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RESUMEN 

Las Funciones Ejecutivas (FE) son actividades cognitivas superiores que permiten 

planear, organizar, regular, inhibir y verificar la conducta; en los infantes son necesarias tanto 

para un adecuado rendimiento académico como para su propio bienestar personal y social. 

El sistema escolar mexicano está enfocado en la memorización como método de enseñanza 

dejando de lado (en muchos casos) el desarrollo de las FE para potencializar el desempeño 

de los estudiantes; al conocer el beneficio que éstas conllevan se debe buscar una herramienta 

que ayude a impulsarlas y consolidarlas, tal como lo es el juego de rol, ya que imprime las 

bases de competencias tanto psicológicas como cognitivas; el juego de rol imaginativo con 

modalidad parecida a Dungeons & Dragons (D&D), presenta una serie de características que 

se podrían asemejar a las utilizadas para la evaluación de las FE, por lo que lleva a la pregunta 

de si ¿el juego de rol imaginativo podría llegar a producir una mejora en las funciones 

ejecutivas en niños que cursen el 4° y 6° grado de educación primaria? Por lo que el objetivo 

del presente trabajo fue crear y aplicar un juego de rol imaginativo con la finalidad de dar 

respuesta a la pregunta de investigación, utilizando un enfoque cuantitativo exploratorio-

experimental, y, mediante la aplicación de la Batería Neuropsicológica de Funciones 

Ejecutivas y Lóbulos Frontales III (BANFE-III) se pudo evaluar el desempeño de dos grupos: 

el de control y experimental, para determinar la utilidad del juego de rol imaginativo en estos 

grupos de población. La evaluación final reveló diferencias significativas (r=.64) en las 

ejecuciones, de los niños que participaron en la intervención, acreditando la funcionalidad de 

una nueva herramienta que mejorar el desarrollo de las FE. 

Palabras clave: funciones ejecutivas, juego de rol, juego de rol imaginativo, Dungeons & 

Dragons, aprendizaje, educación primaria. 
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INTRODUCCIÓN  

La infancia constituye una de las etapas más importantes para la formación de cimientos de 

destrezas cognitivas, sociales, motoras e incluso físicas. Es por ello que diversas 

investigaciones se han enfocado en identificar un conjunto de habilidades que no solo son 

esenciales para un buen desenvolvimiento académico, sino que representan una amplia gama 

de herramientas que posibilitan la adaptación al medio, y todo lo que esto conlleva. 

ñCuando los niños han tenido oportunidades de desarrollar exitosamente las 

habilidades de la función ejecutiva y de la autorregulación, tanto los individuos como la 

sociedad experimentan beneficios duraderosò (Center on the Developing Child at Harvard 

University, 2011, p. ), el desarrollo de las Funciones Ejecutivas favorecen principalmente 

tres aspectos: el primero es un buen desempeño escolar ya que les ayuda a los niños a seguir 

instrucciones, evitar distracciones, adaptarse al cambio de reglas e incluso facilita la 

resolución de problemas. El segundo aspecto es que asisten a generar una buena salud, ya 

que se establecen herramientas para tomar mejores decisiones sobre el cuidado de su persona, 

a evaluar las situaciones conforme al riesgo/beneficio, aunado a que apoya al Sistema 

Nervioso Autónomo (SNA) para el manejo del estrés. Y la última se ve reflejada en la vida 

adulta, ya que permite potenciar un trabajo satisfactorio, puesto que se pone en práctica la 

planeación estratégica, la flexibilidad cognitiva y creatividad innovadora.   

Si el desarrollo de las Funciones Ejecutivas fuese una prioridad, ñpara la sociedad, el 

resultado es una población mejor educada, capaz de enfrentar los desafíos del siglo XXIò 

(CDCHU, 2011), por lo que las instituciones de educación básica deberían incorporar en sus 

planeaciones anuales un espacio donde se pudieran entrenar este tipo de habilidades 

cognitivas.  

  El juego es una herramienta innata de aprendizaje, fomenta el desarrollo de un sinfín 

de habilidades cognitivas, sociales e incluso emocionales. Existen diversos tipos de juego 

que aparecen en los distintos estadios de desarrollo, para Vigotsky "el juego temático de roles 

sociales es la fuente del desarrollo del niño y crea la zona de desarrollo próximo" (1984, p. 

74). Para este mismo autor, la imaginación es una fuente creadora que posibilita un 

crecimiento tanto personal como cultural.  
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El juego de rol imaginativo es la combinación de un juego temático de roles con los 

toques fantásticos que provee la imaginación, sin embargo, hasta ahora este tipo solo se 

encontraba en una modalidad bastante comercial, uno de las más populares es el juego de 

Dungeons & Dragons el cual, fundado en 1974, aunque su notoriedad es vigente.  Su esencia 

es contar historias en mundos fantásticos, donde los jugadores deben superar diversos retos 

para terminar la campaña (la misión/meta), esto mientras crecen como personajes, por lo que 

deben aprender nuevas habilidades, tomar decisiones importantes y aceptar las consecuencias 

de ®stas. Los participantes ñpueden no estar pensando en ello mientras lo hacen -juegan-, 

participan en una serie compleja de interconexión de ejercicios psicológicos sociales con 

cada decisión que toman, tanto en el juego como personajes, y en la mesa como jugadoresò 

(Chien, 2019, párr. 16). Este tipo de juego de rol presenta una serie de características que se 

podrían asemejar a las utilizadas para la evaluación de las funciones ejecutivas, comparte de 

manera indirecta potenciar las mismas habilidades como la toma de decisiones, la 

autorregulación y la flexibilidad cognitiva.  

En consideración de lo anterior, surge la pregunta de si ¿el juego de rol imaginativo 

podría llegar a producir una mejora en las funciones ejecutivas en niños escolares, 

específicamente que cursen el 4° y 6° grado de educación primaria? Con el fin de poder darle 

respuesta, se estableció la hipótesis de que los niños de 4° y 6° de primaria que hayan 

participado en el juego de rol imaginativo obtendrían mejores puntajes en la evaluación de 

las Funciones Ejecutivas en comparación con los niños de 4° y 6° que no hayan tenido esta 

intervención. 

Para poder comprobar dicha hipótesis se plateó un objetivo general, el cual consiste 

en aplicar un juego de rol imaginativo con la finalidad de producir una mejora respecto a las 

funciones ejecutivas en niños que cursen el 4° y 6° de educación primaria. Antes de poder 

aplicarlo, fue necesario diseñarlo para que dentro del mismo mundo de ficción existieran 

retos que cumplieran con las características de tareas enfocadas en el mejoramiento de 

funciones ejecutivas específicas.  

El capítulo I plantea la fundamentación, está compuesto por el planteamiento del 

problema el cual explora tres vertientes; el sistema educativo mexicano, la falta de recursos, 

y las disfunciones ejecutivas. Dentro del mismo, también se plantean conceptos claves, 
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antecedentes, investigaciones recientes, y termina con la pregunta que impulsa este trabajo. 

En este apartado también se encuentra la hipótesis, tanto el objetivo general como los 

específicos, y finalmente la justificación, la cual expone de manera precisa las razones por 

las cuales es necesario llevar a cabo la investigación. 

En el capítulo II se encuentra el desarrollo del Marco Teórico, el cual aborda dos 

temas como eje central: el primero se divide en dos partes, la primera es sobre el desarrollo 

psicológico de la propuesta histórico cultural, aquí se encontrarán los principales aportes de 

Lev Vygotsky a la ley del desarrollo psicológico, aunado a la introducción a la 

neuropsicología de los lóbulos frontales. Mientras que la segunda parte eje corresponde a las 

Funciones Ejecutivas y su relación con el desarrollo psicológico, dentro de este apartado se 

podrá encontrar tanto la aparición como la definición del concepto, los componentes 

estructurales de las Funciones Ejecutivas (F.E), sus respectivas etapas del desarrollo, al igual 

que las alteraciones neuropsicológicas relacionadas al funcionamiento ejecutivo. Por último, 

el segundo eje realiza una recapitulación exhaustiva de la neuropsicología del juego: el juego 

y su aparición en la psicología, las teorías cognitivas más relevantes, la propuesta teórica de 

Daniel Elkhonin, el juego y regulación con el desarrollo de las FE, el juego de rol imaginativo, 

y se finaliza con una breve explicación de las virtudes y controversias de Dungeons & 

Dragons. 

El capítulo III, plantea la metodología de investigación.  Con el fin último de 

comprobar la funcionalidad del juego, se realizó una investigación con diseño experimental 

con modalidad Pretest/postest. Se utilizó la prueba Mini-Kid para poder identificar a la 

muestra que cumpliera con los criterios de inclusión/exclusión (ej. población neurotípica). 

En total fueron 24 participantes en el estudio, que se dividieron en 12 estudiantes de 4° y 12 

de 6°, a su vez estos se distribuyeron de manera aleatoria para que fuesen seis los alumnos 

que integraran el grupo control y seis los que fuesen a participar en la intervención. Para tener 

un punto de control previo al juego, se les aplicó a los grupos la Batería Neuropsicológica de 

Funciones Ejecutivas y Lóbulos Frontales III  (BANFE-III), la intervención duró 20 semanas, 

al finalizar se volvió a aplicar la prueba para realizar un análisis estadístico con el fin de 

identificar si hubo una diferencia significativa entre los grupos control y experimental.  
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El IV capítulo presenta los resultados obtenidos en las evaluaciones pre y post de la 

BANFE-III, con el fin de identificar los cambios significativos que se obtuvieron a partir de 

la intervención.  

Por último, el capítulo V presenta la discusión sobre los resultados obtenidos, las 

conclusiones, y las futuras líneas de investigación.  
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CAPÍTULO I. FUNDAMENTACIÓN  

I.I. Planteamiento del problema 

A lo largo de la historia, el sistema educativo en México ha tenido diversos cambios; tuvo su 

primera reforma educativa en el año de 1883, la cual básicamente consistía en centrarse en 

el conocimiento científico dejando atrás la educación clerical. Sólo en los últimos veintiséis 

años se han hecho cuatro, aproximadamente se constituyen cada seis años, lo que representa 

toda una generación de educación primaria. En el 2012 bajo el mandato presidencial de 

Enrique Pe¶a Nieto, se pone en gesti·n una cuyo prop·sito era ñmejorar la educaci·n tanto 

para los alumnos como para los maestrosò (GobMX, 2022, p§rr. 9), esta trajo consigo muchos 

conflictos a lo largo de todo el país. 

El punto clave para comprender lo sucedido es tener en cuenta que esta reforma 

estructural pretendía realizar una evaluación a los docentes mediante una prueba 

estandarizada con el fin último de determinar si éstos podían continuar con sus labores 

profesionales, esto a su vez tenía como objetivo tener a la gente más capacitada frente a 

grupos. Es así como desde el 2013 al 2016 se presentaron marchas, bloqueos e incluso 

enfrentamientos entre los maestros y el gobierno del Estado, trayendo consigo diversas 

repercusiones, una de ella fue la consecuencia directa en la educación de los cientos de 

estudiantes que se vieron obligados a detener el proceso de su formación académica. En 2019, 

cuando el presidente interino ya es Andrés Manuel López Obrador, se promulga una nueva 

ley educativa, la cual, aunque conserva muchos de los objetivos de la reforma anterior, 

elimina la tan conflictuada evaluación a docentes. 

Actualmente se considera que ñla ni¶ez y juventud mexicana en general carecen de 

los conocimientos y habilidades educativas necesarios para la participación plena en la 

sociedad del saberò (Salinas, 2022, p.1), esto lo justifica principalmente en los resultados 

obtenido en el Programa de Evaluación Internacional de Alumnos (PISA); prueba que es 

aplicada en 79 países cada tres años a estudiantes de tercero de secundaria, evalúa el 

desarrollo tanto de habilidades como de conocimientos tres áreas: lectura, matemáticos y 

ciencia.  
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En la evaluación que tuvo lugar en el 2018 (por la pandemia ocasionada por el 

COVID-19 fue hasta mayo del presente año su aplicación), el dato que salió a relucir fue que 

en México el 35% de los estudiantes no tienen las habilidades/aprendizajes suficientes, esto 

en comparación con los otros países de la OCDE, cuyo promedio oscila en el 13%. En general 

los estudiantes mexicanos obtuvieron un puntaje bajo en las tres áreas evaluadas, sólo el 1% 

obtuvo un desempeño en los niveles cinco y seis que corresponden a los más altos, en al 

menos un área (Schleicher, 2018). 

Si bien la problemática radica en el Sistema Educativo actual, la Reforma Educativa 

no ataca a muchos de estos aspectos pues solo se está centrando en los docentes y su 

permanencia en el sistema, dejando a un lado estrategias para disminuir la deserción de los 

estudiantes, la falta de acceso a las escuelas de algunos sectores de la población, así como 

problemáticas relacionadas con la inequidad y calidad de la educación. (Bernal, 2017, p. 1). 

Uno de los problemas dentro de la estructura de la educación en México es que existe 

un empobrecimiento de los conocimientos, Poy (2015) explica esto indicando que es debido 

a que las instituciones se dedican cada vez menos a enseñar un pensamiento crítico, aunado 

a una construcción y reflexión de lo aprendido, únicamente centrándose en la repetición de 

información. Lo anterior recuerda a la taxonomía de Bloom, en donde su versión actualizada 

en el año 2000 muestra una pirámide de seis niveles que enmarcan el camino de un 

pensamiento de orden inferior, hasta alcanzar uno de orden superior. Estos en orden (bajo-

alto) son: recordar, comprender, aplicar, analizar, evaluar, crear. Aquellos en los cuales se 

queda la enseñanza en nuestro país son los primeros dos generalmente, aunque hay instancias 

en las cuales se puede observar que tanto en las planeaciones como en los resultados se aspira 

a un tercer nivel. ñEsto no es resultado de que los j·venes no quieran aprender. Es 

consecuencia del empobrecimiento de los planes y programas de estudio que llegan al aula y 

a la formaci·n inicial de los docentesò (Poy, 2015, p. 3) 

Cuando se habla sobre el sistema educativo en México es imperativo denotar tanto la 

baja calidad, como las gestiones mal implementadas, saliendo a relucir la falta de recursos. 

Si bien, es cierto que esto varía dependiendo la zona geográfica, y claramente si se está 

hablando de una instancia pública o privada la brecha se vuelve mucho más notable, se 
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pueden mencionar como base tres recursos que son casi imposible encontrarlos en un mismo 

plantel educativo, estos son: materiales, temporales, humanos. 

La educación en México tiene varias complicaciones: es insuficiente, desigual y su 

calidad es inciertaé En el pa²s no s·lo se presenta insuficiencia en la oferta educativa, 

también es insuficiente el personal docente, los materiales, la actualización de programas y 

planes de estudio y la infraestructura y servicios en las escuelas. (Karen, 2018, p.3). 

