar movimientos voluntarios, conductas emotivas, memoria 

de larga duración, producción de lenguaje hablado, olfacción, entre otras (Dias & 

Seabra, 2015). 

La corteza cerebral es un manto de sustancia gris que cubre los hemisferios 

y cuya manifestación externa corresponde a las circunvoluciones. En la corteza 

cerebral existen intrincados circuitos neuronales que son responsables de la 

capacidad de analizar, interpretar y almacenar la información que a ella llega 

(Martínez & Martínez, 2016). Toda esta información nos permite tener la percepción 

de lo que sucede a nuestro alrededor. Por lo tanto, la corteza es la estructura donde 

se realizan las funciones cerebrales superiores del individuo y representa 

aproximadamente el 40 % del peso total del cerebro. 

La corteza prefrontal 

El funcionamiento ejecutivo ha sido vinculado a la maduración e integración 

de la corteza prefrontal (CPF) y a la corteza cingulada anterior (ACC). La corteza 

prefrontal representa casi una cuarta parte de toda la corteza cerebral y se localiza 

en las superficies lateral, medial e inferior del lóbulo frontal. Se le conoce también 

como corteza de asociación frontal, y se subdivide funcionalmente en regiones: 

corteza órbitofrontal (CPFOF), corteza ventrolateral (CPFVL), corteza dorsolateral 
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(CPFDL) y la corteza rostrolateral (CPFRL) (O’ Donnell, Noseworthy, Levine & 

Dennis, 2005; García, Enseñat, Tirapu & Roig, 2009).  

 La corteza orbitofrontal se ha asociado con las funciones cognitivas 

utilizadas en el manejo del conocimiento social; la corteza ventrolateral, con la 

inhibición motriz, actualización de los planes de acción, y la toma de decisión ante 

incertidumbre; la corteza dorsolateral, como área de asociaciones intermodales 

requeridas por los procesos cognitivos. Estudios sugieren que la corteza 

rostrolateral está implicada en el razonamiento y la integración relacional. 

Desarrollo de la Corteza prefrontal 

Las ideas respecto al labor de la corteza prefrontal en el ser humano se han 

transformado a través de los años. Anteriormente se pensaba que esta región 

cerebral no era plenamente funcional hasta la edad adulta. Luria (1974) a mediados 

de los setenta en su obra “El cerebro en acción” estimaba que la corteza prefrontal 

no tenía la madurez necesaria para regular el comportamiento hasta los 4 años de 

edad. Golden (1981) proponía que no era funcional sino hasta antes de los 12 años. 

No obstante, esta concepción se ha ido abandonando progresivamente. 

Diamond (1989) y Zelazo (1997) entre otros autores, han demostrado que en los 

primeros años de vida la corteza prefrontal se encuentra funcionalmente activa, ya 

que es posible observar comportamientos que sugieren que algunas de las 

capacidades cognitivas que integran las funciones ejecutivas han iniciado su 

desarrollo (García, Enseñat, Tirapu & Roig, 2009; Tirapu, García, Ríos & Ardila, 

2011). 
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Gracias a los recientes avances tecnológicos es posible representar en 

imágenes diversos procesos fisiológicos y bioquímicos del cerebro en forma 

cualitativa y no invasiva. El uso de la Tomografía por emisión de positrones (PET) 

en niños ha permitido medir las tasas metabólicas cerebrales locales para la 

utilización de la glucosa, el flujo sanguíneo cerebral, la utilización del oxígeno, la 

síntesis de proteínas y de las funciones de los neurotransmisores (Fejerman & 

Fernández, 2007). Observar cómo el patrón de utilización de la glucosa en el 

lactante humano evoluciona durante el primer año de vida, desde un patrón simple 

a uno cualitativamente semejante al del adulto. Después del primer año de vida, el 

cerebro continúa manifestando cambios madurativos metabólicos que persisten 

hasta la segunda década de la vida (Fejerman & Fernández, 2007). 

Existe un aumento inicial de las tasas de utilización de glucosa desde el 

nacimiento hasta alrededor de los 4 años, siendo en este momento la cantidad de 

glucosa utilizada en la corteza cerebral del niño más que el doble que la usada en 

el adulto. Desde los 4 a los 10 años de edad, se mantienen tasas muy altas en el 

consumo de glucosa, y sólo después de los 10 años se registra una declinación 

progresiva que alcanza valores adultos a los 16-18 años (Fejerman & Fernández, 

2007).  

Las tasas metabólicas altas de glucosa (Figura 1) corresponden al periodo 

de rápida sobreproducción de sinapsis y terminales nerviosas que ocurre en la 

corteza occipital. El periodo en el cual se mantiene esta actividad corresponde al de 

mayor demanda de energía cerebral como resultado de la conexión exuberante 

transitoria. La porción descendente de la curva representa la declinación de las 



 

26 

tasas y corresponde al periodo de eliminación selectiva o poda de conectividad 

excesiva, marca el tiempo en que la plasticidad cerebral comienza a declinar 

alrededor de la pubertad (Fejerman & Fernández, 2007). 

Aunque las regiones específicas son distintas para cada proceso, la 

activación que se produce en los circuitos fronto-subcorticales, sugiere que las 

mejoras en los distintos componentes de FE se relacionan con una mayor 

especificidad en la conectividad de la CPF (González & Ostrosky, 2012). 

Respecto a la actividad metabólica de la corteza prefrontal durante su 

desarrollo, entre los 6 y 8 meses las porciones laterales e inferiores muestran 

actividad funcional; y entre los 8 y 12 meses se observa actividad en las regiones 

dorsales y mediales. Los patrones de actividad metabólica en esta región cerebral 

al terminar el primer año son cualitativamente similares a los observados en el 

adulto. El metabolismo cerebral local de la glucosa aumenta aproximadamente 2,5 

veces más que el del cerebro adulto entre los 3 y 9 años, descendiendo hasta 

niveles similares a los del adulto a principios de los 10 años (Chugani, 1998).  
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Figura 1: Valores absolutos de las tasas metabólicas de la glucosa cerebral en regiones del cerebro 
(occipital lateral y calcarina), por Fejerman & Fernandéz, 2007, Neurología Pediátrica, Argentina: 
Médica Pediátrica. p. 91. 

 
Podemos observar que los años preescolares constituyen un periodo de 

mayor sensibilidad para el desarrollo del funcionamiento ejecutivo, aunque es 

importante señalar que el desarrollo de las diversas funciones ejecutivas presenta 

diversas curvas madurativas (Garcés & Suárez, 2014; Kays, Hurley & Taber, 2012; 

Stelzer, Cervigni & Martino, 2011).   

Maduración de la corteza prefrontal  

La maduración de la corteza prefrontal hace posible el desarrollo gradual de 

las funciones ejecutivas. Tras el nacimiento hasta aproximadamente los 12 años, la 

sustancia gris prefrontal incrementa su volumen, para posteriormente disminuir de 

forma progresiva. Entre los 5 y 11 años, la corteza cerebral con mayor grosor se 

localiza en el prefrontal dorsolateral y lóbulos parietales. Al contrario que el volumen 
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de la sustancia gris, la sustancia blanca prefrontal no cesa de aumentar durante la 

infancia y adolescencia; su volumen más pronunciado es en la corteza prefrontal 

dorsolateral y menor en las regiones orbitofrontales. Este aumento de volumen se 

ha atribuido a la mielinización de las vías cortico-corticales asociadas a esta región 

cerebral (Rosselli, 2003; Sowell et al., 2004). 

En términos generales, el proceso de mielinización sigue una secuencia 

céfalo-caudal, desde segmentos próximo-distal. En el sistema nervioso central 

mielinizan antes las vías sensoriales que las motoras, en el periférico de manera 

contraria. Las áreas de proyección maduran antes que las de asociación, y las áreas 

de asociación heteromodal, entre las que se encuentra la corteza prefrontal. El 

proceso de mielinización cerebral se inicia a los tres meses después de la 

fertilización. Sin embargo, en el momento del nacimiento sólo unas pocas áreas del 

cerebro están completamente mielinizadas, como los centros del tallo cerebral que 

controlan los reflejos, porque de ellos depende la supervivencia (Marín, 2013).   

Una vez mielinizados sus axones, las neuronas pueden alcanzar su 

funcionamiento completo y pueden presentar una conducción rápida y eficiente. Los 

axones de las neuronas de los hemisferios cerebrales presentan una mielinización 

particularmente tardía, a pesar de que este proceso de mielinización se inicia en un 

período postnatal temprano. Las fibras comisurales, de proyección y de asociación 

son fibras que alcanzan su completa mielinización en una época más tardía. Las 

distintas regiones de la corteza cerebral se mielinizan en etapas diferentes (Figura 

2). Las áreas primarias sensoriales y motrices inician su proceso de mielinización 

antes que las áreas de asociación frontales y parietales; estas últimas solamente 
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alcanzan un desarrollo completo hacia los 15 años (Kolb & Gibb, 2014). Este 

proceso de mielinización es paralelo al desarrollo cognoscitivo en el niño. 

 

Figura 2 Proceso de mielinización de la corteza prefrontal, por Tsujimoto, 2008, The prefrontal cortex: 
Functional neural development during early childhood. The Neuroscientist, 14(4), p. 354. 

 
Es decir, el proceso tiene sus inicios en momentos distintos y posee un ritmo 

y duración variable, estudios sugieren que la mielinización dura hasta los 20 años 

aproximadamente (Fuster, 2002). 

Este progresivo proceso de mielinización parece ser fundamental para el 

desarrollo funcional de la corteza prefrontal. En cuanto a su maduración la región 

CPFOF es la que alcanza primero los niveles adultos de configuración cerebral. 

Luego la CPFVL y la CPFDL de forma más tardía (Gogtay et al., 2004). Estudios 

transversales sugieren que la CPFRL muestra las tasas más lentas de maduración 

dentro del CPF (O’ Donnell, Noseworthy, Levine, & Dennis, 2005). Se debe 

considerar que dichas regiones son sistemas funcionales independientes 

trabajando en forma coordinada (García, Enseñat, Tirapu & Roig, 2009).  
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En cuanto a la densidad neuronal, diversas investigaciones sugieren que en 

el recién nacido es mayor que en el adulto, descendiendo de forma gradual en los 

seis primeros meses de vida. Así mismo se produce un crecimiento longitudinal y 

volumétrico de las ramificaciones dendríticas de las neuronas piramidales de la 

tercera capa de la corteza prefrontal durante los dos primeros años, y continúan 

creciendo hasta establecer conexiones con las neuronas localizadas en la cuarta 

capa de la corteza prefrontal, permitiendo la confluencia e integración de 

información entre ambos hemisferios cerebrales (García, Enseñat, Tirapu & Roig, 

2009).  