En muchas ocasiones, como una especie de justificante, se dice que no importa las 

cosas que tengan en las aulas, sino el compromiso del docente. Es ahí donde se entra de lleno 

con el recurso humano: de acuerdo con información de la OCDE (2020), por cada maestro 

en el salón de clases, hay alrededor de treinta alumnos; esto siendo un promedio, sin embargo, 

hay registro de instituciones donde el número se elevaba a cincuenta. Aún si el maestro es 

estupendo, dedicado con una pedagogía ejemplar, enseñar a tal número de personas termina 

comprometiendo la calidad; siempre habrá alguien que necesite cinco minutos más de 

explicación. 

Hernández (1999) hace una valoración de la teoría vigotskiana de la zona de 

desarrollo próximo (ZNP) con los procesos de enseñanza de la época. Como una breve 

explicación, esta infiere que el infante se encuentra en una zona de desarrollo actual (lo que 

conoce, lo que sabe hacer) y un facilitador (un adulto) mediante distintos niveles de la 

actividad lo acompaña para lograr alcanzar su ZDP. Lo que menciona el autor es que esta 

teoría se vuelve una utopía cuando se piensa en aplicarla dentro de grupos, ya que cada 

alumno está en una ZDP diferente, y cómo solamente hay un docente no tiene el tiempo de 

ser un acompañante para todos. Si bien, la idea no es hacer escuelas individuales (toda la 

obra de Vygotsky va en contra de eso) tampoco se puede enseñar creyendo que los veinte o 

treinta alumnos estén en el mismo nivel. 

Y cada una de estas faltas repercute en los estudiantes, que esto a su vez tiene una 

implicación mucho más grande. Siempre se escucha que los jóvenes son el futuro, de ahí la 

importancia de formarlos adecuadamente. En las últimas décadas, cada vez se escucha más 

presente la importancia de desarrollar modelos de educación infantil funcionales que les 

puedan asegurar a los infantes una educación de calidad que conlleva a una vida digna. 
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Una función esencial de una buena educación infantil es que se contempla el bienestar, 

así como el desarrollo tanto cognitivo como socioemocional del infante, puesto que con solo 

cursar de forma óptima este nivel educativo puede contribuir a favorecer la adquisición de 

habilidades necesarios que le permitan un buen desarrollo social, profesional e individual.  

Para poder aspirar a un aprendizaje de calidad, diversos autores en las últimas décadas 

han incorporado a las Funciones Ejecutivas (FE) como eje primario. Éstas son las habilidades 

cognitivas más complejas del ser humano. La escuela brinda experiencias a través de 

numerosas actividades que facilitan el ejercicio de las FE. De igual forma, dichas funciones 

pueden potenciar la adquisición de aprendizajes de los escolares. De esta manera ambos 

procesos inciden el uno en el otro y a su vez en el desarrollo evolutivo de los escolares (Mejía, 

2017, p. 3). 

Las investigaciones más recientes se han interesado en las funciones ejecutivas 

debido a su estrecha relación con otras habilidades cognitivas como el aprendizaje de la 

lectoescritura y las competencias matemáticas. Los resultados han demostrado que aquellos 

niños que presentan un peor rendimiento escolar también presentan un peor manejo de estas 

funciones ejecutivas. (Sevilla, 2022, p. 8) 

Diamond y Lee (2011), realizaron un análisis de diferentes actividades e 

intervenciones que se hicieron con el objetivo de impulsar el desarrollo de las funciones 

ejecutivas en los infantes. Las más significativas fueron aquellas en las que utilizaban 

programas que priorizaban tanto el interés como la motivación de los estudiantes, para lograr 

este objetivo generaban actividades que contuvieran aspectos emocionantes para que se 

sintiera como un juego más que como una tarea, de esta forma se aseguraban de brindarles 

un desarrollo integral. 

Una manera práctica de tener a los estudiantes motivados es a través del juego, 

Vygotski afirmaba que se puede aspirar al desarrollo de los individuos únicamente mediante 

la interacción social. Aquí el juego representa un rol nuclear como promotor del desarrollo 

mental, donde las capacidades del niño pueden ser perfeccionadas usando actividades lúdicas 

bien dirigidas. Un factor que rara vez se ve en las aulas debido al pensamiento mal informado, 

de que tener este tipo de actividades con los infantes es una pérdida de tiempo respecto a la 

planeación del curso. 
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El juego es una arista muy importante dentro del plano educativo ya que propicia un 

aprendizaje profundo, puesto que es ñla principal herramienta en la infancia a trav®s de la 

cual el ser humano se apropia del mundo que lo rodeaò (Muchiut, 2019, p.165). 

Específicamente en el juego temático de roles, los infantes tienen la posibilidad crear las 

propias condiciones del juego, éstas las reproducen al igual que las moldean en sus 

actividades d²a, es en este tipo de juego donde se generan todas las ñcualidades ps²quicas y 

de la personalidad del ni¶oé la conducta voluntaria, la formaci·n del plano intelectual de 

las imágenes, la imaginación, la reflexión y la motivación amplia sobre la base del sentido 

personalò (Muchiut, 2019, p.165). 

Ahora bien, existe un juego de rol en particular que, aunque se ha visto en vuelto de 

varias controversias (las cuales se explicarán en los siguientes apartados), son más las 

investigaciones que se han dedicado a demostrar su eficacia en las intervenciones que tienen 

por objetivo el desarrollo de habilidades socio-emocionales. Wright, Weissglass y Casey  

(2017) realizaron una investigación para determinar si los juegos de rol imaginativos, como 

lo es Dungeons & Dragons (D&D), pueden funcionar como un medio para el desarrollo moral, 

debido a que el juego de simulación cooperativo permite a los niños participar en la co-

construcción del significado y la comprensión sociales compartidos. Llegan a la conclusión 

de que el juego de simulación se asocia con la expresión/regulación emocional positiva y las 

interacciones sociales, lo que refleja un patrón de comportamiento prosocial al igual que una 

mayor competencia social. Debido a la naturaleza paradójica del juego de simulación, los 

niños deben explicar la situación al mismo tiempo que distinguen entre fantasía-realidad, 

facilitando la conciencia del estado mental, la toma de perspectiva, que se asocia con una 

reducción del egocentrismo aunado a una mayor empatía, y finalmente una impronta en la 

toma de decisiones.  

Este tipo de juego de rol presenta una serie de características que se podrían asemejar 

a las utilizadas para la evaluación de las funciones ejecutivas, comparte de manera indirecta 

potenciar las mismas habilidades como la toma de decisiones, la autorregulación y la 

flexibilidad de pensamiento (cognitiva), por lo que lleva a la pregunta que impulsa el presente 

estudio ¿El juego de rol imaginativo podría llegar a producir una mejora en las funciones 

ejecutivas en niños que cursen el 4° y 6° grado de educación primaria? 
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I.II. Hipótesis general 

Hi: los niños de 4° y 6° de primaria que hayan participado en el juego de rol imaginativo 

obtendrán mejores puntajes en la evaluación de las Funciones Ejecutivas en comparación con 

los niños de 4° y 6° que no hayan tenido esta intervención. 

Ho: los niños de 4° y 6° de primaria que hayan participado en el juego de rol imaginativo no 

tendrán un puntaje diferencial en la evaluación de las Funciones Ejecutivas en comparación 

con los niños de 4° y 6° que no hayan tenido esta intervención. 

 

I.III. Objetivo general 

Crear y aplicar un juego de rol imaginativo con la finalidad de producir una mejora respecto 

a las funciones ejecutivas en niños que cursen el 4° y 6° de educación primaria 

I.III. I. Objetivos específicos 

1. Crear un juego de rol imaginativo que promueva el desarrollo de las funciones 

ejecutivas. 

2. Comprobar que las puntuaciones del grupo experimental de 4ª de primaria, sean 

significativas sobre las puntuaciones del grupo control de 4ª primaria.   

3. Comprobar que las puntuaciones del grupo experimental de 6ª de primaria, sean 

significativas sobre las puntuaciones del grupo control de 6ª primaria.   

4. Identificar que en qué grado escolar (4ª o 6ª) es más efectivo el juego de rol 

imaginativo. 

 

I.IV. Justificación 

Las funciones ejecutivas comprenden distintas habilidades cognitivas que se encuentran 

involucradas en la realización de conductas que están dirigidas al cumplimiento de objetivos 

específicos a lo que se refiere la capacidad de adaptación al medio; estas funciones son 

imprescindibles para el ser humano, siendo la etapa de la infancia la que tiene mayor peso en 

su desarrollo. 
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 Gracias a diversas investigaciones se ha vuelto indiscutible la estrecha relación que 

tienen las Funciones Ejecutivas (FE) con el rendimiento académico, especialmente durante 

el desarrollo infantil. De acuerdo con Mejía (2017) los niños con un nivel deficiente en las 

FE tienen más probabilidades de padecer resultados comportamentales negativos, 

rendimiento académico deficiente aunado a que presentan un mayor riesgo de deserción de 

la escuela. Basado es esta relación, se ha visto acrecentado el interés en la mejora de las FE.  

Tanto el aprendizaje como las funciones ejecutivas se encuentran correlacionadas 

mediante un proceso de retroalimentación en el cual, conforme los infantes aprenden se 

produce una mejora en el funcionamiento ejecutivo. De manea inversa, cada vez que se 

realice un desarrollo de éstas, permite una facilitación en el proceso de aprendizaje (Mejía, 

2017). 

En las dificultades del neurodesarrollo, el juego supone una herramienta 

indispensable para estimular el aprendizaje, sin embargo, se debe hacer mediante el uso de 

juegos que ayuden al niño en la conquista de objetivos para enriquecer su desarrollo integral. 

Los juegos que son usados como medio para la formación de la actividad intelectual, 

integran una serie de actividades que de forma indirecta tienen como fin la mejora de distintos 

aspectos cognitivos. Esto es debido a que sus características contribuyen a la mejora de las 

FE, puesto que son estimuladas en un contexto seguro, siendo capaces de generar 

aprendizajes que van más allá de solo el momento de juego. Por ello, cuando se usan dentro 

del entorno escolar de una forma mediada e intencional, ñno solo puede ejercitar las 

habilidades cognitivas sino también proporcionar el desarrollo de habilidades sociales y 

emocionales, ya que el uso de juegos ocurre en el contexto de interacci·n social entre paresò 

(Ramos, Bianchi, Rebello, & Martins, 2019, p.319) Estas habilidades se desarrollan bajo la 

influencia de la interacción social, la necesidad de lidiar con la pérdida / frustración, el éxito, 

el conflicto y la negociación. A través de la interacción con juegos, los niños practican la 

interacción social y desarrollan habilidades e intereses que contribuyen a su desarrollo. 

Diversas investigaciones demuestran que aquellos niños que se ven más involucrados 

en el juego creando historias con más elementos fantásticos les va mejor en las tareas de 

memoria. Así, según la evidencia, se cree que la fantasía implícita en los juegos de roles 

ayudaría al desarrollo de las funciones ejecutivas.  El estudio de Thibodeau, Gilpin, Brown 
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y Meyer (2016), demuestra que los juegos de roles permiten a los niños obtener mejores 

resultados en los test de memoria, atención, solución de problemas, entre otros; aunado a que 

los niños que participan más en el juego fantástico muestran los mayores logros en las 

pruebas que se encargan de evaluar las FE.  

Teniendo en cuenta la importancia de las F.E tanto para el rendimiento escolar como 

para el bienestar social aunado a el papel fundamental que tienen los juegos, surge la 

innovación de la creación de un juego de rol imaginativo diseñado específicamente para el 

desarrollo de dichas funciones. 
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CAPÍTULO II. MARCO TEÓRICO  

II.I. D esarrollo psicológico infantil y funciones ejecutivas. 

II.I.I Ley del desarrollo psicológico según Vygotsky. 

Lev Vygotsky (1896-1934) fue un celebre psicólogo y epistemólogo ruso, considerado el 

fundador de la psicología histórico-cultural, precursor de la neuropsicología soviética, y uno 

de los teóricos más destacados en el campo de la psicología del desarrollo.  

 Vygotsky surge en la psicología en un momento crucial para la nación rusa (la 

Revolución Socialista de 1917), donde era palpable la necesidad por establecer nuevas pautas 

de entendimiento de la conducta humana. En concordancia con Lucci (2006), Vygotsky 

mostró un principal interés por descubrir los matices de la génesis de la cultura, se propuso 

generar una nueva teoría que incluyera una concepción del desarrollo cultural del ser humano 

mediante la utilización de instrumentos (medios externos usados con el fin de modificar la 

naturaleza, y por consecuente a los individuos), especialmente el lenguaje, considerado como 

instrumento del pensamiento. 

Se destacó por haber formulado la teoría del desarrollo histórico cultural en los años 

de 1926 a 1930; su supuesto parte de la diferenciación entre los procesos psíquicos básicos y 

los superiores. Los primeros son aquellos factores históricos que han acompañado a la 

humanidad aunado a que se comparten con los animales, a partir de ellos se desarrollan los 

segundos, los cuales están mediados por signos que son consecuencia natural del desarrollo 

cerebral, así como de la interacción social. 

La atención, memoria, comprensión y el pensamiento conjuntan a lo que Vygotsky 

denominó funciones psicológicas superiores; la importancia de éstas radica en que no es 

posible atribuirlas completamente al individuo, sino que se desarrollan mediante a las 

interacciones del infante con otras personas y/o grupos. Para lograr diferenciar una de otra, 

Wertsch (1985) estableció cuatro criterios fundamentales: 

1) El manejo que realiza el individuo sobre su entorno. Los procesos básicos o 

elementales están mediado por el control de la estimulación del medio, en cuanto que 

los superiores pertenecen a una regulación voluntaria mediante la estimulación 

autogenerada, la cual se traduce como el pensamiento. 
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2) Sólo en los superiores se evidencia una intelectualización de dichos procesos.  

3) El componente determinante para la conducta humana es la influencia social sobre el 

individuo, tanto externa como interna, es decir, rece sobre el origen y la naturaleza 

social de las funciones psicológicas superiores.  

4) Las funciones psicológicas superiores hacen uso de signos que sirven para mediar la 

conducta.  

Gracias a estos criterios se comienzan a vislumbrar dos instancias importantes para el 

desarrollo del infante que se encuentran interrelacionadas. La primera hace referencia a la 

transición de las funciones psicológicas básicas a las superiores (natural a cultural), y la 

segunda es el cambio de un nivel social por medio del lenguaje (actividad interpsicológica) 

a un nivel individual de actividad aunado a una autorregulación en cuando a pensamientos, 

que corresponde a una actividad intrapsicológica. Las funciones psicológicas superiores 

están medidas por herramientas, cuya función radica en servir de conductor de la influencia 

humana en el objeto de la actividad aunado a que considera los cambios en los objetos con 

el fin de dominar el medio. Las FPS también están mediadas por signos, el cual se encarga 

de modificar el mundo intrapsíquico del individuo (Wertsch,1999).  

De acuerdo con Peredo (2019) los componentes de los sistemas de signos externos 

son el lenguaje, la escritura, los números, etc. Mientras que los signos internos se consideran 

el pensamiento, la memoria inmediata y mediata, la reflexión la capacidad de autorregulación, 

entre otros.  

Mediante los signos, un infante es capaz de internalizar los medios sociales 

adaptativos que les otorga su entorno. La intervención que realizan se considera de un medio 

de actividad externa, si proviene del entorno, y de una actividad interna, si viene del propio 

individuo. Es en esta ¼ltima la que posibilita que el infante logre ñdominarse a s² mismoò 

(Peredo, 2019, p.95) debido a que antes estaba regulado por el entorno físico externo, donde 

se le orientaba al qué hacer, por eso el siguiente paso de desarrollo es el autocontrol que el 

mismo ejerce sobre su actividad. En un inicio, el infante hará uso de las mismas frases que 

anteriormente le proporcionaba su entorno para guiar su propia conducta, después de manera 
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gradual, incorporará un nivel de regulación interna que nace a partir de su propio pensamiento, 

dejado atrás la necesidad de repetir lo que otros en algún momento le indicaron.  

De acuerdo con Vygotsky (1979) tanto el desarrollo como el aprendizaje se 

encuentran interrelacionados desde los primeros días de vida del infante. Con el fin de 

describir estas relaciones, caracterizó dos niveles de desarrollo: uno al que se referiría como 

real, el cual se establece mediante los ciclos evolutivos, mientras que al otro lo llamo 

potencial. La diferencia entre ambos niveles fue a lo que concibió como Zona de Desarrollo 

Próximo, siendo esta: 

... la distancia entre el nivel de desarrollo real del niño tal y como puede ser 

determinado a partir de la resolución independiente de problemas y el nivel más 

elevado de desarrollo potencial tal y como es determinado por la resolución de un 

problema bajo la guía de un adulto o en colaboración con sus iguales más capacitados. 

(Vygotsky, 1979, p.133) 

Para Vygotsky, esta zona se comprende con funciones que todavía no han madurado 

lo suficiente, por lo que se encuentras en un proceso de maduración. Tomando esto en cuenta, 

el nivel de desarrollo real hace referencia al desarrollo mental retrospectivamente, mientras 

que la zona de desarrollo próximo hace referencia al desarrollo mental prospectivamente. 

Para Vygotsky, la enseñanza buena consistía en adelantarse al desarrollo, por tanto, la 

evaluación del desarrollo infantil debía tratar de captar el proceso en su movimiento.  

 

II.I. II. Neuropsicología de los lóbulos frontales 

El concepto de Vigotsky sobre las funciones psicológicas superiores evolucionó con la 

llegada de Muriel Lezak en 1982; él fue el primero en acuñar el término de funciones 

ejecutivas, describiéndolas como la capacidad de para formular metas, planear, aunado a la 

resolución de problemas.  

Sin embargo, es fecha en la que todavía no se encuentra una definición consensuada 

de las FE; la mayoría de los autores convergen distintos componentes en dicho constructo, 

sugiriéndolo como una masa que se encarga de incorporar una serie de procesos que están 

interrelacionado (Anderson, 2002). Los componentes que son más mencionados son: 
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memoria de trabajo, procesamiento del riesgo-beneficio, flexibilidad mental, planeación, 

resolución de problemas e inhibición. Hablando desde un punto neuroanatómico, se 

describen como un conjunto de funciones cuyo origen se encuentra en la corteza prefrontal: 

Estudios recientes de neuroimagen funcional han dado apoyo a una estructura 

fraccionada de las funciones ejecutivas, mostrando la existencia de activaciones compartidas 

de regiones frontales laterales en respuesta a distintas tareas ejecutivas, pero también 

activaciones específicas de regiones selectivas en distintos paradigmas de actualización 

(corteza frontopolar), inhibición (giro frontal inferior, cingulado anterior y núcleo 

subtalámico) o cambio (corteza orbitofrontal lateral, prefrontal dorsolateral, corteza parietal 

e ínsula) (Verdejo & Bechara, 2010, p. 229). 

Sin embargo, los estudio con neuroimagen funcional solo establecen una 

aproximación válida que ayuda a visualizar la asociación entre determinados subprocesos 

ejecutivos, aunado a captar distintos patrones de la activación cerebral, por lo tanto su 

aplicación no se encuentra exenta de limitaciones metodológicas, además que sus resultados 

no permiten que se realice una conclusión determinista sobre que los sistemas cerebrales sean 

necesarios para la ejecución de un determinado proceso. 

Para fines prácticos, se describirán los procesos generales de las FE que toma en 

cuenta Grau y Moreira (2014), puesto que son aquellos más investigados, entre ellos se 

encuentran la toma de decisiones, la flexibilidad cognitiva, la monitorización, la memoria de 

trabajo, la planificación, el control de interferencia o la inhibición de impulsos, la 

planificación, la evaluación de errores, y la flexibilidad cognitiva; éstas involucran la 

coordinación de muchas funciones al igual que de muchos procesos cognitivos.  

 Flexibilidad cognitiva: capacidad para adaptar la conducta al igual que el 

pensamiento a situaciones novedosas, cambiantes o inesperadas. 

 Inhibición: capacidad para controlar respuestas impulsivas o automáticas, al mismo 

tiempo que se generan respuestas mediadas por la atención al igual que por el 

razonamiento. 

 Control atencional: la capacidad para atender selectivamente a un estímulo específico. 
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 Monitorización: Capacidad para supervisor la conducta que llevamos a cabo y 

asegurarnos de que cumple el plan de acción establecido. 

 Planificación: Capacidad para pensar en el futuro y anticipar mentalmente la forma 

correcta de ejecutar una tarea o alcanzar una meta específica. 

 Memoria de trabajo: Capacidad para almacenar temporalmente y manipular la 

información, con el fin de realizar tareas cognitivas complejas. 

 Toma de decisiones: Capacidad para elegir una opción entre diferentes alternativas 

de manera eficiente y meditada. 

 Resolución de problemas: Capacidad de llegar a una conclusión lógica ante el 

planteamiento de una incógnita. 

 Procesamiento de la información: capacidad de velocidad, fluencia y eficiencia para 

completar tareas nuevas o para resolver un problema 

Teniendo en mente estos procesos que integran las FE, se ha generado una propuesta 

que visualiza este constructo desde una perspectiva dicotómica: procesos fríos o FE frías 

delimitadas a los procesos meramente cognitivos, y los procesos calientes o FE calientes, lo 

cuales se encargan de representar las respuestas afectivas a situaciones en el marco 

emocionales, como momentos significativos o en los que requieren una regulación en los 

afectos (Bausela, 2014). Estos últimos son especialmente relevantes cuando se presenta una 

condición en el ambiente novedoso, que requiera un reajuste tanto rápido como flexible para 

hacerle pie a las demandas del contexto.  

De acuerdo con el sistema de control ejecutivo propuesto por Anderson, las FE se 

componen de funciones cognitivas desde el más alto nivel hasta el más bajo, todas 

trabajando de forma conjunta. Desde esta visión, categorizó las diferentes FE en cuatro 

dominios interdependientes, éstos se encuentran interrelacionados, puesto que 

interactúan aunado a que tienen relaciones bidireccionales entre sí. Bausela (2014), 

resumió lo que incluyen estos cuatro dominios: 

1. El control atencional- el cual hace referencia a la capacidad para atender de 

manera selectiva a un estímulo en particular 
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a. Atención selectiva 

b. Autorregulación 

c. Automonitorización 

2. La flexibilidad cognitiva ï es una capacidad para pasar a nuevas actividades, 

realizar cambios en las rutinas preestablecidas, aprender de los errores al mismo 

tiempo que se generar estrategias alteras, la habilidad de llevar a cabo multitareas, 

al igual que los procesos de almacenamiento temporal. 

a. Atención dividida 

b. Memoria de trabajo 

c. Transferencia conceptual 

3. Establecer objetivos - capacidad de tomar la iniciativa, realizar un razonamiento 

conceptual, al igual que la capacidad de planificación (anticipar evento, 

formulación de metas, desarrollo de pasoso para conseguir los objetivos), y 

organización (organización compleja de información o lograr secuencias en fases 

una estrategia de manera sistemática) 

a. Iniciación 

b. Razonamiento conceptual 

c. Planificación 

4. Procesamiento de la información- consta en la velocidad, fluencia y eficacia que 

se utilizan para completar tareas nuevas o para la resolución de conflictos. 

a. Eficacia 

b. Fluidez 

c. Velocidad de procesamiento de la información 

A modo de resumen, las FE componen mecanismos de integración intermodal e 

intemporal que posibilitan la proyección tanto de cogniciones como de emociones desde el 

pasado hacia el futuro con el fin último de encontrar la mejor solución posible. El principal 

fundamento neuroanatómico de estas funciones son los lóbulos frontales, puesto que su 

diversidad funcional y adaptabilidad mantiene las operaciones de un conjunto de procesos 

especializados que interactúan en la resolución de tareas complejas (Verdejo &Bechara, 

2010). 
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II.I.III. Aparición del concepto FE y su definición. 

Al momento de intentar definir a las Funciones Ejecutivas (FE) nos encontramos con un 

primer problema; la cantidad de formas de hacerlo que varios autores se han encargado de 

crear. A lo largo de los años este concepto ha tenido modificaciones, adiciones e incluso 

adaptaciones, aunque mediante una revisión bibliográfica, se puede encontrar una breve 

descripción que deja entrever lo que pareciera ser su característica esencial: las FE son 

conductas propositivas, esto quiere decir, que van a llevar a una meta en particular. 

Uno de los primeros en hacer una descripción de las FE, aunque sin nombrarlas, fue 

Alexander Luria, quien identifica la falta de éstas como un trastorno que afecta la iniciativa, 

la motivación, impide la creación de metas y por ende la falta de planes para llevarlas a cabo, 

así como una deficiencia en el autocontrol de la conducta. Esto recuerda al síndrome 

disejecutivo (se da por una lesión en lóbulos frontales), cuya principal característica es la 

dificultad por mantener la atención en una tarea y ser capaz de finalizarla sin apoyo externo. 

El primero en formar el concepto fue Lezak en el año de 1982 quien lo describió como 

las ñcapacidades mentales esenciales para llevar una conducta eficaz, creativa y aceptada 

socialmenteò (Tirapu, et al.,2003, p. 673). M§s tarde Sholberg y Mateer las describen como 

procesos cognitivos complejos, en los cuales se incluye la anticipación, la elección de 

objetivo seguido de la planificación y de la selección de la conducta para llevarlo a cabo, lo 

cual necesita de autocontrol, para que finalmente el sujeto realice un proceso de 

autoevaluación. De esta misma manera, Mateer especifica una serie de características que 

incluyen las FE: dirigir la atención, establecer prioridades que ayudarán al sujeto para 

formular la intención de llevar a cabo una acción, pudiendo así generar un plan, seguir los 

pasos de éste, y finalmente reconocer el logro que hubo o no en la tarea.  

Se cree que el desarrollo de las FE tiene su origen en la maduración de la corteza 

prefrontal (más no están limitadas a éste), la cual ha sido asociada con las actividades 

cognitivas más complejas, aunado a una característica distintiva entre los mamíferos: la 

creatividad. Esta es una habilidad que permite la visualización de diversos escenarios para la 

posible resolución de problemas, y al final las FE son esos procesos mentales que están en 

marcha cuando se busca resolver un conflicto tanto interno como externo. Papazian (2006) 
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menciona que el fin último de las FE es la resolución de estos problemas de una manera 

eficiente, eficaz y aceptada tanto para el individuo, como para la sociedad. 

Las FE comprenden diversos procesos mentales, dependiendo la teoría o el autor éstos 

pueden cambiar, sin embargo, en el presente escrito se mencionarán aquellas que, bajo 

criterio, son las que más se repiten y reiteran en los trabajos. La Memoria de Trabajo (MT) 

es una de las bases para las FE, por lo cual su explicación será la más extensa. De acuerdo 

con Baddeley y Hitch (1974), la MT es un sistema que se encarga tanto de mantener como 

de manipular de forma momentánea la información. Lo anterior implica que este sistema sea 

relevante a la hora necesitar tareas cognitivas tales como la comprensión del lenguaje y la 

lectura. La MT se divide en tres: el primero es el sistema ejecutivo central, el cual se encarga 

de la coordinación de dos tareas independientes, y de la estrategia en la operación de 

recuperación. El segundo es el bucle fonológico, el cual se encarga de la memoria audio-

verbal, y el tercero es la agenda visuo-espacial. 

 La volición es otro proceso dentro las FE, en pocas palabras este se encarga de 

determinar lo que se requiere, desea y necesita. Se puede entender como la capacidad de 

formular una meta con la intención de cumplirla. Otro proceso es la acción propositiva, la 

cual es la actividad como tal; una vez se tiene la iniciativa hay que ejecutarlo, no sólo se 

queda la idea en la cabeza. El siguiente proceso es la inhibición que es la capacidad de 

interrumpir la conducta en el momento necesario, esto incluye tanto el pensamiento como la 

actividad mental.  

Todos los procesos anteriores son merecedores de páginas enteras de explicación, 

puesto que aquí sólo se presenta un esbozo de lo que son, pero se deja de lado su base 

neuroanatómica, las pruebas encargadas de evaluarlo, y todas las teorías generadas de lo que 

son y lo que permiten hacer.  

A modo de resumen, las FE componen mecanismos de integración intermodal e 

intemporal que posibilitan la proyección tanto de cogniciones como de emociones desde el 

pasado hacia el futuro con el fin último de encontrar la mejor solución posible. El principal 

fundamento neuroanatómico de estas funciones son los lóbulos frontales, puesto que su 

diversidad funcional y adaptabilidad mantiene las operaciones de un conjunto de procesos 

especializados que interactúan en la resolución de tareas complejas (Verdejo, et.al, 2010). 
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 Como ya fue mencionado, la creatividad es un elemento clave para las FE, aunque 

muchas veces se ha visto infravalorada al asociarla más comúnmente con un juego de niños, 

sin tomar conciencia de que es justo ese juego donde aparece por primera vez la imaginación, 

mediante la cual se desarrolla la creatividad, una función esencial para algo tan complejo 

como lo es la resolución de conflicto.  

 

II.I. IV. El lóbulo frontal como base anatómica de las Funciones Ejecutivas 

Las Funciones Ejecutivas dependen principalmente de los lóbulos frontales, los cuales 

representan un tercio de la corteza cerebral, como su nombre lo indica se encuentra en la fosa 

craneal anterior; se extiende posteriormente desde el polo frontal hasta el surco central 

(conocido como cisura de Rolando) siendo ésta la representación de su borde posterior, y 

está justo por encima del surco lateral (cisura de Silvio) que sería su borde inferior. Está 

formado por cuatro giros (pliegues visibles de la corteza cerebral) principales: precentral, 

frontal superior, frontal medio y frontal inferior.  