La disminución de la densidad neuronal prefrontal, y el incremento de los 

árboles dendríticos de las neuronas localizadas en la tercera capa de la corteza 

prefrontal ocurre entre los 2 y 7 años (Bosch & Hayashi, 2012). La diferenciación y 

división de la corteza prefrontal en capas no termina sino hasta los 4 años, 

aproximadamente (Sowell et al., 2004). El cambio cortical más prominente entre el 

segundo año de vida, época de iniciación del lenguaje, y los 12 años, edad a la que 

se logra la adquisición completa del repertorio lingüístico (fonología, léxico, 

gramática), es el número creciente de interconexiones neuronales. Durante este 

período se reduce el número de sinapsis e incrementa la complejidad de las 

arborizaciones dendríticas (Kolb & Gibb, 2014).  

El desarrollo cortical (engrosamiento y formación de conexiones) no parece 

seguir un ritmo uniforme, sino que se presenta por “ráfagas”. Estos períodos de 

enriquecimiento sináptico se han observado entre los 3 y 4, 6 y 8, 10 y 12, y los 14 

y 16 años. La densidad sináptica prefrontal alcanza su nivel máximo entre el primer 
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y segundo año (un 50% más que en el adulto) manteniendo un nivel considerable 

hasta los 11 años, a partir de este momento se da un declive. Una de las diferencias 

más importantes entre la maduración de la corteza prefrontal y otras regiones del 

cerebro es esta disminución progresiva de sinapsis prefrontales (Orzhekhovskaya, 

1981). 

Aunque el crecimiento y maduración de la corteza prefrontal desempeña un 

papel determinante en el desarrollo de las funciones ejecutivas (García, Enseñat, 

Tirapu & Roig, 2009) el conocimiento que se tiene respecto a las relaciones entre 

determinados cambios de la corteza prefrontal y el desarrollo de las funciones 

ejecutivas es limitado. Estudios revelan que la disminución del número de neuronas 

que se activan al realizar una tarea ejecutiva puede ser indicativa del desarrollo de 

las funciones implicadas en su resolución (Zelazo et al., 2003). A medida que el niño 

crece las funciones de la corteza prefrontal necesitan menor activación cerebral 

para la realización de tareas ejecutivas (son más eficientes), lo que corresponde a 

la reducción del volumen de sustancia gris.  

García et al. (2009) señalan que el desarrollo de las funciones ejecutivas 

asociadas a la corteza prefrontal depende tanto de la maduración de esta región 

como a otras regiones y conexiones existentes entre ellas (corteza asociativo 

sensorial y paralímbica; regiones subcorticales: principalmente ganglios basales, 

tálamo e hipocampo; núcleos reticulares localizados a nivel protuberancial y 

mesencefálico, entre otras); gracias a que estas conexiones permiten a su vez que 

la corteza prefrontal monitorice la información a diferentes niveles de complejidad, 

a fin de controlar y regular el comportamiento (Krämer et al., 2013). 
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Este desarrollo progresivo de las funciones cognoscitivas se ha asociado con 

un progresivo desarrollo del proceso de mielinización de las regiones prefrontales 

del cerebro. En la edad preescolar es posible identificar que la estructura de las 

funciones ejecutivas, depende de dos procesos independientes, pero altamente 

relacionados (memoria de trabajo e inhibición), vinculado a la maduración de los 

circuitos dorsolaterales de la CPF (Casey, Giedd & Thomas, 2000; Foster et al., 

2013; Paus et al., 2001). 

Edad preescolar 

Desde la perspectiva de la psicología del desarrollo se abarcan cuatro áreas 

o esferas del desarrollo que comprenden lo motor, lo social, lo afectivo y lo cognitivo, 

para cuestiones académicas se hace la división de cada una de ellas, sin embargo, 

se entiende de antemano que las cuatro áreas se ponen de manifiesto en cualquiera 

de las conductas, predominando en ocasiones una sobre las demás. Durante la 

etapa preescolar se desarrollan habilidades cognitivas, afectivas, sociales y físicas, 

resultantes del desarrollo cerebral y la escolarización (Tabla 2).  
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Tabla 2. Características de la edad preescolar (Ostrosky, Lozano & González, 
2016).  

Características de la edad preescolar 

Dominio Comportamiento 

Motor Aparece la preferencia manual, mejora la fuerza, las habilidades motrices 

gruesas y finas. 

Cognitivo Se caracteriza por operar en el plano concreto, se desarrollan los prerrequisitos 

necesarios para el aprendizaje de la lectoescritura y el cálculo aritmético 

(habilidades de análisis y síntesis fonológico, correspondencia uno a uno, noción 

de cantidad). 

Social Aumenta la interacción con sus pares, el juego se vuelve imaginativo y 

elaborado, se manifiesta la identidad de género. 

Afectivo Adquieren mayor habilidad para identificar y reconocer las emociones básicas 

en sí mismos y en los demás. 

Nota: se muestran las características esperadas por dominio de los niños en la edad preescolar. 

En la edad preescolar se espera que el niño aprenda a regular su 

comportamiento en función de las actividades escolares, manteniendo un adecuado 

nivel de motivación y atención para el desempeño de las mismas. Desarrollar 

inhibición de respuestas ante cualquier estímulo que interrumpa el logro de cierta 

meta propuesta por el maestro, así como adquirir competencias sociales que le 

permitan relacionarse con sus pares, ajustando su comportamiento a las diversas 

reglas del sistema escolar (García, Enseñat, Tirapu & Roig, 2009). 

Durante esta etapa se adquieren las bases necesarias para la adecuada 

adquisición del conocimiento y un óptimo desarrollo en todas sus dimensiones 
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(Arenas, Vásquez, Díaz, Rupp, & Cardona, 2015), se alcanza el 80% de la 

maduración del sistema nervioso central, (Muñoz & Restrepo, 1988), desarrolla las 

herramientas para adaptarse al medio y afrontar diversas situaciones. Es muy 

importante considerar que el desarrollo nunca es lineal, ya que puede haber 

retrocesos o regresiones que le permiten avanzar.  

Estructura de las funciones ejecutivas en preescolares 

Durante los últimos años el interés sobre la evaluación empírica de los 

componentes de las funciones ejecutivas ha aumentado. Con el objetivo de 

observar si los procesos son independientes o sí involucra un conjunto de procesos 

interrelacionados se han utilizado técnicas estadísticas como el análisis factorial 

(González & Ostrosky, 2012). 

Dichas investigaciones apoyan la idea multifactorial de componentes 

relacionados, pero separables. Es importante señalar que dichas investigaciones se 

han centrado más en la población adulta.  

Actualmente en los avances en las investigaciones sobre el cerebro, se 

expone que los modelos explicativos del funcionamiento ejecutivo en los adultos no 

son comparables en los niños, ya que, en el adulto, el cerebro ha alcanzado su 

completa madurez, y por lo tanto los procesos cognitivos son “estáticos”; mientras 

que en el niño sus procesos cognitivos son dinámicos ya que aún se encuentran en 

desarrollo (Fejerman & Fernández, 2007). Aún Espy (2004) propuso que los 

procesos de edad escolar tampoco son equiparables en preescolares.  
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La edad preescolar es un periodo crítico de desarrollo de competencias 

ejecutivas, que se relaciona con la maduración de la corteza prefrontal. La 

mielinización es un factor decisivo dado que no sólo depende de la maduración, 

sino de la eficacia de las conexiones entre las regiones corticales y subcorticales 

(González & Ostrosky, 2012). 

González y Ostrosky (2012), encontraron que en la edad preescolar no se 

puede considerar a las FE como un factor unitario, pues incorpora factores 

independientes pero correlacionados (memoria de trabajo e inhibición), que se 

coordinan y facilitan el desarrollo de otros componentes; a diferencia de las 

revisiones anteriores que concebían una estructura unifactorial. Estos procesos 

independientes pero relacionados se encuentran vinculados a la maduración de los 

circuitos mediales y dorsolaterales de la corteza prefrontal (Casey, Giedd & Thomas, 

2000).  

Algunos estudios han señalado posibles factores moduladores del desarrollo 

de las FE. Durante el periodo preescolar se señalan las características de la crianza 

(la estimulación proporcionada, el modo de disciplina, la sensibilidad y capacidad 

de respuesta de los padres), el estado de salud y nutricional del niño, el 

temperamento, el nivel socioeconómico y el estado de la salud de los progenitores 

(Stelzer, Cervigni & Martino, 2011).  

El correcto desarrollo durante el periodo preescolar posibilita al infante 

adaptarse a la serie de exigencias académicas y sociales a lo largo de la vida. Las 

alteraciones en el desarrollo lo exponen a situaciones de fracaso escolar y 
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marginación por sus pares y maestros, así como a diversos trastornos 

psicopatológicos y del comportamiento (Blair, 2002; Blair & Razza, 2007). 
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Programa de estudio de Educación Preescolar 2011  

En el Programa de estudio de Educación Preescolar 2011 (SEP. 2011) se 

propone la orientación del trabajo en el aula de las educadoras de México. A partir 

del trabajo colaborativo, el intercambio de experiencias docentes y el impacto en el 

logro educativo de los alumnos, se enriquece un autodiagnóstico que apoya y 

promueve la satisfacción de las necesidades educativas.  

Características del Programa de estudio  

El programa propone que debido a no existen patrones estables respecto al 

momento en que los niños logran capacidades, los propósitos del programa 

expresan los logros que se espera tengan los niños como resultado del cursar los 

tres grados que constituyen este nivel educativo. Se plantea que la educadora es 

quien funge el papel principal en el diseño de actividades con distintos niveles de 

complejidad, observar los logros y el desempeño de cada niño resulta fundamental 

para el desarrollo del aprendizaje, para garantizar el objetivo de la educación 

preescolar.  