 El lóbulo frontal se identifica por funcionamiento cognitivo superior, es fundamental 

para la toma de decisiones, planeación, control inhibitorio, secuenciación, atención, memoria 

de trabajo, y la solución de problemas; la corteza prefrontal es quien, principalmente, se 

encarga de llevarlas a cabo. Una segunda unidad funciones corresponde a la corteza motora, 

la cual se encarga tanto de la planeación como de la coordinación de los movimientos 

voluntarios. Por último, también integra al área de Broca, la cual es indispensable para la 

reproducción del lenguaje (Navarro, 2023).  

 

Tabla 1 

Puntos clave sobre el lóbulo frontal 

Ubicación 

Anterior al lóbulo parietal (separado por el surco central o cisura de Rolando) y 

anterosuperior al lóbulo temporal (separado por el surco lateral o cisura de 

Silvio). 

Giros 

principales 

Giro precentral, giro frontal superior, giro frontal medio y giro frontal inferior. 
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Unidades 

funcionales 

Corteza prefrontal: giro frontal superior, giro frontal medio y giro frontal inferior 

Corteza motora: giro precentral 

Área de Broca: porción opercular y porción triangular del giro frontal inferior 

Función 

Corteza prefrontal: manejo de funciones cognitivas superiores como la 

planeación, organización, motivación, disciplina, solución de problemas, 

autocontrol y regulación emocional 

Corteza motora: control del movimiento voluntario, orientación espacial 

Área de Broca: producción del habla 

Fuente: Navarro, 2023 

 El lóbulo frontal está conformado por tres regiones: dorsolatreral, orbital y medial, 

las cuales a su vez se encuentran subdivididas, a continuación, se presentan las características 

principales de estas áreas las cuales fueros expuestas por Flores & Ostrosky (2008).  

 La primera y más grande región es la corteza dorsolateral, la cual está compuesta por 

cuatro áreas principales: la corteza motora y premotora está involucrada en el movimiento 

preciso de los músculos estriados (tienen una contracción rápida y voluntaria), 

específicamente la corteza premotora (segunda área de la CDL) está encargada tanto de la 

planeación (región anterior) como de la ejecución (r. posterior) de movimientos secuenciados.  

Tres áreas que involucran regiones premotoras y motoras suplementarias se 

encuentran particularmente muy desarrolladas en el humano: 1) el campo oculomotor 

(área de Brodmann [AB] 8), involucrado en la percepción y síntesis de información 

visual compleja; 2) el área de Broca (AB 44 y 45), relacionada con los aspectos más 

complejos del lenguaje como la sintaxis; y 3) el área de control del movimiento 

complejo de las manos y dedos (AB 6 y 4) (corteza premotora lateral).  (Flores & 

Ostrosky, 2008, p. 49) 

 La tercera área que compone la región dorsolateral es la corteza prefrontal 

dorsolateral (CPFDL), la cual es la estructura neocortical más desarrollada del ser humano. 

Es una zona de procesamiento cognitivo debido a que no es capaz de captar estímulos 

sensoriales directos. Se encarga de la ejecución de procesos superiores tales como lo son la 

planeación, memoria de trabajo, fluidez, solución de problemas, flexibilidad cognitiva, 

generación de estrategias, seriación y secuenciación. Por otro lado, la cuarta área pertenece 
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a las partes polares de la CPFDL (anteriores, AB 10) están ligadas a los procesos cognitivos 

superiores, tal como la metacognición (monitoreo/ajuste); reciente se ha descubierto que 

también están relacionados a la cognición social y el autoconocimiento.  

 La segunda región del lóbulo frontal es la corteza orbitofrontal (COF), está situada 

aproximadamente a la altura de las órbitas de los ojos. Está directamente relacionada con el 

sistema límbico (cerebro emocional); sus funciones radican en el procesamiento aunado a la 

regulación tanto de estados afectivos como de emociones, también se encarga de la 

regulación conductual (Damasio, 1998).  

éestá involucrada en la detección de cambios en las condiciones ambientales tanto 

negativas como positivas (de riesgo o de beneficio para el sujeto), lo que permite 

realizar ajustes a los patrones de comportamiento en relación a cambios que ocurren 

de forma rápida y/o repentina en el ambiente o la situación en que los sujetos se 

desenvuelven. (Flores & Ostrosky, 2008, p. 50) 

 Por lo anterior, se entiende que la COF es vital para la toma de decisiones basadas en 

la lógica de riesgo/beneficio, tiene papel protagónico en las decisiones ante circunstancias 

desconocidas. La región ventromedial ha sido señala como la encargada de la detección de 

las situaciones de riesgo, mientras que la región lateral está enfocada en la identificación de 

los rasgos positivos o negativos de las emociones.  

 Por último, la tercera región de los lóbulos frontales es la corteza frontomedial (CFM) 

la cual está encargada del procesamiento inhibitorio, en la capacidad de no sólo identificar 

sino también dar solución a problemas, aunado a la regulación y esfuerzo atencional. De 

acuerdo con Burgess (2000) citado en Flores & Ostrosky (2008), la parte inferomedial es 

concomitante del control autónomo, las respuestas viscerales y motoras, al igual que con los 

cambios corporales ante estímulos afectivos.  Mientras que la superomedial está más 

relacionada con los procesos cognitivos y la frontomedial con los de mentalización.  

 El trabajo en conjunto de todas las regiones que conforman los lóbulos frontales, al 

igual que sus conexiones con otras zonas cerebrales -como el núcleo amigdalino (se localizan 

en la profundidad del lóbulo temporal, y guardan estrecha relación con el sistema límbico), 

el diencéfalo (encuentra entre los Hemisferios Cerebrales y el Tronco de Encéfalo, interviene 
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en las sensaciones, controla las emociones y dirige todos los sistemas internos) y el cerebelo 

(regula los movimientos del cuerpo, coordina el habla y el equilibrio)- forman las imágenes 

que dan lugar a pensamientos que posibilitan controlar la información que rige la conducta 

humana. La corteza prefrontal se destaca por su función integradora.  

 

II.I.V. Etapas del desarrollo de las Funciones Ejecutivas 

El desarrollo de las FE inicia desde un periodo muy temprano el cual continua hasta la adultez, 

de hecho, se considera que son una de las funciones neurocognitivas que tarda más en 

completar su desarrollo. De acuerdo con Rosselli, Beatriz y Matute (2008) la capacidad para 

planear al igual que la de solucionar problemas constituye el inicio de las FE; esto es así 

porque en los primeros años de vida, los infantes viven en un tiempo presente, reaccionando 

a los estímulos inmediatos.  

Ya se han mencionado algunas de las FE que son mayormente estudiadas, a 

continuación, se presentará con base en la investigación de dicha autora, una breve 

descripción de aquellas que contienen los hallazgos más relevantes en el marco de su 

desarrollo: 

1. Control atencional 

a. Para que el infante realice una discriminación sobre la información que se le 

presenta, al mismo tiempo que logra mantener su atención durante periodos 

prolongados, el primer paso que debe cumplir es aprender la inhibición de 

respuestas que aparecen de forma automática.  

b. Aproximadamente al cumplir un año, el infante ya es capaz de inhibir el 

comportamiento automático. 

2. Planeación 

a. Desde los tres años, el infante es capaz de comprender la naturaleza de un plan 

desde la preparación de éste, también es capaz de generar objetivos verbales 

sencillos que se encuentren relacionados con eventos familiares. También 
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puede solucionar problemas aunado a que comienza a desarrollar estrategias 

para prevenir posibles conflictos.  

b. Su planeación a esta edad es básica, más comparándola con infantes de 7 a 11 

años que ya son capaces de mantener un plan de acción mucho más detallado 

3. Flexibilidad cognoscitiva 

a. Se considera que ésta inicia entre los 3 y los 5 años, momento en que al infante 

le resulta más sencillo cambiar de una regla a otra. 

b. La habilidad que tiene el infante para el seguimiento de reglas en tareas de 

clasificación o de categoría, está presente en las etapas preescolares, sin 

embargo se encuentra consolidada hasta los 6 años, continuando su desarrollo 

hasta los 10 años donde ya se considera que ha alcanzado un nivel adulto. 

Con el objetivo de generar una mayor distinción entre el desarrollo de las FE durante 

la infancia, Moreno (2016) se encargó de reunir los principales hallazgos de diversos estudios 

en etapas bien delimitadas:  

 Etapa de 0 a 4 años 

Durante los primeros seis meses de vida, el bebé es capaz de recordar 

representaciones simples, pero, una vez que cierto estímulo (como lo puede ser un juguete) 

es cubierto o alejado de su visión, éste actúa como si el objeto no hubiera existido. Esto 

cambia cuando el bebé alcanza los ocho meses de vida, puesto que ya son capaces de buscar 

el objeto que se les ha ocultado con el objetivo de recuperarlo. Esta conducta se puede 

entender como las primeras manifestaciones de las FE debido a que ya hay un intento de la 

solución de su problema que se desglosa en la creación de estrategias para el cumplimiento 

de una meta en particular.  

En el primer año de vida, surge la capacidad de reprimir las respuestas predominantes. 

El infante es capaz de empezar a manejar o controlas la emisión de conductas automáticas, 

permitiéndole inhibir su comportamiento al igual que comienza a realizar acciones que 

planificó en conductas que se consideran exclusivamente motoras. La habilidad de establecer 
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objetivos al igual que de elaborar planes de manera formal inicia antes del primer año, sin 

embargo, las estrategias que usan se encuentran fragmentadas y resultan ineficaces.  

A partir de los dos años, el infante se vuelve capaz de tanto mantener como de 

manipular la información, que cuando estas acciones se realizan de forma coordinada junto 

con la capacidad inhibitoria, le posibilita ejercer un control relatico sobre su conducta.  

Una vez cumplidos los tres años, comienzan a surgir una serie de capacidades como 

la flexibilidad mental aunada a la capacidad para orientarse en el futuro. Cada vez se vuelve 

mayor el control consciente sobre su comportamiento, permitiéndole elaborar planes simples 

pero hasta cierto punto efectivos, al igual que comienza a resolver problemas de una 

dificultad moderada. También a esta edad es cuando comienzan a surgir las primeras formas 

de automonitoreo de la conducta.  

Cuando cumple los cuatro años, ya es capaz de establecer una autorregulación de sus 

actos, aunque todavía no puede inhibir sus respuestas; donde más presentan dificultades es 

para inhibir las respuestas verbales. Sin embargo, en este momento se comienza a desarrollar 

uno de los mecanismos que le ayudará en un futuro para el control inhibitorio: el control de 

impulsos.  

 Etapa de 5 a 8 años 

Lo más importante de este periodo es la evolución de la función reguladora del 

lenguaje interno, la cual tiene se encarga de guiar las acciones. Es en esta etapa donde se 

genera el mayor hito de desarrollo de las FE, por lo que se vuelve de vital importancia una 

detección temprano de posibles déficits en estas capacidades, aunado a que es aquí donde las 

escuelas deberían hacer mayor hincapié en su desarrollo. 

En este periodo se comienza a observar un mejorado control inhibitoria sobre las 

respuestas verbales. Adquieren la habilidad de autorregular tanto su comportamiento como 

sus conductas, de igual forma, empiezan a redirigir su comportamiento de manera autónoma, 

son capaces de fijarse metas al mismo tiempo que logran anticiparse a los eventos sin tener 

que recibir instrucciones externas. Todavía es común que manifiesten cierto grado de 

descontrol e impulsividad.  
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Esta habilidad se encuentra estrechamente ligada al desarrollo de la función 

autorreguladora del lenguaje (lenguaje interno), al igual a la aparición del nivel de las 

operaciones lógicas formales, que se conjuntas con la maduración de las zonas prefrontales 

del cerebro.  

Las capacidades tanto de planificación como de organización se comienzan a 

desarrollar con mayor rapidez, manifestando conductas estratégicas mejoradas al igual que 

habilidades de razonamiento más organizadas y eficientes. 

 Etapa de 9 a 14 años 

Entre los 9 y los 10 años de edad, el desempeño de la capacidad inhibitoria sobre las 

respuestas automatizadas encuentra su máximo nivel de control. Permitiendo que de ahí en 

más se mantenga una estabilidad consistente en su desempeño, a partir de los 10 años ya se 

podría considerar que la capacidad de inhibición logró el nivel que lo acompañará hasta su 

vida adulta.  

Cuando el infante se encuentra entre los 12-14 años, algunas de las FE logar alcanzar 

su máximo nivel de desarrollo, como lo es la función del control inhibitorio; sin embargo, 

hay otras como la flexibilidad cognitiva, la resolución de problemas, junto con la memoria 

de trabajo, que continuarán evolucionando.  

A esta edad, ya son capaces de ejercer un mayor control cognitivo sobre su conducta, 

permitiéndoles tanto razonar como considerar las relaciones causa-efecto de sus decisiones, 

sin embargo, por un tiempo más, seguirán tomando decisión precipitadas sin prever las 

consecuencias. 

 Etapa de los 15 a 19 años 

A lo largo de este periodo, se consolidas las funciones de planificación, resolución de 

problemas, así como la autorregulación, lo que permite tener un mayor nivel de autocontrol 

de impulsos.  

Se vuelve presente un mayor nivel de control afectivo, ocasionando que los 

adolescentes manifestar una mayor habilidad para evaluar las consecuencias de sus actos, 

permitiéndoles cambiar el rumbo de sus acciones. Aunque esta etapa es característica por la 



ос 
 

prevalencia de conductas de riesgo, lo que podría sugerir que el desarrollo de las FE sigue en 

proceso; destacando aquellas que contienen factores que se encuentran relacionadas con 

ciertos aspectos de manejo emocional, la conducta moral y el desarrollo del juicio.  

Es importante tener en cuenta estos hitos evolutivos porque con base en ello se pueden 

generan programas de intervención que tengan el objetivo de proveer un apoyo que le facilite 

al infante la adquisición de la FE que en determinada etapa es necesaria para su desarrollo.  

 

II.I.VI. Alteraciones neuropsicológicas relacionadas al funcionamiento ejecutivo.  

Los síndromes ocasionados por un daño cerebral en la región frontal presentan una dificultad 

de síntesis teórica debido a las múltiples posibilidades tanto de localización de la lesión como 

la extensión o incluso la profundidad del daño.  

 El daño frontal produce diversos síntomas tanto cognitivas como conductuales, en 

dependencia de la zona afectada. A continuación, se muestra una tabla que propone enmarcar 

una visión general de los posibles deteriores dependiendo de la zona.  

Tabla 2 

Alteraciones frontales dependiendo de la localización de la lesión 

Región Función Daño 

Corteza motora 

primaria 

Controla las partes en 

movimiento del lado 

contralateral del cuerpo 

El daño de la corteza motora del hemisferio 

derecho produce alteración principalmente 

del lado izquierdo del cuerpo. 

Corteza frontal 

medial (área 

pré-frontal 

medial) 

Responsable del ciclo 

sueño-vigilia y la 

motivación. 

Una lesión en el polo frontal extensa de esta 

área, las personas pueden desarrollar síntomas 

de alexitimia y apatía. 

Corteza 

orbitofrontal 

Ayuda a modular los 

comportamientos 

sociales. 

Una lesión en esta área puede llevar a un 

comportamiento desinhibido.  
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Corteza frontal 

posteroinferior 

izquierda 

Controla la función del 

lenguaje expresivo 

Las lesiones de esta área producen afasia 

motora. 

Corteza frontal 

dorsolateral 

Manipula la 

información de 

adquisición muy 

reciente 

Las lesiones de esta área pueden deteriorar la 

capacidad para retener la información y 

procesarla en tiempo real. 

Fuente: Diéz, 2022 

 Se pueden distinguir tres síndromes prefrontales definidos por las áreas involucradas: 

el síndrome prefrontal dorsolateral, síndrome prefrontal medial (o cíngulo anterior), y 

síndrome prefrontal orbitofrontal. A continuación, se hará una breve descripción de cada uno 

de ellos. 

 El primero corresponde al síndrome prefrontal dorsolateral, también conocido como 

síndrome disejecutivo. Se caracteriza principalmente por una alteración significativa de las 

funciones ejecutivas, ocasionando que el sujeto muestre un déficit importante en la 

organizaci·n tanto de sus acciones como de su pensamiento. ñEste síndrome se evidencia en 

los pacientes con trastornos cognitivos, especialmente en aquéllos con rigidez cognitiva, que 

se refleja por la manifestación constante de conductas perseverativas y la gran variabilidad 

de respuestasò (Delgado et al, 2013, p. 97), est§ relacionado directamente con un deterioro 

en los procesos atencionales tanto selectivos como excluyentes, un bajo control de 

interferencia, aunado al fallo en los procesos de memoria de trabajo, planeación e integración 

temporal de conducta. Se encuentra un fallo dinámico ya que los pacientes que presentan 

alteraciones por este síndrome tienden a presentar baja iniciativa aunado a una pérdida de 

objetivo que conlleva a metas asignadas no alcanzadas.   

 El segundo síndrome es el prefrontal medial o de cíngulo anterior, es el menos 

definido hasta el momento. 

Las lesiones, que incluyen la circunvolución cingulada, están asociadas con 

deficiencia de la atención y perturbación de la movilidadéLas lesiones del 

área motora suplementaria están asociadas con deterioro en la iniciación y 

ejecución del movimiento de las extremidades y del habla. Mientras que las 
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lesiones de los campos visuales frontales (área 8), están asociados con 

trastornos en la fijación voluntaria de la mirada. (Bausela, 2008, párr.39). 

 Las lesiones en la circunvolución cingulada anterior ocasionan hipocinesia 

(disminución o lentitud de los movimientos de la musculatura corporal), se puede entender 

que este síndrome se caracteriza fundamentalmente por manifestar desmotivación, apatía, 

pasividad e inercia. 

 El tercer síndrome es el prefrontal orbitofrontal, el cual ocasiona la desinhibición 

conductual aunado a una conducta asocial. De forma clínica es posible observarlo es 

pacientes que tienen una insuficiente capacidad de control inhibitorio (por ejemplo, presentan 

una ausencia del control de impulsos y de interferencia), el cual puede o no están asociado a 

un temperamento no solo asocial sino también antisocial. Los sujetos afectados tienden a 

mostrarse hiperactivos, por lo que también se asociada con síntomas de un déficit de atención, 

expresado casi siempre por una nula preocupación por las reglas sociales y sus respectivas 

consecuencias. Esto afecta de manera consecuente a los mecanismos de cognición social, 

aunado a la conducta propiamente prosocial.  

 Existen diversos trastornos tanto del neurodesarrollo como del adulto, en lo que se 

encuentran alteraciones directas con las Funciones Ejecutivas. A continuación, se muestra la 

tabla 3 con la clasificación elaborada por Pineda (2000) donde se muestra la relación entre el 

tipo de síndrome prefrontal con las funciones ejecutivas afectadas.   

Tabla 3 

Funciones Ejecutivas afectadas por cada síndrome frontal 

Tipo de síndrome prefrontal  Funciones Ejecutivas afectadas 

Área dorsolateral 

¶ Flexibilidad cognitiva  

¶ Planificación  

¶ Memoria de trabajo  

¶ Razonamiento  

¶ Formación de conceptos 

¶ Fluencia verbal 

¶ Programación motora 

¶ Resolución de problemas 

Área medial o del cíngulo 
¶ Motivación  

¶ Atención sostenida  

¶ Atención selectiva 
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Área orbitofrontal 

¶ Control de espera  

¶ Control de impulsos 

¶ Control de interferencia 

¶ Regulación emocional 

Fuente: Pineda, 2000 

 Las personas con una lesión en los lóbulos frontales suelen presentar una pérdida en 

la capacidad de ñmemoria de trabajo, déficit en alguno de los tres mecanismos de control 

inhibitorio (control de espera, de impulsos o de interferencia), déficit en la autorregulación 

comportamental, perseveración y rigidez cognitiva, y dificultades en la planificaciónò 

(Delgado et al, 2013, p. 99) entre otros. 

 

II.II. Neuropsicología del juego. 

II.II.I. El juego y su aparición en la psicología 

Si bien el juego ha estado presente desde el origen de la humanidad, el poder denominarlo 

sigue siendo hasta la fecha una tarea ardua debido a sus distintas concepciones tempo-

culturales. A lo largo de la historia se han proporcionado un sinfín de interpretaciones de 

diversos profesionales, y si bien, muchas de éstas llegan a tener características similares, 

todavía no hay una concepción universal de los elementos o matices del juego. 

Para poder comprenderlo, un buen punto de partida es mediante las teorías 

fisiológicas. A mediados del siglo XIX tres autores sobresalen en este campo; Schiller, H. 

Spencer, W. Wundt, para ellos el juego es entendido como uno de los fenómenos más 

extendidos de la vida. Aunque estos tres grandes pensadores son contemporáneos, cada uno 

tiene una visión distinta de dicho fenómeno. 

Para Schiller el juego es conceptualizado como un cúmulo de energías que debe ser 

liberado, esto únicamente sucede cuando están cubiertas las necesidades básicas, por lo que 

al no tener algo en que ocuparse, se comienzan a acumular energías, las cuales son liberadas 

mediante actividades sin un fin en específico. También lo relaciona con la belleza, siendo el 

juego una actividad estética que genera placer. Spencer sigue un poco esta última línea, ya 

que su interés por el juego únicamente radica en la naturaleza del placer estético, de ahí la 

procedencia de su teoría del exceso de energía, en la cual un niño al no tener ninguna tarea 
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dirigida a su supervivencia puede hacer uso de su energía acumulada para el juego, sin 

embargo, esta actividad no llega a ser auténtica, ya que solo representa una tarea superflua. 

De los tres, Wundt fue quien más aportó al tema, puesto que el concebía al juego como una 

forma de placer que nacía mediante el trabajo; menciona que la necesidad del hombre por 

subsistir lo lleva a trabajar y en esta actividad debe disponer de cierta cantidad de energía 

para disfrutarlo, convirtiéndolo en una especie de juego placentero (Elkonin, 2006). 

Tomando en cuenta estas tres primeras posturas entendemos el juego como un medio 

de liberación con utilidad dentro del trabajo, ya que permite ser un ensayo de las prácticas 

reales. También forma parte del entendimiento de la colectividad; los humanos se mueven 

en conjunto, y el juego es la representación más pura del orden social; deben existir reglas, 

un objetivo, incluso castigos, pero sobre todo, debe estar clara una meta. Sin embargo, desde 

esta perspectiva no se toman en cuenta factores como la curiosidad, la gratificación, la 

imaginación ni el aprendizaje.  

Con esta concepción de base, se puede pasar con mayor facilidad a las teorías 

psicológicas, las cuales se pueden dividir en cinco. Sin embargo, en este apartado únicamente 

se describirán tres de ellas, puesto que el resto pertenece a la corriente cognitiva, por lo que 

se le ha destinado todo un apartado dentro del presente trabajo.  

La primera incorpora la teoría de la autoexpresión, cuyos principales representantes 

son E, Mitchell y B, Mason, quienes creían que el juego era el resultado de la necesidad 

intrínseca de los niños por expresarse. Esta actividad proporciona un espacio donde se pueden 

representar diversos papeles sociales posibilitando no solo un medio práctico, sino una 

manifestación de la personalidad ante los demás. Estos autores entendían el valor del juego 

como una herramienta para adquirir nuevas experiencias de patrones de conducta ya que los 

niños toman las costumbres del medio que le rodea, es decir, las tradiciones o usos culturales 

no se pueden separar de la actividad lúdica (Vargas, 1995). 

La segunda teoría pertenece a la corriente psicoanalítica, donde S. Freud establece 

que es mediante el juego que el niño hace una transición de acontecimientos, es decir, pasa 

de ser un sujeto pasivo para comenzar a tomar control de su realidad. Desde esta concepción, 

el juego se encarga de manifestar los deseos reprimidos que se encuentran en el inconsciente, 

liberando así la angustia generada a lo largo del día. Por lo que el niño usa el juego como una 
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herramienta para controlar aquellas situaciones estresantes que pasó. En su obra El creador 

literario y el fantaseo (1908), Freud menciona que el juego es la actividad predilecta del 

infante; éste la realiza con intensidad y seriedad, puesto que no se trata de una tarea banal, 

sino que se convierte en la creación exhausto-gratificante de un mundo propio (Luzzi & Bardi, 

2009).  

En esta misma propuesta teórica se destaca Melanie Klein, quien es la primera en 

incorporar el juego como una herramienta psicoterapéutica. En el ambiente clínico, se utiliza 

como una técnica reparadora del sujeto, donde el infante usa un juguete (su naturaleza no es 

relevante) para sanar la herida inconsciente que ha dejado la guerra. Es importante señalar 

que Klein realiza su investigación durante el conflicto político europeo en la década de lo 

cuarentas, por lo que el juego se enfoca en la resignificación de las perdidas, la angustia, la 

depresión y la verdad de vivir en una situación que atenta contra la seguridad de sus pares y 

de ellos mismos (Laubender, 2019). 

La tercera teoría fue elaborada por Édouard Claparède (1932) recibe el nombre de 

Derivación por ficción, donde propone que el juego ñpersigue fines ficticios, los cuales 

vienen a dar satisfacción a las tendencias profundas cuando las circunstancias naturales 

dificultan las aspiraciones de nuestra intimidadò (Gallardo, 2018, p.8). Esta propuesta hace 

inferencia en que para el niño el juego es un ambiente seguro donde puede experimentar los 

roles que los adultos le han negado, permitiéndose así mezclar la realidad con la fantasía en 

un cúmulo de nuevas experiencias que lo enriquecen de manera social, física, afectiva e 

incluso intelectualmente. Para Claparède la característica principal del juego es la función 

simbólica, entendida como la resignificación de su protagonismo; recordando que el niño es 

continuamente despojado de la toma de decisiones -del mundo adulto-, por lo que necesita 

de estos espacios para poder afirmar su identidad y papel dentro de la sociedad.  

Se puede concluir que si bien, el juego es una práctica intemporal, es durante la 

infancia donde adquiere un papel muy importante; ya que mediante el juego el niño va 

consolidando tanto su identidad como su rol como un individuo social, aunado a que se 

desarrollan una serie de habilidades motrices, cognitivas y sensoriales. Un concepto muy 

importante es el que incorpora Claparéde, ya que es la función simbólica la que posibilita la 

energía creadora del juego. 



пн 
 

éle permite no solo exteriorizar sentimientos y emociones, experiencias, sensaciones 

y vivencias, sino también transformar la realidad con su fantasía, creando todo un 

mundo imaginario. Mediante el juego simbólico el niño aprende a interpretar distintos 

roles, juega a imitar a las personas adultas. El juego simbólico es fundamental para 

comprender y asimilar la realidad que le rodea. (Gallardo, 2018, p. 10). 

Es una herramienta de gran valor para poder comprender y facilitar un desarrollo adecuado 

para el infante.   

 

II.II. II. Psicología del juego desde una propuesta cognitivista y constructivista. 

Dentro de la propuesta cognitiva se destacan dos autores, los cuales se abordarán de manera 

cronológica. 

El primero es Jean Piaget (1896-1980), quien fue un psicólogo, epistemólogo y 

biólogo suizo, considerado el padre de la epistemología genética. Para Piaget (1980) el juego 

es inherente del intelecto del infante, puesto que incorpora la asimilación funcional o 

reproductiva de la realidad según cada etapa del desarrollo. Esto es importante, ya que se 

puede entender que al mismo tiempo que el niño crece su juego evoluciona con él. 

Piaget estableció cuatro estadios evolutivos, en los cuales se destaca una forma 

determinada de juego. En la siguiente tabla se describe brevemente las principales 

características de cada etapa del desarrollo, aunado al tipo de juego correspondiente, los 

cuales se explicarán de forma contigua.  

Tabla 4 

Estadios evolutivos y su tipo de juego 

Etapa de desarrollo Edad Características Tipo de juego 

Sensoriomotor 0-2 

años 

Uso de la imitación, le memoria 

y el pensamiento. 

Empieza a reconocer que los 

objetos no dejan de existir 

cuando no los ve. 

Transiciona de las acciones 

reflejas a la actividad dirigida al 

cumplimiento de metas. 

Funcional/construcción 
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Preoperacional 2-7 

años 

Desarrolla el uso del lenguaje y 

la habilidad de pensar de 

manera simbólica. 

Puede pensar de forma lógica 

operaciones unidireccionales. 

Todavía no es capaz de 

considerar el punto de vista de 

un tercero. 

Simbólico/construcción 

Operaciones 

concretas 

7-11 

años 

Puede resolver problemas 

concretos de manera activa. 

Es capaz de clasificar grupos y 

establecer secuencias. 

Comprende que las cosas son 

reversibles. 

Reglado/construcción 

Operacional formal 12 

años-

adultez 

Puede resolver problemas 

abstractos de manera activa 

(lógica). 

Establece el pensamiento 

científico. 

Desarrolla interés por temas 

sociales, consolidando su 

identidad. 

Reglado/construcción 

Fuente: Cruz, 2010 

Antes de describir cada tipo de juego es importante señalar lo siguiente: lo primero 

es que como se puede ver en la tabla, en que cada etapa está se encuentra el juego de 

construcción, esto porque a partir del primer año siempre está presente sólo que va 

evolucionando conforme a las demandas del ambiente, aunado a que sirve de apoyo al juego 

predominante de cada estadio. Lo segundo a tomar en cuenta es que no porque el infante pase 

a una nueva etapa con otro tipo de juego, el anterior desaparezca, sino que se perfecciona y 

funge de medio de apoyo para el vigente. Y por último es que no hay forma de que un tipo 

de juego aparezca por primera vez en un estadio que lo corresponde.  