Se enfoca al desarrollo de competencias, y tiene como finalidad principal 

propiciar la integración de aprendizajes, y la utilización de los mismos en su actuar 

cotidiano. Establece que una competencia es la capacidad que una persona tiene 

de actuar con eficacia en cierto tipo de situaciones mediante la puesta en marcha 

de conocimientos, habilidades, actitudes y valores, propone que una competencia 

no se adquiere de manera definitiva, sino que esta se amplía y se enriquece en 

función de la experiencia. Es de carácter abierto ya que no presenta una secuencia 

de actividades o situaciones que deban realizarse sucesivamente. La educadora es 

la responsable de establecer el orden del aprendizaje de las competencias.  
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Los propósitos de aprendizaje de la educación preescolar  

La educación preescolar constituye un periodo en donde se pretende que los 

niños desarrollen ciertas habilidades. A continuación se enumeran las que la SEP 

establece: a) Regular sus emociones, a trabajar en equipo, resolver problemas,  

respetar las reglas de convivencia, desarrollar disposición para aprender; b) 

Expresar, dialogar y conversar, mejorar su capacidad de escucha; c) Desarrollar 

interés por la lectura, utilizar diversos tipos de texto y conocer su propósito, iniciar 

la práctica de la escritura; d) Utilizar el razonamiento matemático: e) Observar los 

fenómenos naturales y las características de los seres vivos,  conocer el método 

científico (participar en situaciones experimentales en dónde pregunten, predigan, 

comparen, registren, elaboren explicaciones sobre procesos de transformación del 

mundo natural y social inmediato), adquieran actitudes favorables hacia el cuidado 

del medio; f) adquirir valores y principios necesarios para vivir en comunidad, 

respetar las características y los derechos de los demás; g) Desarrollar la 

creatividad para expresarse  por medio de los lenguajes artísticos (música, artes 

visuales, danza, teatro) y apreciar manifestaciones artísticas y culturales; h) Mejorar 

habilidades de coordinación, control, manipulación y desplazamiento, aprender 

acciones de salud individual y colectiva para promover una vida saludable, aprender 

medidas para adoptar ante situaciones que pongan en riesgo su integridad personal. 
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Campos formativos  

Para lograr los propósitos de la educación preescolar el programa de 

educación preescolar se organiza en seis campos formativos. Constituyen los 

cimientos de aprendizajes más formales y específicos, es decir se relacionan con 

las disciplinas en que se organiza el trabajo en la educación primaria y la 

secundaria. Los campos formativos son: 1) Lenguaje y comunicación, 2) 

Pensamiento matemático, 3) Exploración del conocimiento del mundo, 4) Desarrollo 

físico y salud, 5) Desarrollo personal y social y 6) Expresión y apreciación artísticas. 

Características del preescolar privado 

Para la educación prescolar nacional se establece como plan de estudio el 

programa anterior, no obstante, la educación privada ofrece una carga curricular 

distinta. Además de los campos formativos, proporciona variedad de clases como 

fonética, clases totalmente en inglés, artes plásticas, matemáticas, trazos, lenguaje, 

biblia, motricidad fina, música, danza, deportes, pensamiento matemático, 

habilidades lectoras, desarrollo de la inteligencia, computación, bibliotecas 

interactivas, cantos y juegos, visitas pedagógicas, variedad de excursiones, entre 

otras características. Es importante señalar que la atención que se brinda es más 

personalizada en comparación con la escuela pública, ya que los grupos son más 

reducidos y hay de dos a tres maestras por salón. Los almuerzos permitidos son 

dos veces al día, en el preescolar público no hay almuerzos. El horario es de 8:00 

a 2:00 horas, en el preescolar público es de 8:30 a 12:30.  

Considerando estas diferencias se pretendió observar cómo los programas 

educativos que se ofrecen en una escuela pública y una privada pueden generar 

diferencias, así como en cuanto al género y a la edad.   
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CAPITULO III 

MÉTODO 

Diseño 

Cuantitativo, no experimental, comparativo y transversal. 

Participantes  

En este estudio se seleccionaron 64 niños de 3 a 5 años 11 meses de edad, 

35 pertenecientes a un preescolar privado y 29 pertenecientes a uno público. todos 

los niños se caracterizaban por: a) estar inscritos en educación preescolar, b) contar 

con el consentimiento informado de los padres; no presentar: c) alteraciones pre, 

peri y postnatales de acuerdo a la historia clínica; d) antecedentes de traumatismos 

craneoencefálicos con pérdida de conciencia, alteraciones neurológicas o 

psiquiátricas, trastornos del desarrollo; e) alteraciones en el aprendizaje; f) 

limitaciones físicas que impidieran la ejecución de las pruebas. g) limitaciones de 

agudeza visual y auditiva no corregida y h) niños que estuvieran tomando algún 

medicamento.  

Los participantes fueron divididos en grupos en base al tipo de preescolar, 

género y edad. El grupo de 35 niños de preescolar privado y el grupo de 29 niños 

de preescolar público. El grupo de 35 niñas, el de 30 niños. El grupo 1 incluyó a 19 

niños de 3 años 11 meses, el grupo 2 a 22 niños de 4 años 11 meses, el grupo 3 

incluyó a 23 niños de 5 años 11 meses (Tabla 3).  
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Tabla 3. Grupos por tipo de escuela, género y edad 

Grupo  Privado Público N 

 Niñas  17 17 34 

 Niños  18 12 30 

1. 3 años 11 meses  12 7 19 

2. 4 años 11 meses  12 10 22 

3. 5 años 11 meses  11 12 23 

 N  35 29 64 

Nota: se muestran la cantidad de participantes del preescolar privado, el grupo al que forman parte 
de acuerdo a su género y edad, N= número total de participantes por grupo.  

 

Instrumentos 

1. Historia clínica: Incluyó preguntas acerca del desarrollo de los niños para 

descartar algún antecedente psicológico o médico que interfiera con la evaluación, 

así como información acerca de los padres y personas cercanas. Es importante 

señalar que este cuestionario lo respondieron los padres de familia de los niños (en 

su mayoría las madres). La aplicación fue de aproximadamente 15 minutos (versión 

en línea) y de 30 minutos (versión lápiz y papel). El objetivo de la historia clínica fue 

recabar información del desarrollo del niño para la selección de la muestra.  

 2. Batería Neuropsicológica para Preescolares (BANPE: Ostrosky, Lozano & 

González, 2016). Prueba utilizada para evaluar el curso normal y patológico del 

desarrollo neuropsicológico de diversos procesos cognitivos en la etapa preescolar, 

tales como: atención, memoria, lenguaje, motricidad y funciones ejecutivas. Incluye 
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tareas para evaluar 16 áreas: orientación, atención y concentración, memoria, 

lenguaje (comprensión), lenguaje (expresión), lenguaje (articulación), coordinación 

motora, habilidades académicas, inhibición, memoria de trabajo, flexibilidad, 

planeación, abstracción, teoría de la mente, procesamiento riesgo-beneficio e 

identificación de emociones. La aplicación fue de dos sesiones de 50 minutos 

aproximadamente, de manera individual. 

 La batería permitió obtener el índice de desempeño del menor en los 

diferentes procesos. Las puntuaciones totales normalizadas de cada proceso tienen 

una media de 100 y una desviación estándar de 15. La interpretación de la 

puntuación total permite clasificar la ejecución de la siguiente manera: normal alto, 

normal, alteraciones leves moderadas y alteraciones severas, dependiendo de cada 

tarea 

 Para evaluar el desarrollo de inhibición cognitiva se aplicaron las subpruebas 

para dicha función ejecutiva: Stroop día-noche, errores “atravesar” de la tarea de 

laberintos y demora de gratificación, para evaluar flexibilidad se incluyó clasificación 

de cartas (ver anexo 1). El tiempo de aplicación fue de 25 minutos 

aproximadamente. En la tabla 4 se muestra cada uno de los indicadores de cada 

subprueba. 
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Tabla 4. Indicadores de las subpruebas de inhibición y flexibilidad cognitiva. 

Subprueba Componente Indicador Medición 

Stroop día-noche. 

Inhibición 
cognitiva 

 

Capacidad para 
responder lo contrario 

de la figura presentada. 

• Aciertos 

• Tiempo 

Errores “atravesar” 
de la tarea de 

laberintos 

Capacidad de 
mantenerse en el 

camino sin atravesar. 

• Errores 

Demora de 
gratificación 

Capacidad de esperar 
hasta que se le indique 

que puede voltear. 

• Errores 

Clasificación de 
cartas 

Flexibilidad 
cognitiva 

Capacidad de clasificar 
las tarjetas de acuerdo 

a color, forma y tamaño. 

• Aciertos 

• Errores 

• Perseveraciones 

Nota: se muestran los componentes de la FC e IC, las tareas con las que se evalúan (subpruebas), 
los indicadores de las mismas y el nivel de medición que se utiliza. 

 

Confiabilidad y validez 

 Las pruebas que conforman la batería se seleccionaron con base a su validez 

neuropsicológica, es decir, han mostrado ser sensibles a los cambios asociados a 

la edad y son válidas respecto al proceso cognitivo evaluado en la población infantil. 
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Lo anterior se ha determinado mediante estudios en población con algún tipo de 

trastorno (García et al., 2009; Tirapú, 2007), como en niños con un curso de 

desarrollo normotípico. Este es un procedimiento de validez convergente y clínica 

propuesto para la Neuropsicología (Stuss & Levine, 2002), en esta disciplina se 

considera primordial la validez de constructo y contenido, así como la confiabilidad 

test-retest, la consistencia interna, la confiabilidad entre examinadores y la validez 

predictiva (Figueroa & Schmidt, 2008; Romero, 2011). 

 

Procedimiento 

El estudio se dividió en fases, en la primera fase se solicitó la autorización 

institucional de ambas escuelas y consentimiento informado de los padres de los 

niños. En la segunda fase se requirió la historia clínica de los niños para recabar 

datos de su desarrollo. En la tercera fase con base a la historia clínica y 

considerando los criterios de inclusión y exclusión se seleccionó a los niños 

participantes. En la cuarta fase se aplicó la Batería Neuropsicológica para 

preescolares en un espacio adecuado y de manera individual.  

Aspectos éticos 

Para la realización de la investigación se consideraron las normas que la APA 

(2010) propuso para la regulación de esta tarea: 

8.01 Autorización institucional: El presente proyecto fue autorizado por la 

Universidad Autónoma de Nuevo León y las Instituciones de Educación Preescolar. 
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8.02 Consentimiento informado: Debido a que se trabajó con población 

infantil se solicitó la firma de consentimiento informado por los padres de los niños, 

en donde se explicó:  

1) el propósito de la investigación, la duración estimada, y los procedimientos; 

2) su derecho a rehusarse y retirar su consentimiento de autorización; 3) las 

consecuencias previsibles de rehusarse o retirarse; 4) los factores que pudieron 

influenciar su voluntad de participar, tales como ausentarse de las actividades en el 

preescolar para la evaluación neuropsicológica, 5) los beneficios de la investigación; 

6) los límites de la confidencialidad; 7) los incentivos por la participación; y 8) la 

información del investigador para cualquier pregunta. 