El primer tipo de juego es el funcional o de ejercicio, este aparece en el estadio 

sensoriomotor (0-2 años), y prácticamente consiste en la repetición de acciones con el único 

objetivo de obtener un placer inmediato. Estas acciones pueden realizarse con objetos (chupar, 

morder, lanzaré), con ellos mismos (gatear, balancearse, caminaré) y con otras personas 

(sonreír, esconderse, tocar), cada uno favorece la exploración sensorial, identificación del 

espacio, y la interacción social, respectivamente (Cruz, et al, 2010). 
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Sus beneficios consisten en el desarrollo sensorial, ya que se les permite la 

exploración del medio. Aunado a que se pone en práctica la coordinación de movimientos o 

desplazamientos que a su vez promueven el desarrollo del equilibrio tanto dinámico como 

estático. La interacción social es otro elemento importante, ya que gracias a este tipo de juego 

se usa al adulto como punto de referencia, y éste puede ser un facilitador para que el infante 

vaya dándose cuenta de que cuanto más practica o realiza cierta actividad, mejores resultados 

se obtienen (autosuperación). Por último, también es benéfico para la adquisición de la 

coordinación óculo-manual, la cual le será de mucha ayuda más adelante. 

El segundo tipo de juego es el simbólico o de ficción, el cual pertenece al estadio 

preoperacional (2-7 años), el cual se basa en simular situaciones, objetos y personajes que no 

se encuentran físicamente en el momento del juego. Cabe destacar que es el más típico y 

representativo de la infancia, es aquel en donde con solo cerrar el puño ya se tiene una espada 

en la mano.  

Este se desarrolla en dos etapas. La primera es llamada juego pre-simbólico, y está 

dividida en dos niveles: categorías pre-simbólicas que sucede aproximadamente de los 12 a 

los 17 meses la cual se encarga de identificar el uso funcional de los objetos cotidianos y 

realizar acciones asociados a éstos, y acciones simbólicas sobre su propio cuerpo (18-19 

meses) donde realiza las mismas acciones que en el nivel anterior, pero de manera exagerada. 

La segunda etapa consta de cinco niveles: integración y descentración (19-20 meses) donde 

aplica acciones conocidas a un agente pasivo, y emplea acciones conocidas que hacen otras 

personas a sí mismo. Combinación de actores y juguetes (20-22 meses), aquí comienza a 

realizar actividades simuladas a más de una persona u objeto, aunado a que ya puede emplear 

dos juguetes en una misma dinámica relacionada. El tercer nivel son los inicios de 

secuenciación de acciones o esquemas de acción (22-24 meses), esto quiere decir que el 

menor comienza a representar roles y a hacer dinámicas en secuencias, aunque éstas sean 

ilógicas y se encuentren desordenadas. Como paso siguiente entra al nivel de secuenciación 

de acción y objetos sustitutos (30-36), donde el infante empieza a incluir nuevos personajes 

de ficción para poder hacer su rol, esto lo lleva a seguir una secuencia improvisada de 

acciones, pero que ya cuenta con lógica y son cada vez más detalladas, aunado a que ya 

sustituye objetos comunes por otros elementos que necesita para llevar a cabo su ficción. El 
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último nivel es la sustitución plena de objetos y planificación, aquí los niños ya son capaces 

de planear un juego e ir improvisando soluciones o escenarios, aunado a que apropian en su 

totalidad un rol el cual se desenvuelve en situaciones complejas; el juego es cooperativo, los 

roles y las acciones convergen (Montero & Monge, 2001). 

ñEn el juego simb·lico los ni¶os reflejan el conocimiento de la realidad que les rodeo. 

Cuando más variada es la realidad que conoces, más variados son los argumentos que utilizanò 

(Cruz, et al. 2010, p.35). Algunos de sus beneficios radican en la asimilación de su entorno, 

aprender y practicar el conocimiento de diversos roles, desarrollar el lenguaje y la conducta 

social, aunado a que favorece la imaginación y la creatividad.  

Cuando el infante llega al estadio de Operaciones Concretas, ya está listo para el tipo 

de juego reglado o de reglas (éste perdura y evoluciona en el estadio de Operacional Formal). 

En este tipo de juegos ya hay un objetivo definido, por lo que se necesitan establecer pautas 

a seguir, en un inicio éstas son puesta y recordadas por el adulto, sin embargo, conforme el 

niño va creciendo establece sus propios criterios. Estos se van haciendo más complejos 

conforme la tarea lo demande, también se empieza a hacer uso de castigos o beneficios 

dependiendo del cumplimiento de las reglas acordadas.  

Uno de los grandes beneficios de este tipo de juego es generar elementos sociales que 

enseñan a los infantes a perder o ganar, a respetar turnos, a considerar distintas opiniones. 

Favorecen el desarrollo del lenguaje, la atención, el pensamiento lógico y la memoria. 

Para cerrar las aportaciones de Piaget, se va a hablar del juego de construcción, el 

cual está al servicio del juego predominante. Su importancia en el desarrollo cognitivo del 

infante es que éste aprende a unir un significado a un significante; en un inicio los niños los 

niños realizan las acciones mediante objetos (ej. apilar cubos), después la construcción se 

hace para realizar una forma simbólica (ej. Apilar cubos para que sea un avión, una 

carreteraé). Estas construcciones evoluciones y se complejizas dependiendo de la edad del 

niño, por ejemplo, mientras que a los 2 años pueden alinear objetos (piezas o cajas) y formas 

un tren, a los 6 a¶os ya pueden hacer uso de materiales complejos (puzles, legosé) (Montero 

& Monge, 2001). 
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Dentro de sus beneficios se destacan la potenciación tanto de la creatividad como de 

la habilidad para resolver problemas. Aumenta el control corporal y mejora la motricidad 

final. Desarrolla la capacidad de atención sostenida, aunado a la capacidad de análisis y 

síntesis. Y facilita el razonamiento espacial.  

En resumen, para Piaget el juego tiene aportaciones a nivel cognitivo (lenguaje, 

memoria, atención), social (empatía, seguimiento de reglas), emocional (reconocimiento y 

manejo de emociones) y motor (coordinación gruesa-fina, óculo-manual).  

El segundo autor es Jerome Brunner (1915-2016), fue un psicólogo y pedagogo 

estadounidense que realizó valiosos aportes tanto a la psicología cognitiva como a las teorías 

del aprendizaje.  

Bruner (2003) identifica cinco características fundamentales del juego. La primera es 

la disminución de la gravedad, ya que se permite la creación de un ambiente de práctica, 

donde se pueden realizar acciones sin temor a sufrir verdaderas consecuencias. La segunda 

es la adaptación al medio con el sacrificio del fin, es decir, al ser una actividad que está en 

continuo cambio, los niños adquieren la capacidad imaginativa/creadora de modificar la meta 

o el objetivo conforme a sus expectativas y conveniencias, lo que también sirve para el 

ejercicio de la frustración. La tercera característica, es la planificación del juego porque, 

aunque muchas veces pareciera que se vuelve una dinámica aleatoria, siempre obedece un 

plan. La cuarta es la capacidad de la proyección interna al mundo exterior, esto tiene que ver 

con la habilidad creadora del ser humano, donde es capaz de mezclar sus deseos e invenciones 

con elementos reales y externos. La última característica es la que Brunner considera como 

esencial, pensaba que sin ella no se podía hablar de un juego sino de una actividad, y ésta es 

la diversión; es una fuente de entretenimiento, aún en aquellos donde los obstáculos 

representan una dificultad, si no existieran se volvería aburrido o no desafiante, no habría 

nada que aprender. 

 De acuerdo con los hallazgos de diversos estudios dirigidos por Bruner, el juego libre 

que emplea instrumentos favorece el desarrollo de las habilidades motoras, así como el 

aprendizaje colectivo de diversas estrategias. Se pone de manifiesto que el juego repercuta 

de manera óptima en la adquisición de destrezas cognitivas, tales como la innovación, la 

generación de estrategias, la fluidez verbal y el control inhibitorio (Redondo, 2008).  
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La teoría constructivista del juego pertenece a Lev Vygotsky (1896-1934) quien fue 

un psicólogo y epistemólogo ruso, se destaca en sus aportaciones teóricas a la psicología del 

desarrollo, es el fundador de la corriente histórico-cultura, aunado a que es el precursor de la 

neuropsicología soviética. Su teoría lleva una esencia constructivista social, la cual radica en 

la afirmación de que un individuo es el resultado de un proceso histórico-social, en el cual, 

el lenguaje representa un rol central.  

De acuerdo con Vygotsky (1933,1966), el juego se caracteriza principalmente por el 

comienzo del comportamiento conceptual o guiado por ideas; esto implica que la actividad 

primaria del infante durante el periodo de juego transcurre en situaciones imaginarias, las 

cuales quedan fuera de la percepción ordinaria.  

 Recordando la idea piagetana de que el desarrollo del niño se entiende exclusivamente 

como un descubrimiento personal, gracias a la teoría histórico-cultural de Vygotsky esta idea 

evoluciona y se busca dar hincapié a la importancia de la interacción que tiene el niño ya sea 

con pares o con adultos para su desarrollo. Un factor esencial del juego es la naturaleza social 

de los roles que el infante representa, los cuales favorecen el desarrollo de las funciones 

psicológicas superiores. 

 Tomando como referencia su teoría sociocultural de la formación de las capacidades 

psicológicas superiores, se pueden distinguir dos tipos de juego. 

 El primero es el juego como valor socializador, el cual hace referencia a que, aunque 

el ser humano tenga la herencia filogenética, el producto final de su desarrollo de debe a las 

particularidades del medio social al que pertenece. La socialización se puede entender desde 

un contexto social, familiar, escolar o con pares. Vygotsky considera que el juego se vuelve 

una acción espontánea que dirige al infante hacia la socialización, pudiendo de esta manera 

transmitir valores, costumbres, hábitos e incluso manías.  

 El segundo es el juego como factor de desarrollo; aquí el juego representa la 

necesidad de saber, de conocer y de poder dominar objetos. Aquí la imaginación vuelve a 

estar presente de manera vital, ya que favorece el desarrollo de pensamientos abstractos, se 

puede entender que da las bases para el inicio del juego simbólico. Aunado a esto, el juego 

también es visto como un impulso en el desarrollo del infante hacia su Zona de Desarrollo 
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Próximo (ZDP); recordando que la Zona de Desarrollo Real es la capacidad que tiene el 

infante para poder resolver un problema sin necesitar ayuda de un externo, y que la ZDP se 

determina porque el niño todavía necesita de la ayuda de un adulto (o de un contemporáneo) 

para poder solucionar la situación conflictiva.  

 De acuerdo con Tripero (2011), Vygotsky identifica dos fases significativas del 

desarrollo evolutivo del juego: 

 La primera (2 a 3 años) consiste en que el infante manipula los objetos de acuerdo 

con el significado que se le fue dado en su círculo social. Ésta se divide en dos niveles: en el 

primer nivel, el niño aprende de manera lúdica cuál es la función verdadera de aquellos 

objetos que están presentes dentro de su entorno sociocultural; en el segundo nivel, empiezan 

a aprender a sustituir de forma simbólica la función de algún objeto a otro que sea similar, 

esto posibilita el paso del pensamiento concreto al lógico.  

 La segunda fase (3 a 6 años) es conocida como juego socio-dramático debido a que 

su carácter lúdico se centra en la representación, caracterización e intercambio lúdico de roles. 

Al llegar a esta fase se da por terminado el estadio donde predomina el pensamiento 

egocéntrico, pudiendo dar paso a un intercambio imitaciones, es decir, se permiten explorar 

e incluso construir el mundo adulto. Conforme el niño crece, el juego dramático evoluciona, 

se vuelve propulsor del desarrollo de habilidades afectivas, cognitivas y sociales.   

 Gracias a los tres autores previamente expuestos, se han podido incorporar nuevas 

interpretaciones teóricas que no solo han logrado enriquecer las propuestas expuestas, sino 

que han permitido llevar en práctica diversas estrategias para poder hacer uso del juego y así 

poder favorecer el desarrollo cognitivo, emocional, motriz y social de los infantes.  

 

II.II.III. Juegos para el desarrollo de las FE 

Dentro del ambiente escolar, el uso de juegos posibilita un ejercicio continuo de habilidades 

cognitivas, emocional y sociales, debido a que favorecen tanto la interacción social como la 

colaboración mutua. Sin embargo, no cualquiera clasifica como una buena ayuda para los 

infantes; los juegos que se pueden usar para un entrenamiento o una intervención se 

denominan como cognitivos, puesto que se hace referencia a una serie de dinámicas que 
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tienen como fin contribuir a la mejora de los aspectos cognitivos. Gracias a las características 

que poseen, contribuyen a la mejora de las FE, puesto que estimulan su desarrollo en un 

ambiente seguro, ya que son capaces de originar aprendizajes que van más allá del momento 

del juego (Ramos, et al., 2019) 

Los cognitivos son denominados así debido a que involucran el uso de diversas 

habilidades cognitivas para que el jugador tenga un buen desempeño durante la práctica, este 

tipo de juegos pueden tener una presentación de tipo tradicional o pueden ser electrónicos. 

Los juegos cognitivos se pueden definir como ñun conjunto de juegos variados que trabajan 

aspectos cognitivos, proponiendo la intersección entre los conceptos de juego, diversión y 

cognici·nò (Ramos, 2013, p.20), entendiendo en ese contexto el t®rmino de cognici·n a la 

adquisición, almacenamiento y aplicación de los conocimientos.  

 Cuando se implementan juegos cognitivos, permite que los jugadores se involucren 

en situaciones donde es necesaria la negociación, el conflicto e incluso la oposición, porque 

se trata de una dinámica que se encuentra delimitada por una serie de reglas o condiciones 

que el infante deberá cumplir por lo que necesita autorregular su comportamiento, generar 

estrategias para ganar, y le permite un especio mediado para aprender a afrontar la frustración.  

 Este tipo de dinámicas desarrolla una serie de habilidades cognitivas, que se entienden 

como diversas capacidades que permiten que un individuo sea competente, que tenga la 

capacidad de interactuar simbólicamente con su ambiente, esto incluye la discriminación de 

objetos, la identificación al igual que la clasificación de conceptos, la resolución de conflictos, 

la aplicación o seguimiento de reglas; ir evolucionando en cada una de esas características 

de pensamiento, le permiten una formación o estructuración continua de los procesos 

mentales (Ramos, Lorenzetti, Rodriguez & Berger, 2017).  

Se ha encontrado una correlación positiva entre la facilidad para realizar cualquier 

actividad o juego, con la cantidad en la que se practique. Los cambios más notorios cuando 

se realizan de forma regular son las reducciones en la carga de los procesos de atención, 

aunado al aumento de la capacidad para percibir y capturar información relevante para la 

realización de la tarea. Por esto se entiende que cuando se realiza un juego cognitivo de forma 

repetida o habitual, puede resultar en un ejercicio que influye de manera directa en el 

desarrollo de determino proceso cognitivo (Ramos, et al., 2017). Por ejemplo, se ha 



рл 
 

comprobado en repetidas ocasiones que aquellos jugadores de videojuegos o que están en 

contacto con juegos que involucran la creación de diversos escenarios, tienen un mejor 

desempeño en tareas cognitivas específicas, como la atención, el procesamiento perceptivo 

y en diversas áreas de las FE; esto en contraste con individuos que no practican ninguno de 

estas dos modalidades de juego.  