8.04 Cliente/Paciente, estudiantes y participantes subordinados de 

investigación: Los datos de los niños que participaron en la investigación están 

protegidos. 

8.07 Engaño en la investigación, 8.10 Informes y resultado de investigación, 

8.11 Plagio: Los datos son totalmente verídicos, dándole crédito a quienes dieron 

las ideas citadas en el presente proyecto.   

8.14 Compartir datos de investigación para su verificación: (1) Una vez 

publicados los resultados de la investigación, se permitirá el acceso a los datos a 

los profesionales competentes que busquen verificar las afirmaciones esenciales a 

través de un segundo análisis y que tengan intenciones de utilizarlos únicamente 

para ese propósito, siempre que la confidencialidad de los participantes pueda ser 

protegida y a menos que derechos legales, referidos a la propiedad de los datos 
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impidan su revelación. (2) Los profesionales que soliciten los datos deberán obtener 

un acuerdo por escrito previo declarando los motivos de uso. 

8.15 Revisores profesionales: Los revisores fueron profesionales 

especialistas en el tema, comprometidos y avalados por la Universidad.  
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Análisis de datos 

Se utilizó estadística descriptiva para las variables demográficas como tipo 

de preescolar, género y edad. Se obtuvo el promedio y la desviación estándar (D.E.) 

de la ejecución de ambos preescolares e individualmente. Considerando el tamaño 

de la muestra y al nivel de medición de la escala de nuestras variables se utilizó la 

prueba t de Student para comparar tipo de escuela y género. Para la comparación 

entre grupos de edad se utilizó la correlación de Pearson. Se realizó una prueba 

ANOVA de una vía para observar las diferencias de acuerdo a los grupos por edad.  
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CAPITULO IV 

RESULTADOS 

A continuación, se describen los resultados de acuerdo a las dos funciones 

ejecutivas (FE) variables de este estudio: flexibilidad cognitiva (FC) e inhibición 

cognitiva (IC). El orden de los mismos es de acuerdo a los objetivos planteados en 

la investigación (descripción, tipo de escuela, género y edad). 

Flexibilidad cognitiva 

En ambos preescolares todos los participantes obtuvieron un promedio de 

aciertos de 16.14 (D.E.= 1.82) de un máximo de 23. En cuanto a errores, obtuvieron 

un promedio de 1.06 (D.E.= 1.097) y en perseveraciones 2.64 (D.E.= 2.298). Dado 

lo anterior fue corroborada la hipótesis: El desarrollo de flexibilidad cognitiva en los 

preescolares se encuentra dentro de los parámetros de la norma. 

Al comparar a los niños por tipo de escuela, los resultados mostraron que no 

hay diferencias en FC en aciertos (t= 1.68, p = 0.097), en errores (t= -0.043, p= 

0.966), ni en perseveraciones (t= 0.280, p= 0.781). Por tanto, se descarta la 

hipótesis de que el desarrollo de la flexibilidad cognitiva en niños de una escuela 

privada es mayor que la de niños de escuela pública. 

Se encontraron diferencias por género de ambos preescolares. Los niños 

tuvieron más aciertos, más perseveraciones y menos errores que las niñas. (Tabla 

5 y Figura 3).  
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Figura 3. Comparación general de la muestra por género en puntuación normalizada de flexibilidad 
cognitiva. Nivel de significancia: * p ≤ .05, ** p ≤ .01. 

 
En el preescolar privado, hubo diferencias en aciertos, errores y 

perseveraciones (Tabla 5 y Figura 4).  

 

 
 

 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 4. Comparación de la muestra por género en puntuación normalizada de flexibilidad cognitiva 
en escuela privada. Nivel de significancia: * p ≤ .05. 
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La hipótesis de que las niñas muestran un desarrollo más temprano en 

flexibilidad cognitiva en comparación con los niños se acepta parcialmente, ya que 

las niñas tuvieron menos perseveraciones que los niños, pero lo niños tuvieron más 

aciertos y menos errores. Al igual que esta diferencia no se observó en la escuela 

pública. 

Tabla 5. Medias y desviación estándar entre niños y niñas de ambos preescolares. 

Tipo de preescolar Niños Niñas t p 

General           D.E.          D.E.    

Aciertos 16.77 ± 1.61 15.59 ± 1.84 2.705 0.009 ** 

Errores 0.73 ± 0.86 1.35 ± 1.20 -2.334 0.023 * 

Perseveraciones 3.47 ± 2.52 1.91 ± 1.81 -2.451 0.017 * 

Privado      

Aciertos 17.17 ± 1.33 15.76 ± 1.92 2.516 0.017 * 

Errores 0.56 ± 0.78 1.59 ± 1.46 -2,585 0.016 * 

Perseveraciones 3.44 ± 2.12 1.94 ± 1.98 2.183 0.038 * 

Público      

Aciertos 16.17 ± 1.85 15.41 ± 1.80 1.098 0.282 NS 

Errores 1.00 ± 0.953 1.12 ± 0.857 -0.348  0.731 NS 

Perseveraciones 3.5 ± 3.14 1.88 ± 1.69 1.623 0.125 NS 

Nota: En la cuarta columna se muestra la comparación entre grupos (t de student) y su nivel de 
significancia: * p ≤ .05, ** p ≤ .01. NS: no significativo. 
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Inhibición cognitiva 

Los participantes en general obtuvieron un promedio de 25.96 (D.E.= 4.27) 

de un máximo de 31. Dado lo anterior fue comprobada la hipótesis: El desarrollo de 

inhibición cognitiva en los preescolares se encuentra dentro de los parámetros de 

la norma. 

Al comparar a los niños por tipo de escuela, los resultados mostraron 

diferencias dos tareas de IC: laberintos error atravesar (t= -2.517, p= 0.017) y 

demora de gratificación errores (t= 2.362, p= 0.021) (Tabla 6 y Figura 6). Por tanto, 

se acepta parcialmente la hipótesis: el desarrollo de la inhibición cognitiva en niños 

de una escuela privada es mayor que la de niños de escuela, ya que sólo en una 

tarea tuvieron mejor desempeño. 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 6. Comparación general de la muestra por tipo de escuela en inhibición cognitiva. Nota. Las 
tareas de inhibición cognitiva son: 1) Stroop día-noche aciertos, 2) Stroop día-noche tiempo, 3) 
Stroop día-noche total, 4) laberintos error atravesar, 5) demora de gratificación aciertos, 6) demora 
de gratificación errores y 7) inhibición cognitiva total. La puntuación de los indicadores es 
normalizada. * p ≤ .05.  
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Tabla 6. Medias y desviación estándar entre los tipos de escuela. 

Tareas 
Privado 

          D.E 
Público 

          D.E. 

 
t 
 

 
p 

 

Stroop día noche 
Aciertos 

. 
14.21 ± 2.44 

 
12.93 ± 3.74 

 
1.622 

 
0.110 

 
NS 

Tiempo 48.65 ± 13.24 46.31 ± 19.57 0.562 0.576 NS 

Total 18.76 ± 2.94 17.34 ± 4.42 1.519 0.134 NS 

Laberinto error 
atravesar 

 
0.59 ± 0.87 

 
1.64 ± 2.07 

 
-2.517 

 
0.017 

 
* 

Demora de       

gratificación      

Aciertos 3.23 ± 1.61 3.93 ± 1.62 -1.730  0.089 NS 

Errores 2.97 ± 3.31 1.28 ± 2.18 2.362 0.021 * 

Inhibición 
cognitiva total 

 
26.59 ± 3.81 

 
25.00 ± 4.88 

 
1.404 

 
0.166 

 
NS 

Nota: En la tercera columna se muestra la comparación entre grupos (t de student) y el nivel de 
significancia: * p ≤ .05, ** p ≤ .01. 

En general se encontraron diferencias por género entre ambos preescolares. 

En la tarea demora de gratificación aciertos (t= -2.441, p = 0.018) las niñas 

presentaron más aciertos que los niños (Tabla 7 y Figura 7).  
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Figura 7. Comparación general de la muestra por género en inhibición cognitiva. Nota: las tareas de 
IC son: 1) Stroop día-noche aciertos, 2) Stroop día-noche tiempo, 3) Stroop día-noche total, 4) 
laberintos error atravesar, 5) demora de gratificación aciertos, 6) demora de gratificación errores y 7) 
inhibición cognitiva total. La puntuación de los indicadores es normalizada. * p ≤ .05.  

En el preescolar privado hubo diferencias entre niños y niñas en las tareas:  

Stroop día-noche aciertos (t= 2.140, p= 0.045), Stroop día-noche segundos (t= -

3.114, p= 0.005) y Stroop día-noche total (t= 2.510, p= 0.021). Los niños aventajaron 

a las niñas (Tabla 7 y Figura 8).  