 

II.II. IV. Características de los juegos que favorecen el desarrollo de las Funciones 

Ejecutivas 

Bien sea dentro del aula o en un ambiente de juego, los infantes necesitan controlar, 

reflexionar e incluso centrarse en sus acciones. Esto interpolado al tema que se ha tratado a 

lo largo del documento pone en manifiesto que hacen uso de la memoria de trabajo para la 

resolución de conflictos, la flexibilidad cognitiva ayuda para el cumplimiento de tareas desde 

distintos puntos de vista; también se necesita autocontrol para tener regulada la impulsividad 

aunada a la toma de decisiones apropiadas. Estas son solo algunas de las FE que han 

demostrado tener un rol importante en el rendimiento académico, y que se puede promover 

su desarrollo mediante juegos.  

 El juego representa una actividad rectora que favorece el progreso de los procesos 

cognitivos al igual que en la formación de la personalidad del infante. Por lo cual, el juego 

posibilita fortalecer un desarrollo integran que contemple todas las esferas de la vida. Para 

Vygotski, ñuna de las formas de intervenci·n por excelencia es el juego, debido a su impacto 

en el desarrollo psicológico infantil, como la imaginación, la conducta voluntaria, la 

creatividad, la iniciativa, la reflexi·n, la autorregulaci·n emocional y la funci·n simb·licaò 

(Ruiz, 2018, p.55). 

En este sentido, por medio del juego es posible potenciar el desarrollo de las funciones 

ejecutivas. Una de las características cuya influencia positiva es muy notoria, en la presencia 

de reglas, puesto que éstas imponen una regulación de la propia conducta dependiendo de la 

situación, el infante debe seguir estas normas para poder continuar con el juego. 

ñEl juego oprime y libera, el juego arrebata, electriza, hechiza; está lleno de las dos 

cualidades más nobles que el hombre puede encontrar en las cosas y expresarlas: ritmo y 
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armon²aò (Huizinga, 1987, citado en Hern§ndez, 2019, p. 29). Algunas de las caracter²sticas 

con las que debe contar un juego para dejarse fluir, son las siguientes: 

 Tienen que ser diseñadas de una forma práctica al igual que sencilla, para lograr una 

experiencia satisfactoria.  

 Es necesario que se establezcan objetivos precisos.   

 La tarea ha de tener unas metas claras que desemboquen en algo, es decir, que te 

permita ver el resultado de tus acciones. 

 Se necesita brindar un espacio de retroalimentación directa e inmediata. Esto se logra 

cuando el punto anterior está bien reforzado, puesto deben seguir ciertos caminos para 

cumplir las metas, haciendo los éxitos o fallos notorios. 

 Se debe sentir el ambiente de un juego. No son actividades, ni dinámicas, ni se 

evalúan, solo son momento donde se permite estar distanciado de las preocupaciones 

cotidianas. 

Con el objetivo de facilitar el cumplimiento de estas características, se puede usar de 

apoyo la teoría de la experiencia óptima, mejor conocida como la teoría del flow, formulada 

por el doctor en psicología Mihaly Csikszentmihaly en 1975. El Flow o Experiencia Óptima 

hace referencia a un ñestado en el que la persona se encuentra completamente absorta en una 

actividad para su propio placer y disfrute, durante la cual el tiempo vuela y las acciones, 

pensamientos y movimientos se suceden unas a otras sin pausaò (Hern§ndez, 2019, p. 29). 

Es decir, durante ese momento el individuo no es consciente del paso del tiempo o del 

esfuerzo requerido puesto que se encuentra inmerso en una tarea que está disfrutando.  

 Las posibilidades de aplicaciones de esta teoría son bastas, mucho más en el plano 

educativo debido a que permite a los facilitadores/docentes realizar la organización de las 

tareas o actividades de una forma que logren incentivar el disfrute del alumno, que después 

se puede evidenciar en un aumento del rendimiento académico. Una de las mejores formas 

de sacar provecho de esto es mediante el juego, puesto que cualquiera necesita la existencia 

de reglas que indiquen la forma en que se debe actuar, aunado a que se deben precisar los 

objetivos que este persigue. A través de la dinámica planteada, el jugador deberá sacar el 

máximo partido de sus habilidades con el fin de hacer frente al desafía que suponen las 
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características de la situación adversa. Sin embargo, algo que se debe tomar muy en cuenta 

es que la meta del juego no debe ser vencer a un oponente o adversario, puesto que es más 

probable que este tipo de competencia se convierta en una distracción en lugar de ser un 

incentivo para dirigir la atención a lo que está sucediendo (Hernández, 2019).  

Con esto no se pretende decir que no deban existir adversarios, solo que estos no 

deben ser el fin del juego, por ejemplo, si la premisa del juego es que el personaje deba 

encontrar cierto objeto, los villanos a vencer son un paso más para llegar a la meta, por lo 

que los jugadores deberán prestar atención en todo momento sobre lo que está sucediendo, a 

la vez que deben planificar sus futuros movimiento. Pero, si el objetivo del juego solo es 

vencer a determinado personaje, se deja fuera cualquier otro tipo de procesamiento cognitivo. 

Las actividades que contengas cierto grado de competición o alguna otra dimensión de ganar 

experiencia, le ofrece al jugar una sensación de descubrimiento, al igual que un sentimiento 

creativo. 

 

II.II.V. El juego fantástico 

Si bien las habilidades de las FE siguen un curso de desarrollo parcialmente establecido, no 

significa que maduren de forma automática al llegar a cierta edad, sino que ven beneficiadas 

a través de ricas experiencias ambientales, entre ellas se destaca la importancia del uso de 

juegos cognitivos   

 Tomando como referencia la teoría de Vigtosky (1979), un juego a resaltar es el de 

simulación complejo, debido a que posibilita la creación de un ambiente natural en el cual el 

infante puede desarrollar habilidades cognitivas. Para este teórico, el juego imaginativo es un 

aspecto esencial para el desarrollo de las habilidades que adquieren los infantes para pensar 

en objetos o eventos que no se encuentran en presentes inmediatos, esto es a lo que se refiere 

como sistemas internos de representación.  

Conforme los infantes ingresan a los distintos niveles educativos, su juego evoluciona 

con ellos, volviéndose más abstracta aunado a que cada vez en menor la dependencia hacia 

objetos o accesorios reales. Esto se puede notar cuando los infantes comienzan a realizar 

actividades imaginarias, por ejemplo, cuando juegas a la comida (sin haber nada en los 
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platos), o transforman un palo en un caballo, una espada, una varita mágica o una guitarra. 

Esto se puede efectuar debido a que comienzan a incorporar conceptos abstractos dentro de 

sus juegos, viendo todavía más enriquecedor cuando utilizan temáticas fantásticas 

(Thibodeau, et al., 2016). 

Cuando se hace mención sobre una orientación de la fantasía (OF), se hace referencia 

a la preferencia que tienen los infantes en generar una situación de juego que esté ambientada 

en un plano fantástico. Las investigaciones arrojar que las FE evolucionan conforme los 

individuos se desarrollan durante su infancia. Pero, como se mencionó anteriormente, se 

necesita de un ambiente enriquecedor para propiciar su progreso; el hecho de que un infante 

se pueda ver involucrado en conductas orientadas en la fantasía, promete que se facilite el 

desarrollo de las FE. Se necesita de la flexibilidad cognitiva para poder participar en juegos 

imaginarios, puesto que se requiere que el infante cambie continuamente entre fantasía-

realidad, por lo tanto también se hace uso de la memoria de trabajo, ya que sin ella no podrían 

recordar las reglas ni los guiones de simulación, también necesitan de la inhibición para antes 

estímulos reales (fuera del juego) o elementos que no sirven para el avance de la dinámica, 

aunado a que deben cambiar su atención entre la realidad y la simulación. Por lo tanto, parece 

lógico que FO esté relacionado de alguna manera con el desarrollo de las FE (Thibodeau, et 

al., 2016). 

 

II.II.VI. Dungeons & Dragons: controversias y virtudes 

Se considera que Dungeons & Dragos (D&D) es el primer juego de rol, puesto que su primera 

publicación comercializada se realizó en 1974. De forma básica, los jugadores generar sus 

propios personajes que habitan en un mundo de fantasía, en términos de literatura, las 

historias son ambientadas en el subgénero de ficción denominado literatura fantástica. Para 

crear un personaje se deben elegir una serie de características como: la raza (humano, 

mediano, elfo, tieflingé), la clase (guerrero, mago, bardo, b§rbaro, palad²né), tambi®n se 

debe inventar la personalidad, la apariencia, al igual que trasfondo del personaje, es decir, 

que lo hacer ser como eso; esto resulta un poco más complejo de lo que aparente, puesto que 

todas estas decisiones influyen en el actuar del personaje, por ejemplo, cada raza tiene 

características distintas, un humano no puede actuar de la misma manera que un tiefling 
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(medio demonios) o un efrit (criaturas humanoides cuyos ancestros controlaban el fuego). La 

clase también se vuelve algo determinante, por ejemplo, si se escoge ser un paladín, todas las 

acciones deben estar orientadas a hacer el bien por sobre todo, caso contrario de un bardo a 

quien solo le interesa ir en busca de una buena historia por contar (Ramos, 2010) 

 Como siguiente paso, se deben elegir las características, las cuales son valores de 

juego que todo personaje debe tener, puesto que le servirán como principal representación 

del mismo, las principales son: fuerza destreza, constitución inteligencia, sabiduría, carisma. 

Al crear su personaje el jugador debe asignarle una puntuación a cada característica, 

disponiendo de diversos métodos para hacerlo; cada una tiene mayor peso dependiendo de la 

clase/raza que fue seleccionada. A partir de esta construcción, el jugador deberá aplicar lo 

indicado en las reglas del juego para construir su personaje en su totalidad. Después, el core 

es que deberá complementar los rasgos de juego con su interpretación durante toda la partida, 

volverse su personaje para poder interactuar con el nuevo mundo presentado (Ramos, 2010). 

Aquí el uso de las FE se vuelve más latente, puesto que se ve en acción el establecimiento de 

objetivo, el cual involucra la iniciación, el razonamiento conceptual, al igual que la 

planificación. 

 A lo largo del juego se le presentarán misiones que deberán completar, para poder 

hacerlo se enfrenta a diversos escenarios adversos; desde encontrar un artefacto mágico, la 

resolución de un acertijo o enfrentarse en batalla ante un enemigo. Situaciones que como se 

ha mencionado en apartados anteriores, accionan diversas FE mediante la OF.  

Desde hace ya varios años, ha existido un debate público sobre el impacto negativo 

que tienen los juegos, tanto en forma de juegos de rol imaginativos como de videojuegos, en 

la vida de los adolescentes e infantes, la principal preocupación que impulsan este tipo de 

posturas es que pueden llegar a promueven un comportamiento antisocial, inmoral e incluso 

violento. Sin embargo, no hay suficiente evidencia empírica que lo sustente: algunos estudios 

argumentan que su contenido se encuentra repleto por fantasías violentas que conducen a un 

comportamiento antisocial, aunado a que se considera una violación ante la inocencia de los 

infantes. También se les ha responsabilizado de secuestros, fugas, suicidios y asesinatos. La 

controversia incluso llevó a la creación de una película (Mazes and Monsters o en español El 

umbral del miedo), donde cuatro amigos comienzan el juego, pero conforme éste avanza los 
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llevan a hacer actos peligrosos, termina con ellos teniendo un ataque psicótico (Wright, et al., 

2017). 

Sin embargo, como ya se mencionó, nada de lo anterior tiene un respaldo teórico. 

Muchas de las investigaciones que se utilizan para sacar este tipo de afirmaciones, no 

lograron encontrar una correlación positiva entre este tipo de juegos con actitudes o 

respuestas violentas. Aunque es un tema que ha causado mucha controversia al respecto, son 

varias los estudios que han afirmado que el juego tiene valor terapéutico; por ejemplo, se ha 

utilizado el juego de rol D&D como una forma de tratamiento para un joven suicida, 

argumentando que tales estructuras de juego brindan a los pacientes la oportunidad de 

"explorar sus mazmorras mentales y matar a sus dragones psíquicos" (Blackmon, 1994, 

citado en Wright, et al., 2017, p. 101). 

D&D ha sido foco de atención dentro de las investigaciones que buscan desarrollar 

una herramienta que guste a los niños o adolescentes que le permita un desarrollo sano de la 

inteligencia emocional. Diversas investigaciones han demostrado que la discusión activa que 

promete el juego, la toma de perspectiva desde el personaje que cada quien ha creado, aunado 

al juego de roles con respecto a los dilemas sociales/morales con los compañeros que ya se 

ven cuando la dinámica ha iniciado, pueden conducir a una mejor toma de decisiones morales.  

ñLa flexibilidad y la variedad de estructuras de juego como D&D las convierten en 

herramientas instructivas excepcionales y un veh²culo natural para el desarrollo moralò 

(Wright, et al., 2017, p.102), los juegos en general son poderosos desde el punto de vista del 

desarrollo, puesto que enseñan nuevos paradigmas de pensamiento, principios de lógica y 

prácticas cooperativas.  

Los juegos de fantasía imaginativos como D&D tienen un beneficio extra al 

posibilitar que los jugadores experimenten interacciones sociales que se en realidad se 

encuentran muy lejos de las dinámicas que vivirían de forma cotidiana, por ejemplo, les 

otorga la oportunidad de solucionar problemas diplomáticos con un mayor nivel de dificultad, 

se ven envueltos en misiones que ponen a prueba tanto su capacidad cognitiva como su 

regulación emocional, aunado a que deben desarrollar una buena capacidad matemática 

debido a las transacciones económicas que se realizan al igual que con la suma o resta de 

puntos de habilidad o incluso el significado detrás de cada tirada de dados.  
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CAPÍTULO III. METODOLOGÍA  

III.I. Diseño y tipo de investigación 

El presente estudio se pretende realizar bajo el paradigma cuantitativo, el cual tiene como 

base la teoría positivista del conocimiento; a Augusto Comte se le conoce como el padre 

fundador del positivismo mediante su publicación Discurso sobre el espíritu positivo en 1849, 

siendo esto un milestone para el paradigma positivista en la investigación. 

El ñparadigma positivista se califica de cuantitativo, emp²rico-analítico, racionalista, 

sistem§tico gerencial y cient²fico tecnol·gicoò (Ramos, 2015, p.12), se puede entender que 

éste se encargará de brindar sustento a la investigación que tenga como fin de estudio una 

hipótesis que se pueda comprobar mediante la estadística aunado a que permite delimitar los 

parámetros de una variable específica a través de la expresión numérica.  