 
 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 8. Comparación de la escuela privada por género en inhibición cognitiva. Nota: las tareas de 
IC son: 1) Stroop día-noche aciertos, 2) Stroop día-noche tiempo, 3) Stroop día-noche total, 4) 
laberintos error atravesar, 5) demora de gratificación aciertos, 6) demora de gratificación errores y 7) 
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inhibición cognitiva total. La puntuación de los indicadores es normalizada. * p ≤ .05, *p ≤ .01 

 
En el preescolar público se observaron diferencias en la tarea demora de 

gratificación veces que voltea aciertos (t= -2.591, p = 0.015) y errores (t= 2.234, p = 

0.038), las niñas tuvieron más aciertos y menos errores que los niños (Tabla 7 y 

Figura 9). La hipótesis acerca de que las niñas muestran un desarrollo más 

temprano en inhibición cognitiva en comparación con los niños se cumple 

parcialmente, ya que sólo fue en algunas tareas.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 9. Comparación de la escuela pública por género en inhibición cognitiva. Nota: Las 
pruebas de inhibición cognitiva son: 1) Stroop día-noche aciertos, 2) Stroop día-noche tiempo, 3) 
Stroop día-noche total, 4) laberintos error atravesar, 5) demora de gratificación aciertos, 6) demora 
de gratificación errores y 7) inhibición cognitiva total. La puntuación de los indicadores es 
normalizada. * p ≤ .05. 
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Tabla 7. Medias y desviación estándar entre niños y niñas de los dos tipos de escuela 

Tipo de preescolar Niños Niñas t p 

General      

Stroop día noche 
Aciertos 

 
14.00 ± 3.19 

 
13.29 ± 3.11 

 
0.885 

 
0.380 

 
NS 

Tiempo 44.14 ± 11.84 50.50 ± 19.10 -1.612 0.113 NS 

Total  18.66 ± 3.72 17.65 ± 3.74 1.068 0.290 NS 

Laberinto error 
atravesar 

 
0.93 ± 1.43 

 
1.18 ± 1.75 

 
-1.225  

 
0.227 

 
NS 

Demora de 
gratificación 

Aciertos 

 
 

3.03 ± 1.56 

 
 

4.00 ± 1.59 

 
 

-2.441 

 
 

0.018 

 
 
* 

Errores 2.97 ± 3.15 1.53 ± 2.64 1.982 0.052 NS 

Privado      

Stroop día noche 
Aciertos 

 
15.06 ± 1.14 

 
13.35 ± 3.08 

 
2.140 

 
0.040 

 
* 

Tiempo 42.35 ±7.37 54.94 ±14.94 -3.114 0.004 ** 

Total 19.94 ± 1.19 17.58 ± 3.67 2.510 0.021 * 

Laberinto error 
atravesar 

 
0.59 ± 0.87 

 
0.59 ± 0.87 

 
-0.516 

 
0.609 

 
NS 

Demora de 
gratificación 

Aciertos 

 
 

3.00 ± 1.53 

 
 

3.47 ± 1.70 

 
 

-0.861 

 
 

0.396 

 
 

NS 

Errores 3.39 ± 3.58 2.53 ± 3.04 0.763 0.451 NS 

Inhibición cognitiva 
total 

27.47 ± 2.47 25.71 ± 4.71 1.366 0.184 NS 

Público      

Stroop día noche 
Aciertos 

 
12.50 ± 4.46 

 
13.24 ± 3.25 

 
-0.514 

 
0.611 

 
NS 

Tiempo 46.67 ± 16.32 46.06 ± 22.07 0.081 0.936 NS 

Total 16.83 ± 5.20 17.71 ± 3.91 -0.516 0.610 NS 

Laberinto error 
atravesar 

 
1.42 ± 1.92 

 
1.81 ± 2.22 

 
-1.310 

 
0.210 

 
NS 

Demora de 
gratificación 

Aciertos 

 
 

3.08 ± 1.67 

 
 

4.53 ± 1.32 

 
 

-2.591 

 
 

0.015 

 
 
* 
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Errores 2.33 ± 2.38 0.53 ± 1.73 2.234 0.038 * 

Nota: En la tercera columna se muestra la comparación entre grupos (t de student) y el nivel de 
significancia: * p ≤ .05, ** p ≤ .01.  
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Correlaciones entre flexibilidad cognitiva y edad 

Al correlacionar los indicadores de FC con la edad en meses se observaron 

correlaciones estadísticamente significativas. A mayor edad, mayor cantidad de 

aciertos. Se observa fluctuación en errores y perseveraciones (Tabla 8 y figura 10). 

Debido a lo anterior se acepta la hipótesis: medida que aumenta la edad la 

flexibilidad cognitiva mejora.  

Tabla 8. Correlación y comparación de grupos de edad de flexibilidad cognitiva 

Prueba Proceso Correlación Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 

Clasificación de 
cartas: 

 r p    

Flexibilidad 
cognitiva 

     

aciertos 0.391 0.001 15.05 ± 2.39 17.95 ± 2.17 18.43 ± 2.55 

errores 0.264 0.035 3.55 ± 1.90 5.00 ± 2.02 4.83 ± 1.64 

perseveraciones -0.291 0.020 0.70 ± 0.73 0.24 ± 0.43 0.26 ± 0.54 

Nota: La tercera columna muestra la correlación con la edad (r de Pearson y nivel de significancia), 
la cuarta, quinta y sexta columna muestran los promedios de cada grupo y su desviación estándar. 
El grupo 1 comprende de los 3 años a 3 años 11 meses, el grupo 2 de 4 años a 4 años 11 meses y 
el grupo 3 de los 5 años a los 5 años 11 meses. * p ≤ .05, ** p ≤ .01.  



 

59 

  

Figura 10. Correlación de los indicadores de la flexibilidad cognitiva con la edad en meses. La edad está representada 
en años en el eje horizontal. La grafica A muestra la correlación entre los aciertos con la edad en meses (r= 0.391), la 
gráfica B muestra la correlación entre los errores con la edad en meses (r= 0.264) y la gráfica C B muestra la correlación 
entre las perseveraciones. con la edad en meses (r=-0.291). 
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Correlaciones entre inhibición cognitiva y edad 

Al correlacionar los indicadores de IC con la edad en meses, se observaron 

correlaciones estadísticamente significativas. A mayor edad, mayor cantidad de 

aciertos y menor cantidad de tiempo en las diferentes tareas de (Tabla 9, figura 11, 

12 y 13). Debido a lo anterior se acepta la hipótesis: a medida que aumenta la edad 

la inhibición cognitiva mejora. 

Tabla 9. Correlación y comparación de grupos de edad de inhibición cognitiva 

Prueba Proceso Correlación Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 

  r p    

Stroop día 
noche aciertos 

Inhibición 
cognitiva 

0.378 0.002 12.26 ± 4.39 13.19 ± 2.69 15.13 ± 1.18 

Stroop día 
noche 

segundos 
-0.440 0.0003 55.74 ± 19.18  50.24 ± 16.55 38.39 ± 7.20 

Stroop día 
noche total 0.382 0.002 

16.42 ± 5.32  17.71 ± 3.13 19.87 ± 1.18 

Laberinto error 
atravesar -0.326 0.010 1.79 ± 1.75 1.00 ± 1.61 0.50 ± 1.26 

Demora de 
gratificación 

aciertos  

 

0.344 

 

0.005 

 

2.95 ± 1.57 

 

3.29 ±1.76 

 

4.30 ± 1.32 

errores -0.433 0.000 3.70 ± 2.79 2.52 ± 3.58  0.61 ± 1.37 

Nota: La tercera columna muestra la correlación con la edad (r de Pearson y nivel de significancia), 
la cuarta, quinta y sexta columna muestran los promedios de cada grupo y su desviación estándar. 
El grupo 1 comprende de los 3 años a 3 años 11 meses, el grupo 2 de 4 años a 4 años 11 meses y 
el grupo 3 de los 5 años a los 5 años 11 meses. * p ≤ .05, ** p ≤ .01.  
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Figura 11. Correlación de la tarea: Stroop día-noche y edad en meses. La edad está representada en años en el eje 
horizontal. La grafica A muestra la correlación entre los aciertos con la edad en meses (r= 0.378), la gráfica B muestra la 
correlación entre el tiempo (segundos) con la edad en meses (r= -0.440), la gráfica C muestra la correlación total (r= 
0.382). 
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Figura 12. Correlación de la tarea: laberinto error atravesar con la edad en meses. La edad está representada en 
años en el eje horizontal. La grafica muestra la correlación errores con la edad en meses (r= - 0.326). 
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Figura 13. Correlación de la tarea: demora de gratificación con la edad en meses. La edad está representada en años en 
el eje horizontal. La grafica A muestra la correlación entre los aciertos con la edad en meses (r= 0.344), la gráfica B 
muestra la correlación entre errores con la edad en meses (r= -0.433). 
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Análisis de la varianza por grupos de edad 

Al realizar el análisis estadístico ANOVA con un nivel de significancia p ≤ .05 

en FC e IC se encontraron diferencias. En la tabla 10 se muestran los resultados de 

los indicadores de cada proceso. 

Tabla 10. Análisis de varianza por grupos de edad. 

Prueba Proceso Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 F p 

Clasificación de 
cartas 

Flexibilidad 
cognitiva 

    

aciertos 
15.05 ± 

2.39 
17.95 ± 

2.17 
18.43 ± 

2.55 
6.242 0.003 ** 

errores 3.55 ± 1.90 5.00 ± 2.02 4.83 ± 1.64 6.613 0.003 ** 

perseveraciones 0.70 ± 0.73 0.24 ± 0.43 0.26 ± 0.54 4.162 0.020 * 

 

Stroop día 
noche aciertos 

Inhibición 
cognitiva 

12.26 ± 
4.39 13.19 ± 2.69 15.13 ± 

1.18 5.233 0.008 ** 

segundos 55.74 ± 
19.18  

50.24 ± 
16.55 

38.39 ± 
7.20 7.594 0.001 ** 

total 16.42 ± 
5.32  

17.71 ± 3.13 19.87 ± 
1.18 5.235 0.008 ** 

Laberinto error 
atravesar 1.79 ± 1.75 1.00 ± 1.61 0.50 ± 

1.26 3.583 0.034 * 

Demora de 
gratificación 

aciertos 

 

2.95 ± 1.57 

 

3.29 ±1.76 

 

4.30 ± 
1.32 

4.480 0.015 * 

errores 
3.70 ± 2.79 2.52 ± 3.58  0.61 ± 

1.37 7.196 0.002 ** 
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Nota: la tercera columna muestra el análisis de varianza (ANOVA) entre los grupos de diferentes 
edades y su nivel de significancia * p ≤ .05, ** p ≤ .01.  
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Para identificar las diferencias entre los grupos se utilizó la prueba post hoc 

Tukey. En los indicadores de FC se presentaron diferencias en: a) aciertos entre 

niños de 3 y 4 años (p=0.025), 3 y 5 años (p= 0.003) y 4 y 3 años (p= 0.025); b) 

errores entre niños de 3 y 4 años (p=0.040); y c) perseveraciones entre niños de 3 

y 4 años (p=0.035) y 3 y 5 años (p=0.041).  

En los indicadores de IC se presentaron diferencias en: a) Stroop día noche 

aciertos entre 3 años y 5 años (p=0.007); b) en Stroop día noche tiempo entre 3 y 5 

años (p= 0.001) y 4 y 5 años (p= 0.028); c) en Stroop día noche total de 3 y 5 años 

(p= 0.007), d) en laberinto error de 3 y 5 años (p= 0.026), e) en demora de 

gratificación aciertos en niños de 3 y 5 años (p= 0.016), 4 y 5 años (p= 0.028) y f) 

en demora de gratificación errores entre 3 y 5 años (p= 0.001).  
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CAPÍTULO V 

DISCUSIÓN 

El objetivo de este estudio fue comparar las características neuropsicológicas 

de la flexibilidad e inhibición cognitiva entre preescolares de una escuela pública y 

una privada, en función del género y la edad. A continuación, se discuten los 

resultados de estos componentes de acuerdo a los objetivos planteados.  

Flexibilidad cognitiva 

La flexibilidad cognitiva (FC) es la capacidad de ajustar el comportamiento a 

demandas ambientales, lo que puede requerir cambios en perspectivas, prioridades 

y reglas. Tomar diferentes enfoques de una situación, mantener información en 

mente e inhibir respuestas que ya no son requeridas, son algunas de sus 

características (Dias & Seabra, 2015).  

Todos los participantes de este estudio se encuentran dentro de la 

clasificación normal para su desarrollo (BANPE: Ostrosky, Lozano & González, 

2016). Dado que se seleccionó una muestra que no presentaba alteraciones pre, 

peri ni postnatales, ni alteraciones neurológicas o del aprendizaje, los niños 

clasificaron dentro de un rango normotípico. El desarrollo normal de las funciones 

ejecutivas (FE) es crucial no sólo para el funcionamiento cognitivo, sino también 

para el desarrollo social y afectivo de los niños. A medida que maduran, muestran 

mayor capacidad para hacer frente a situaciones novedosas y adaptarse a los 

cambios. Alteraciones tempranas en el desarrollo limitan, por tanto, tal capacidad, 

lo que origina una serie consecuencias a corto, medio y largo plazo (Thompson, 

Molina, Pelham & Gnagy, 2007). 
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Análisis por tipo de escuela  

Los resultados mostraron que no hubo diferencias por el tipo de escuela en 

el desempeño de FC. Se considera que las escuelas públicas y privadas ofrecen 

diferentes oportunidades de estimulación por el número de carga curricular, el 

número de niños por grupo, el número de maestros por salón, la comunicación entre 

los padres de familia y los maestros, el número de lenguas extranjeras que ofrece, 

los recesos entre clases, las comidas permitidas, las actividades extracurriculares, 

los criterios de evaluación, entre otras (Center on the Developing Child at Harvard 

University, 2011; Diamond, 2013; Shonkoff, Duncan, Fisher, Magnuson & Raver, 

2011). El proceso de realizar una evaluación del comportamiento, de analizar su 

efectividad de acuerdo a la tarea, y de transformar la estrategia de respuesta 

(Diamond, 2013), por lo menos en esta muestra con estas características no se vio 

afectado. 

Considerando que estudios previos de las FE han encontrado diferentes 

factores moduladores en su desarrollo como las características de crianza, la 

estimulación proporcionada, el modo de disciplina que hayan ejercido sus 

cuidadores, la sensibilidad y la capacidad de respuesta de los mismos, el estado de 

salud y nutricional actual del niño, el temperamento, el nivel socioeconómico, el 

bilingüismo, el estado de la salud de los progenitores, el contexto sociocultural, entre 

otros (Ardila, Rosselli, Matute & Guajardo, 2005; Stelzer, Cervigni, & Martino, 2011). 

El tipo de preescolar y todo lo que implica no se puede considerar como un factor 

modulador de la flexibilidad cognitiva durante el periodo preescolar, por lo menos 

en este estudio. 
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Una explicación podría ser que, al tener un desarrollo piramidal, esta 

capacidad cognitiva al ser de un orden más complejo y estar aun dependiendo de 

las más básicas como control inhibitorio no se ve afectada por esta variable (Best 

et al., 2009; Huizinga et al., 2006). La FC emerge más tarde que la memoria de 

trabajo o la inhibición cognitiva (Cepeda, Kramer & González, 2001; Davidson, 

Amso, Anderson & Diamond, 2006; Garon et al., 2008). La habilidad de cambiar de 

forma flexible entre dos reglas o dos formas de clasificar las tarjetas en un juicio por 

prueba es totalmente más allá de la capacidad de la mayoría de los niños 

preescolares, y antes de que sean 2,5 o 3 años hay poca o ninguna evidencia 

(Marcovitch & Zelazo, 2009).  

A lo largo del desarrollo, la integración entre diversas FE es lo que permite el 

desarrollo complejo de la competencia ejecutiva (Zelazo & Frye, 1997). Los autores 

concluyen que la unidad estructural de las FE en edades muy tempranas, cambia a 

través del tiempo, siendo cada vez más multifacética, esto se relaciona con la 

maduración e integración de diferentes circuitos frontosubcorticales y el medio en 

que se desarrollen los niños. Para futuras investigaciones se podría considerar 

realizar un estudio longitudinal con preescolares mexicanos en dónde se observe 

cómo la educación pública o privada a lo largo de la infancia puede o no influir en el 

desarrollo de esta función ejecutiva, observar cómo se convierte en un factor 

modulador o no.  

Análisis por género 

Se encontraron diferencias por género. Entre ambos preescolares los niños 

puntuaron más aciertos y menos errores que las niñas, las niñas, aunque 
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presentaron más errores obtuvieron menos perseveraciones en su ejecución. En el 

análisis por género de la escuela privada se observaron los mismos resultados. En 

la escuela pública no hubo diferencias. Aunque se esperaba que las niñas tuvieran 

un mejor desempeño en comparación con los niños, debido a la curva de 

maduración de los lóbulos frontales y temporales (Giedd et al., 1999, 2006; Levine 

& Munsch, 2014).  

Sin embargo, estudios previos sobre diferencias entre género han 

encontrado resultados contradictorios. Unos sugieren que las niñas presentan mejor 

desempeño ejecutivo que los niños (Wiebe et al., 2008); otros, que no hay diferencia 

(Wiebe et al., 2011). En otros contextos culturales se ha encontrado que en Estados 

Unidos e Islandia se observan diferencias, mientras que en Taiwan, China, Corea 

del Sur, Alemania y Francia no (Mulder, Hoofs, Verhagen, Der Veen & Leseman, 

2014). Esto sugiere que las diferencias sociales y culturales probablemente jueguen 

un rol en el desarrollo de control ejecutivo. La socialización es el proceso de inculcar 

normas, valores, actitudes y creencias de una cultura en sus hijos. La cultura es el 

sistema de comportamientos, normas, creencias y tradiciones que se forman para 

promover la supervivencia del grupo que vive en un medio ambiente particular.  

El desarrollo se modifica no sólo por las diferencias individuales, sino también 

por las diferencias de grupo, como las que se dan entre culturas. Por ejemplo, un 

estilo de crianza estricto tendría probablemente un efecto diferente en los niños 

criados en una cultura que ve el rigor como un signo de amor y cuidado que en uno 

que ve el mismo comportamiento como algo contrario. La cultura al describir las 

similitudes dentro de un grupo también representa las diferencias entre grupos. Por 
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ejemplo, una sociedad ubicada en tierras de cultivo abundante tendrá diferentes 

reglas y tradiciones que una sociedad ubicada en el desierto (Matsumoto & 

Nakagawa, 2008). 

Las características del contexto en que viven los niños afectan aspectos del 

desarrollo. El número y la calidad de los servicios disponibles, la vivienda, las 

oportunidades educativas, las actividades extraescolares disponibles, el acceso a 

la tecnología, entre otros (Levine & Munsch, 2014). Por ejemplo, si el lugar en dónde 

viven es seguro afecta la cantidad de tiempo que pueden pasar fuera y el tipo de 

cosas que pueden hacer.  

Otra posible explicación sobre los resultados puede ser debida a que los 

niños de la escuela privada tomaban clases extracurriculares de fútbol cinco veces 

a la semana, de una hora y media. Estudios sugieren cómo las FE se pueden 

mejorar gracias al ejercicio físico (Diamond, 2015; Venckunas et al., 2016; Verburgh, 

Königs, Scherder, & Oosterlaan, 2013) y más específicamente cómo los jugadores 

de fútbol poseen mayores niveles de flexibilidad e inhibición cognitiva debido a la 

estimulación que reciben con el entrenamiento (Vestberg, Gustafson, Maurex, 

Ingvar & Petrovic, 2012).  

Se ha observado que los jugadores de futbol necesitan procesar información 

dada la complejidad y el rápido cambio de los contextos. La anticipación visual, el 

reconocimiento de patrones, el conocimiento de las probabilidades situacionales y 

la toma de decisiones estratégicas son demandas específicas del deporte. Un buen 

jugador de equipo puede caracterizarse por una buena atención espacial, atención 

dividida, memoria de trabajo y capacidad de mentalización. Adaptarse rápidamente, 
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cambiar la estrategia e inhibir las respuestas, predecir y clasificar las "mejores 

opciones de paso" disponibles, anticipar eventos futuros de manera eficiente, usar 

esta información para buscar y escoger diferentes estrategias de búsqueda son las 

habilidades que utilizan.  

Análisis por edad 

Con respecto a la edad se observó un aumento considerable en aciertos, 

variación en errores y disminución de perseveraciones. Las perseveraciones desde 

el punto de vista neuropsicológico nos muestran la falta de madurez de la flexibilidad 

cognitiva, ya que se opta por la misma clasificación que previamente se advirtió que 

no era correcta. A medida que las perseveraciones disminuyen se observa mayor 

madurez cognitiva. Este cambio cognitivo se produce como reflejo de la maduración 

de las estructuras cerebrales subyacentes (corteza asociativo sensorial y 

paralímbica; regiones subcorticales: principalmente ganglios basales, tálamo e 

hipocampo; núcleos reticulares localizados a nivel protuberancial y mesencefálico, 

entre otras); gracias a que estas conexiones permiten a su vez que la corteza 

prefrontal monitorice la información a diferentes niveles de complejidad, a fin de 

controlar y regular el comportamiento (Anderson et al., 2001; Krämer et al., 2013).  

En resumen 

La FC es un componente de las funciones ejecutivas. Su desarrollo depende 

del desarrollo de FE básicas como memoria de trabajo e inhibición cognitiva. Un 

aspecto de FC es la habilidad de cambiar perspectivas espacialmente o 

interpersonalmente. Para cambiar perspectivas, se necesita desactivar (inhibición 

cognitiva) la perspectiva anterior y activar otra perspectiva diferente (memoria de 
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trabajo). Es en este sentido, la FC requiere de la inhibición cognitiva y la memoria 

de trabajo (Diamond, 2013).  

Con respecto a las hipótesis: El desarrollo de FC en los preescolares se 

encuentra dentro de los parámetros de la norma. Las niñas muestran un desarrollo 

más temprano en FC en comparación con los niños se acepta parcialmente, ya que 

las niñas tuvieron menos perseveraciones que los niños, pero lo niños tuvieron más 

aciertos y menos errores. Al igual que esta diferencia no se observó en la escuela 

pública. Se descarta la hipótesis de que el desarrollo de la flexibilidad cognitiva en 

niños de una escuela privada es mayor que la de niños de escuela pública. Se 

acepta la hipótesis a medida que aumenta la edad la flexibilidad cognitiva mejora.  

En los niños preescolares ser lo suficientemente flexible es muy significativo 

para lograr adaptarse a las constantes demandas académicas (Center on the 

Developing Child at Harvard University, 2011). En esta etapa es en dónde se 

adquieren los prerrequisitos necesarios para la educación primaria. Cambiar la 

forma de pensar acerca de algo para lograr realizar las tareas que la maestra solicita 

en el salón de clases es muy importante, ya que, si una forma de resolver un 

problema no les funciona, necesitan admitir el error, considerar otra manera de 

hacerlo, y así sucesivamente hasta lograr la tarea. Aprovechar oportunidades 

repentinas e inesperadas también forma parte de este constructo.  

Inhibición cognitiva 

La inhibición cognitiva consiste en controlar la atención, el comportamiento, 

los pensamientos y las emociones para superar predisposiciones internas o 

señuelos externos y hacer lo que sea más apropiado o necesario en una situación 
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(Treit, Chen, Rasmussen & Beaulieu, 2014). Sin un desarrollo adecuado los niños 

están a la merced de impulsos, hábitos de pensamiento o acción y estímulos del 

ambiente. La IC hace posible el cambio, elegir cómo reaccionar y cómo comportase. 

En este estudio todos los participantes puntuaron dentro del rango normal en este 

componente (BANPE: Ostrosky, Lozano & González, 2016).  

Análisis por tipo de escuela 

Los resultados mostraron que hubo diferencias por tipo de escuela en dos 

tareas de IC. Se observa como las diferentes oportunidades de estimulación que 

ofrece la escuela influyen en el control de la atención y el comportamiento, anulando 

la predisposición automática. Los niños de la escuela privada tuvieron más aciertos 

en la tarea laberintos error atravesar. Gracias a los grupos reducidos, la atención de 

dos maestras por salón, la estructura curricular y el apoyo de los padres en la 

realización de tareas. Los niños de la escuela pública tuvieron más aciertos en la 

tarea demora de gratificación.  

Estos resultados coinciden con otros estudios (Stelzer, Cervigni & Martino, 

2011) en donde se han encontrado factores moduladores del desempeño ejecutivo 

durante el periodo preescolar. El contexto, el tipo de dieta, la interacción con sus 

cuidadores, el nivel socioeconómico, los estilos de crianza, entre otros (Gutiérrez & 

Ostrosky, 2012; Hackman, Gallop, Evans & Farah, 2015) impactan el desarrollo de 

los procesos de atención, planificación, memoria de trabajo e inhibición cognitiva.  

En México no se cuenta con un estándar en la educación preescolar. Ya que 

a pesar de que se cuenta con un programa de estudio (SEP, 2011), sólo es una 

guía para la educadora, no se aplica de manera sistemática en las escuelas. En el 
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2011 cuando se aplicó el Examen de Calidad y Logro Educativo para tercer grado 

de preescolar (EXCALE 00 Ciclo 2010-2011) a 14,256 alumnos de 1,451 escuelas, 

el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (INEE) observó diferencias 

significativas entre los preescolares: comunitarios, rurales públicos, urbanos 

públicos y privados.  

Esto se refleja que en la tarea que evalúa la inhibición de respuesta cognitiva 

(tarea laberintos error atravesar), ya que los niños de preescolar privado obtienen 

mayores puntajes que los niños de preescolar público. Mientras que en una tarea 

de demora de gratificación los niños de preescolar público cometen menos errores. 

Se concluye que el tipo de escuela es un factor que determina el desarrollo de la 

capacidad de inhibir respuestas dominantes, lo cual es relevante para la 

autorregulación y facilitación del desarrollo de otras funciones ejecutivas (Flores, 

Castillo & Jiménez, 2014). 

Análisis por género 

Se encontraron diferencias por género en inhibición cognitiva. Entre niños y 

niñas de ambos preescolares y en la escuela pública se observó que en la tarea 

demora de gratificación aciertos las niñas tuvieron más aciertos y menos errores. 

Zelazo señala que para la toma de decisiones el sistema ejecutivo se puede dividir 

en dos subsistemas: un sistema afectivo (hot) y un sistema cognitivo (cool), cuya 

integración ocurre alrededor de los cinco años (Zelazo et al., 2003). Estos hallazgos, 

especialmente pronunciados para las niñas, indican que la toma de decisiones 

afectivas se desarrolla rápidamente durante el período preescolar, posiblemente 

reflejando el crecimiento de los sistemas neurales que involucran la corteza 
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orbitofrontal (Kim, et al., 2013).  

Brody (2009) postula una teoría de las diferencias de género en la expresión 

emocional, incorpora factores biológicos y sociales. La teoría propone que las 

diferencias de género en la expresión emocional son el resultado de una 

combinación de predisposiciones temperamentales (basadas en factores 

biológicos) y la socialización para adoptar normas relacionadas al género en la 

expresión emocional. En esta teoría se propone que hay normas de culturas para 

que las niñas sean más emocionalmente expresivas que los niños y por lo tanto 

regulen más su comportamiento (Kring & Gordon, 1998). 

En la escuela privada los niños obtuvieron mayor número de aciertos Stroop 

día-noche. Al igual que en FC se esperaba que las niñas tuvieran un mejor 

desempeño en comparación con los niños (Giedd & et al., 1999, 2006; Levine & 

Munsch, 2014). No obstante, se retoma la explicación como en FC, en dónde se 

propone que existen estudios que han encontrado resultados contradictorios (Wiebe 

et al., 2008; Wiebe et al., 2011), aunado a diferencias socioculturales (Mulder, 

Hoofs, Verhagen, Der Veen & Leseman, 2014), las clases extracurriculares de fútbol 

y todo lo que ello implica (Verburgh, et al., 2013; Vestber et al., 2012). 

Análisis por edad 

Se observó que a mayor edad había un aumento en aciertos y disminución 

de tiempo en la tarea Stroop día-noche. Así mismo un aumento de aciertos y 

disminución de errores en la tarea demora de gratificación. Una mejor ejecución en 

tareas de FE depende del desarrollo de la edad (Zelazo et al., 1997). El desarrollo 

gradual se ha asociado con un progresivo mejoramiento del proceso de 
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mielinización y conexiones de las regiones prefrontales del cerebro (Foster et al., 

2013; García, 2009).  

En resumen 

Con respecto a las hipótesis el desarrollo de inhibición cognitiva en los 

preescolares se encuentra dentro de los parámetros de la norma. Se acepta 

parcialmente que el desarrollo de la inhibición cognitiva en niños de una escuela 

privada es mayor que la de niños de escuela, ya que sólo en una tarea tuvieron 

mejor desempeño. La hipótesis acerca de que las niñas muestran un desarrollo más 

temprano en inhibición cognitiva en comparación con los niños se cumple 

parcialmente, ya que sólo fue en algunas tareas. Se acepta que medida que 

aumenta la edad la inhibición cognitiva mejora. 

Los resultados coinciden con la propuesta de que la flexibilidad e inhibición 

cognitiva es un constructo con varios componentes y con trayectorias de desarrollo 

diferentes (Nigg, 2000), ya que se pudieron identificar pautas de respuesta distintas 

en las tareas que se utilizaron. Parte de las diferencias observadas se deben al 

ambiente en el que se desarrollan los niños. La estimulación cognitiva durante el 

preescolar conduce a diferencias funcionales en la formación de redes neurales que 

subyacen los distintos procesos cognitivos y por tanto se reflejarían en diferentes 

patrones comportamentales y recursos cognoscitivos observables a través de 

tareas específicas (Hackman & Farah, 2008; Noble et al., 2015). 

Aportaciones teóricas, metodológicas, clínicas y prácticas 

Desde el punto de vista teórico, esta tesis aporta las observaciones de cómo 

se manifiestan y presentan las características neuropsicológicas de las funciones 
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ejecutivas, tanto de flexibilidad como de inhibición cognitiva en la etapa preescolar. 

Observar su desarrollo en relación con el tipo de escuela, el género y la edad.  

Desde el punto de vista metodológico, este estudio aporta la administración 

de la BANPE para medir los componentes de las funciones ejecutivas como la 

flexibilidad e inhibición cognitiva en preescolares, que a diferencia de los 

instrumentos que tratan de medir estos componentes, incluyen indicadores 

específicos desde un modelo neuropsicológico, además que es una prueba de 

reciente creación en México sensible a los cambios asociados a la edad. 

Desde el punto de vista clínico y práctico, al determinar cómo el tipo de 

escuela, género y edad influyen de cierta manera en los componentes de flexibilidad 

e inhibición cognitiva en preescolares permite cuestionarnos acerca del diseño de 

programas de intervención específicos. La educación en la primera infancia prepara 

a los niños con habilidades cognitivas necesarias para el éxito en la escuela 

primaria. Las investigaciones demuestran que intervenciones tempranas pueden 

ser altamente beneficiosas en la edad adulta (Campbell et al., 2014).   
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CONCLUSIONES 

 

En conclusión, la presente tesis determinó lo siguiente: 

1. El componente de flexibilidad cognitiva no se vio afectado por el tipo de 

escuela. 

2. Indicadores de inhibición cognitiva se vieron influenciados por el tipo de 

escuela. 

3. Indicadores de flexibilidad e inhibición cognitiva se vieron influenciados por 

el género de los participantes.  

4. Los componentes de flexibilidad e inhibición cognitiva se vieron influenciados 

por la edad. 
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Anexo 1 

Descripción de las tareas para la evaluación de inhibición y flexibilidad cognitiva. 

1. Inhibición cognitiva 

Stroop día-noche: Se presentan dos tarjetas al niño, una de sol y una de luna. El 

examinador debe cerciorarse de que el niño conoce los estímulos. Señalando cada 

uno de ellos, se le pregunta: “Qué es esto?”. En caso de que el niño los desconozca, 

se le explicarán y s ele volverá a preguntar a manera de repaso. Instrucciones: Se 

le pregunta al niño “¿Cuándo sale el sol?”, a lo que se espera responda que en el 

día; de no ser así, decirle esa respuesta. Enseguida preguntarle: “¿cuándo sale la 

luna?”, a lo que se espera responda que, en la noche, de no ser así, decirle esa 

respuesta. El evaluador explicará al niño que este juego es diferente: “vamos a jugar 

al revés. Cuando veas la luna tienes que decir DÍA, y cuando veas el sol tienes que 

decir NOCHE”. Se realizan dos ejemplos (E1 Y E2) como prueba para verificar la 

instrucción, si no lo hace correctamente se vuelve a explicar.  Se presenta un 

conjunto de 16 tarjetas (ocho dibujos de luna y ocho dibujos de sol) y se pasan en 

el orden predeterminado, tomando la siguiente inmediatamente después de la 

respuesta del menor. Se registra el tiempo de ejecución. Calificación: Se otorga 1 

punto cuando responde “noche” ante la tarjeta de sol y “día” ante la tarjeta de luna. 

La puntuación máxima es de 16 aciertos. Se otorgan 0 puntos si el niño responde 

“día” ante la lámina “sol” o “noche” ante la lámina de luna, aun cuando corrija su 

respuesta, o bien, sí responde “sol” o “luna” a la presentación de las tarjetas. Se 

registra el tiempo en segundos. 
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Errores “atravesar” de la tarea de laberintos: Se presentan frente al niño los 

laberintos del anexo 4 del protocolo. El evaluador le dice al niño “¿vez este conejo? 

(señalar el laberinto 1ª) él tiene mucha hambre y quiere comerse la zanahoria que 

está del otro lado (señalar la salida del laberinto), pero para hacer eso tienes que 

ayudarlo a llegar yéndote por el centro del camino sin tomar las paredes, tampoco 

puedes atravesarlas ni meterte a los caminos sin salida” (ejemplificar los errores). 

“Ahora inténtalo” (permitir al niño que realice el primer laberinto solo). Cuando 

comience repetir: “Asegúrate de ir derechito a la zanahoria”. Empezar a tomar el 

tiempo en cuanto el niño comience a trazar el camino. Si el niño tiene dificultades 

para mantenerse en el camino, decirle “trata de no tocar las paredes, quédate en 

medio del camino”. Si el niño se sale del camino, decir: “Debes quedarte en el 

camino”. El examinador deberá ayudar al niño a tomar el lápiz si empieza a tener 

problemas (únicamente en el primer laberinto). Sin importar si el niño terminó solo 

o tuvo que ser ayudado, presentarle el siguiente laberinto (1b) y decir: “Ahora tú lo 

vas a hacer solo; recuerda: no te vayas por caminos sin salida. Quédate dentro del 

camino y empieza aquí (hacer en el conejo una marca con el lápiz) Asegúrate de ir 

derechito a la zanahoria”. Presentar de la misma manera el laberinto 2ª, si el niño 

comete u error (atravesar las paredes del laberinto o entrar a un camino sin salida) 

pasar al segundo ensayo del laberinto 2 (2b) y decir “cometiste un error, vamos a 

hacerlo otra vez, empieza aquí y recuerda, no te vayas por ningún camino sin salida 

o atravieses las paredes”. Si el niño completa el laberinto sin ningún error, pasar al 

laberinto 3ª. Permitir que continúe sin interrupciones, aun cuando se equivoque, 

hasta terminar el laberinto 3b. 
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Nota: los laberintos 1a, 1b, 2a, 3b, 3a y 3b, se aplica a todos los menores. Para los 

niños de 3 años aplicar hasta el laberinto 5. Para los de 4 años, hasta el laberinto 7. 

Para los niños de 5 años, aplicar todos los laberintos, en el caso de infantes de tres 

y cuatro años, se pueden aplicar el resto de los laberintos, siempre y cuando 

considere que podrían realizarlo satisfactoriamente. Tome en cuenta que, si esto 

sucede, el número de errores de atravesar o camino sin salida sólo deben 

considerarse en los laberintos que corresponden a su edad.  

Laberintos 4 a 9: presentar el laberinto de muestra al niño y decir “¿ves esta estrella 

aquí en el centro? (señalar), déjame enseñarte cómo puede salir sin atorarse. 

Obsérvame”. Comenzar en algún punto del centro del cuadro y, al llegar al camino 

sin salida, detenerse y decir “no, por aquí no, ¿ves cómo se atoraría por el camino 

sin salida? Ella no puede pasar a través de las paredes, ¿verdad? Debe seguir este 

camino para salir”. 

Calificación: Nivel: el nivel máximo es el 9 (laberinto 9). Para considerar que el 

laberinto fue completado, el niño debe comenzar donde se le indica y concluir en la 

salida del laberinto, independientemente del número de errores de atravesar o 

camino sin salida que cometa. Error atravesar: se considera un error de este tipo 

cuando el niño atraviesa las paredes del laberinto. No se consideran como errores 

de este tipo a las líneas que atraviesan las paredes debido a la coordinación motriz.  

Demora de gratificación: Instrucciones “Tengo un regalo para ti, solo que debí 

envolverlo, así que quiero que le voltees mientras lo envuelvo para que sea una 

gran sorpresa. Yo te digo cuando ya haya terminado y puedas voltear”. El evaluador 

simula que envuelve de forma ruidosa un regalo para el niño y debe de hacer 
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comentarios acerca de lo bonito que es. El niño tendrá que estar volteado de 

espaldas hasta que se le indique que puede voltear. Contabilizar 30 segundos y 

registrar el número de veces que voltea, ya sea de reojo completamente.  

Calificación: Total: número de veces que voltea ya sea completamente o de reojo 

2. Flexibilidad cognitiva: subprueba de clasificación de cartas.  

Categorización A: Se coloca la lámina 15 frente al niño. El examinador debe 

cerciorarse de que el niño conoce los estímulos. Señalando cada uno de ellos, se 

le pregunta: "¿Qué es esto?". En caso de que el niño los desconozca, se le 

explicarán y se le volverá a preguntar a manera de repaso. Se presenta un conjunto 

de 22 tarjetas con diversas figuras (barco-conejo), pintadas de distinto color (azul-

rojo) y con tamaño diferente (grande-pequeño). Se coloca enfrente del niño la 

lámina 15, que contiene dos "cartas de base", debajo de las cuales el niño tiene que 

ir colocando cada una de las cartas que se le darán. Se debe asegurar de que las 

cartas que el niño clasifique sean colocadas boca abajo y encima de las anteriores. 

Instrucciones: "Éste es el juego de los colores; todos los azules van con el azul 

(señalar el lado derecho) y todos los rojos van con el rojo (señalar el lado izquierdo)". 

Tomando la carta roja de demostración se realiza un ejemplo: "Mira, como esta carta 

es roja, la pongo abajo de la roja (se coloca del lado izquierdo)". Enseguida se le 

repiten las reglas: "Si es roja se pone aquí, y si es azul se pone aquí". Se torna la 

carta azul y se le dice: "Aquí tenemos una carta azul, ¿dónde la debemos poner?". 

Si el niño la coloca o señala el sitio correcto, decirle: "¡Muy bien! Ahora ya sabes 

jugar el juego del color". En caso de que sólo señale, pedirle que él mismo la coloque 

boca abajo. En caso de que el niño elija el sitio incorrecto, decirle: "No, ésta es roja, 
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entonces debe ir aquí (señalando el sitio correcto) en el juego del color; ¿puedes 

ayudarme a ponerla en el lugar correcto?". {Asegurarse que la coloque en el lugar 

adecuado). Inmediatamente después comenzar la primera etapa. Decirle: 'Ahora es 

tu turno; sólo recuerda: las rojas van aquí y los azules acá". Al completar seis 

ensayos, independientemente de los aciertos del niño, se pasa al juego del dibujo. 

"Vamos a cambiar; ya no es el juego del color, ahora es el de los dibujos, entonces, 

en el juego de los dibujos, los barcos van con el barco y los conejos con el conejo". 

Al completar seis ensayos, independientemente de los aciertos del niño se pasa al 

juego del tamaño. "Ahora vamos a cambiar otra vez; ya no es el juego del dibujo, 

sino el juego del tamaño. En el juego del tamaño los dibujos pequeños van con los 

pequeños y los grandes con los grandes". Se completan los seis ensayos del juego 

del tamaño, independientemente del número de aciertos del niño. Si el niño obtiene 

cuatro aciertos consecutivos en al menos dos de los criterios color, forma o tamaño), 

se procede a la aplicación de la parte B de la tarea de categorización. 

Categorización B: Se coloca frente al niño la lámina 15, que contiene dos "cartas de 

base", debajo de las cuales tiene que ir colocando cada una de las cartas que se le 

darán. Se presenta un conjunto de 30 tarjetas con diversas figuras (barco-conejo), 

pintadas de diferente color (azul-rojo) y con distinto tamaño (grande-pequeño). 

"Corno lo hiciste muy bien, ahora tú debes adivinar qué juego estamos jugando, si 

el del color, el de los dibujos o el del tamaño. Vas a tomar una por una las cartas 

que están aquí y las vas a poner debajo de la carta donde tú creas que vaya (señalar 

las car-tas base de la lámina), Te diré SI cuando lo hagas bien y NO cuando no sea 

correcto. Puede ser que yo cambie el juego, pero sin avisarte; tú tienes que adivinar 
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qué juego es". La secuencia de los criterios es: 1) Forma; 2) Color; 3) Tamaño; 4) 

Color; 5) Forma; y 6) Tamaño. Se cambia de criterio hasta que el niño acierta en 

cinco ensayos consecutivos. En el protocolo de aplicación se observa la matriz de 

registro. Seguir el mismo procedimiento de registro que en la tarea de 

categorización A.  

Calificación: Aciertos: Para lograr un acierto el niño debe realizar cinco ensayos 

consecutivos correctos de algún criterio. Seguir criterios de categorización A, para 

la calificación de: errores, perseveraciones, perseveraciones de criterio, errores de 

mantenimiento. 

Calificación: En el protocolo de aplicación se observa la matriz de registro. En esta 

tarea de categorización, tanto en la parte A corno en la parte B, se obtienen las 

siguientes calificaciones: errores, perseveraciones, perseveraciones de criterio y 

errores de mantenimiento.  