En sus comienzos, el positivismo pertenecía a un modelo de investigación exclusiva 

para las ciencias físicas o naturales, con el paso del tiempo se empieza a adaptar al área de 

las ciencias sociales (Ricoy, 2006); esto se hace con la condición de que los fenómenos 

sociales puedan ser entendidos y expresados a través de leyes o mediante la generalización 

del conocimiento. 

En este método cuantitativo es condición que la búsqueda de las explicaciones 

sistemáticas deba estar sustentadas en evidencias empíricas; esto presupone la existencia 

previa de una seria de reglas, leyes o relaciones empíricas En este paradigma de investigación, 

el saber cient²fico se caracteriza por ñser racional, objetivo, se basa en lo observable, en lo 

manipulable y verificableò (Ramos, 2015, p.13). Por esta raz·n es que la presente 

investigación se basará en este paradigma, puesto que basarse en el positivismo es aceptar 

conocimientos que provengan de las experiencias de los sujetos, es decir, en el empirismo, 

tomando en cuenta que se verá desde una postura reflexiva donde se sabe que muchos 

fenómenos son incontrolables, más aún cuando se habla de la respuesta del ser humano.  

De acuerdo con Hernández, Fernández Y Baptista (2010), la investigación de corte 

cuantitativo hace uso de la recopilación de información con el fin último de comprobar las 

hipótesis a través del uso de estrategias estadísticas que se encuentran sustentadas en la 

medición numérica, permitiéndole al investigador realizar una propuesta de patrones de 



рт 
 

comportamiento, aunado a que le posibilita verificar una serie de bases teóricas que se 

encargarán de explicar dichos patrones o fenómenos.  

Los alcances de la investigación cuantitativa son: exploratorio, descriptivo, 

correlacional, explicativo. Éstos hacen alusión a distintos niveles de profundización al que 

puede aspirar un estudio; cada uno demanda distintos grados de conocimiento previo con el 

fin de respaldar la perspectiva y los objetivos de la investigación. Solís (2019) enfatiza que 

el alcance de un estudio está mediado por los antecedentes de la investigación, es decir, qué 

tanto conocimiento se encuentra disponible gracias a investigaciones previamente realizadas 

sobre el tema al igual que de los fenómenos que se piensan abordar.  

En materia de la presente investigación, se hará uso del alcance exploratorio. Según 

Hernández et al. (2010) un estudio de este nivel se caracteriza por la examinación de temas 

que, frecuentemente, son poco conocidos o de los que no existe mucha literatura. Su utilidad 

radica en la familiarización que proporciona tanto al lector como al investigador después de 

haber examinado el tema. Funge como una especie de diagnóstico, ya que están abocados a 

determinar tendencias, identificar áreas, ambientes, contextos y situaciones de estudio poco 

exploradas, permitiéndoles vislumbrar relaciones potenciales entre variables.  

Se entiende que este tipo de estudios constituyen acercamientos iniciales a temas o 

fenómenos de los cuales no existía conocimiento previo, o que fueron escasamente abordados 

o incluso cuando se planea abordar un tema visto desde una nueva perspectiva, de forma que 

no existen bases sólidas que permitan realizar una investigación de mayor profundidad. Y 

puesto que se realizó una investigación que pondrá dos variables que no se han estudiado en 

conjunto, se hará mediante el alcance exploratorio.  

Cuando se habla del diseño de la investigación, se está haciendo referencia a la 

estructura o guía que será utilizada para la planificación e implementación aunado al análisis 

del estudio. De acuerdo con Salas (2013) es una manera de dar respuesta a la pregunta o la 

hipótesis de la investigación; el enfoque que sustenta este tipo de diseño es deductivo, puesto 

que las ideas o conceptos son reducidas a variables, y las relaciones entre ellas son sometidas 

a pruebas estandarizadas. El conocimiento obtenido resulta ser producto de la observación, 

medición e interpretación de una realidad objetiva. 
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Se pueden encontrar diseños no experimentales y experimentales. Estos últimos 

(puesto que es la que nos compete) presentan una determinación aleatoria, manipulación de 

una variable independiente al igual que un control rígido, cuando se reúnen estas 

características se brinda una mayor confianza en las relaciones causa-efecto. En caso de que 

no estén presentes todos los requisitos anteriores, el modelo se deja de considerar 

experimental verdadero, pudiendo clasificarlo como cuasi-experimental o pre-experimental 

(Sousa, Driessnack & Costa, 2007). 

Por ello se utilizará un diseño experimento, con un tipo de aplicación pretest/postest 

con dos grupos (control, experimental). Esto quiere decir que habrá dos momentos de 

evaluación, uno antes y otro después de la intervención lo que ayudará a observar los cambios 

que se obtuvieron mediante lo aplicado.  

 

III.II. Descripción de variables 

Existen dos variables importantes a tomar en cuenta en el diseño del experimento realizado 

del presente trabajo de investigación: las funciones ejecutivas y el juego de rol imaginativo. 

El juego representa una actividad rectora que favorece el progreso de los procesos 

cognitivos al igual que en la formación de la personalidad del infante. Por lo cual, el juego 

posibilita fortalecer un desarrollo integran que contemple todas las esferas de la vida. Para 

Vygotski, ñuna de las formas de intervenci·n por excelencia es el juego, debido a su impacto 

en el desarrollo psicológico infantil, como la imaginación, la conducta voluntaria, la 

creatividad, la iniciativa, la reflexi·n, la autorregulaci·n emocional y la funci·n simb·licaò 

(Ruiz, 2018, p.55). 

El juego de rol imaginativo lleva un poco más lejos la idea del juego de roles expuesto 

por Vygotsky, ya que en este se contempla un mundo complejo, lleno de reglas y su propia 

naturaleza; en este si bien hay una historia general, el juego nunca es el mismo, ya que los 

jugadores tienen completa liberad de hacer lo que quieran, sabiendo que cada acción tiene 

una consecuencia, siempre se actúa tomando en cuenta cuál la tarea principal, siguiente una 

estrategia elaborada junto con otros jugares que pueden o no seguirla. Los juegos 

imaginativos elaborados son facilitadores importantes para el pensamiento abstracto y la 
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habilidad de ver las cosas desde diferentes perspectivas. Además, propicia los procesos 

cognitivos complejos del niño y ayuda a predecir sus competencias sociales y lingüísticas. 

 Las Funciones Ejecutivas son procesos cognitivos de alto nivel que posibilitan asociar 

ideas, movimientos y acciones simples para poder llevar a cabo tareas con mayor grado de 

complejidad, sin las FE la conducta humana no sería eficaz, no habría un cumplimiento de 

metas u objetivos. Son resultado de los procesos que realiza la corteza prefrontal; las lesiones 

en el lóbulo frontal o sus circuitos son las que implican mayor riesgo de que se produzcan 

déficits en el funcionamiento ejecutivo.  

 

III.III. Participantes  

La población en la cual se pretende realizar este estudio corresponde a 24 infantes en 

total:  participarán 12 niños que cursen el 4° de primaria, que tengan entre 9 y 10 años, de los 

cuales 6 pertenecerán al grupo experimental y los otros 6 al grupo control. Situación que se 

repite con el 6° grado de primaria, donde participarán 12 niños (6 control, 6 experimental) 

entre los 11-12 años. 

Se realizó un muestreo aleatorio para los grupos, tanto para seleccionar a los niños 

para el estudio de investigación (previamente todos los padres deben dar su autorización 

mediante la carta responsiva). Los niños no debían padecer ninguna enfermedad neurológica 

aparente, esto controló mediante la aplicación de la prueba Mini-Kid. 

Los infantes pertenecen al Colegio Decroly, Calle Privada Zeranotla 1, 90100 

Tlaxcala, Tlaxcala. Es una institución privada que cuenta con preescolar, primaria y 

secundaria, sólo en el nivel de educación básica cuentan con 283 alumnos. Es una escuela de 

corte humanista, es bilingüe en todos sus niveles, llevan alrededor de cinco actividades 

artísticas y cinco deportivas, donde todos los niños participan en cada una de ellas los viernes. 

Mismo día que fue asignado por parte de dirección para que se pudieranha llevar a 

cabo tanto las evaluaciones como la intervención de la presente. Esto con el fin de no quitar 

tiempo a la planeación oficial, tomando únicamente las horas de taller.  

https://www.bing.com/local?lid=YN9001x6262003649749214542&id=YN9001x6262003649749214542&q=Colegio+Decroly&name=Colegio+Decroly&cp=19.3373966217041%7e-98.20513153076172&ppois=19.3373966217041_-98.20513153076172_Colegio+Decroly
https://www.bing.com/local?lid=YN9001x6262003649749214542&id=YN9001x6262003649749214542&q=Colegio+Decroly&name=Colegio+Decroly&cp=19.3373966217041%7e-98.20513153076172&ppois=19.3373966217041_-98.20513153076172_Colegio+Decroly
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El contacto directo se tiene con la dueña de la institución, la Lic. María José Arvizu 

Arvizu, al igual que con la directora, la Dra. María de Lourdes Sánchez Gómez.  

 

Tabla 5 

Criterios de inclusión y de no inclusión 
 

Grupo experimental Grupo control 

Criterio de 

inclusión 

¶ Niños que cursen 4to de 

primaria con edades entre 9 

y 10 años. 

¶ Niños que cursen 6to de 

primaria con edades entre 11 

y 12 años. 

¶ Que sean normo típicos. 

¶ Niños que cursen 4to de 

primaria con edades entre 9 

y 10 años. 

¶ Niños que cursen 6to de 

primaria con edades entre 11 

y 12 años. 

¶ Que sean normo típicos. 

Criterio de 

no inclusión 

¶ Niños que no se encuentren 

en el rango de edad 

establecido para 4to de 

primaria. 

¶ Niños que no se encuentren 

en el rango de edad 

establecido para 6to de 

primaria. 

¶ Niños que presenten alguna 

patología neurológica. 

¶ Niños que no se encuentren 

en el rango de edad 

establecido para 4to de 

primaria. 

¶ Niños que no se encuentren 

en el rango de edad 

establecido para 6to de 

primaria. 

¶ Niños que presenten alguna 

patología neurológica. 

Criterio de 

exclusión 

¶ Niños que abandonen el 

estudio de manera 

voluntaria. 

¶ Niños que abandonen el 

estudio 
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III.IV. Instrumentos  

Uno de los criterios de inclusión para la participación del experimento era la ausencia de 

alguna patología neurológica o psiquiátrica, por lo que aunado a una consulta con la psicóloga 

escolar para descartar a los niños que ya contaran con un registro de algún trastorno, se aplicó 

la entrevista diagnóstica MINI-KID a todos los posibles participantes.  

 Ésta es una entrevista breve y estructurada, encargada de evaluar la presencia de 

veinticuatro trastornos psiquiátricos del niño y del adolescente según el DSM-IV, así como 

el riesgo de suicidio. Se optó por este instrumento debido a que tanto estudios de validez 

como de confiabilidad demuestran que tiene puntuaciones de validez y confiabilidad 

aceptablemente altas, aunado a que su tiempo de aplicación es relativamente corto, con una 

media de quince minutos.  

Para poder realizar la evaluación de las FE en los niños escolares tanto de 4° como de 6° 

de educación primaria del Colegio Decroly, pertenecientes a los grupos de experimentación, 

se utilizó la Batería de Funciones Ejecutivas y Lóbulos Frontales tercera edición (BANFE-

III) (Flores, et al, 2014), la cual está estandarizada para población mexicana al contar con 

datos normativos de acuerdo con la edad (de 6 a 80 años) y a la escolaridad. Esta batería de 

pruebas se encarga de la evaluación de las funciones prefrontales, las cuales están clasificadas 

de la siguiente manera: 

1. Función Orbito-medial: comprende el control inhibitorio, seguimiento de reglas y el 

procesamiento riesgo-beneficio. Se evalúa con las pruebas neuropsicológicas 

laberintos, prueba de cartas tipo Iowa, Stroop forma A y B y el ítem errores de 

mantenimiento de la prueba Clasificación de cartas de Wisconsin (modificada). 

2. Función Prefrontal anterior: incluye la metamemoria, comprensión del sentido 

figurado y actitud abstracta: Se evalúa con las pruebas neuropsicológicas 

clasificación semántica, selección de refranes y metamemoria. 

3. Función Dorsolateral: contiene la memoria de trabajo (MT) con componentes tales 

como MT visual autodirigida, MT verbal-ordenamiento, MT visoespacial-seduencial. 

Se evalúa con las pruebas neuropsicológicas de señalamiento autodirigido, resta 

consecutiva forma A y B, suma consecutiva, ordenamiento alfabético y MT 
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visoespacial. El segundo aspecto que se evalúa son las FE complejas como fluidez 

verbal, flexibilidad mental, planeación visoespacial, planeación secuencial, 

secuenciación inversa, control de codificación, para ello utiliza las pruebas 

neuropsicológicas laberintos, clasificación de cartas de Wisconsin (modificado), 

clasificación semántica, fluidez verbal y torre de Hanói con tres y cuatro discos. 

 

III.V. Análisis estadístico 

Debido a que se quiere conocer el contraste entre el pre y post de los puntajes de la BANFE, 

se utilizó un modelo estadístico de dos muestras repetidas, bajo la hipótesis nula de que la 

variable dependiente va a ser la misma en ambas condiciones.  

Se hizo una prueba de normalidad (Kolmogorov-Smirnov) y homogeneidad de 

varianzas (Prueba de Levene) para elegir entre una estadística paramétrica o bien una no 

paramétrica.  

La significancia estadística se tomó a una cola. Todos los efectos se informarán como 

significativos si P < 0.05. 

 

III.VI. Procedimiento  

Una de las partes más importantes dentro de la investigación fue la creación de un juego de 

rol imaginativo que no sólo fuera fiel a las características principales de éste, sino que tuviera 

elementos y tareas esenciales para el desarrollo de las FE. Los últimos cuatro meses del año 

2021, se trabajó en generar este mundo con sus respectivos personajes, reglas e historia (ver 

anexo). Aunado a esto, se trabajó de la mano con una artista poblana para poder ilustrar la 

historia, para así poder entregarle a los alumnos un producto con formato de libro. La 

propuesta es una vez terminado el análisis de los resultados de la presente investigación, 

incorporarles al libro para poder donar una copia a la escuela como agradecimiento por haber 

permitido realizar la experimentación.  

Para el desarrollo de la investigación y el acceso a la población se contó con la 

aprobación tanto de la dueña como de la directora de la institución desde el mes de noviembre 
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del año 2021. Iniciando clases en enero de 2022, se mandó un carta de consentimiento 

informado a los padres de familia de cada alumno tanto de 4° como de 6° de primaria una 

vez se tuvo su permiso firmado se pudo avanzar al paso uno de la experimentación, el cual 

consistía en descartar a todos los alumnos que tuvieran registro de alguna patología 

neuropsiquiátrica, para ello en primera instancia se tuvo una reunión con la psicóloga escolar 

para poder tener acceso a los expedientes de salud de los alumnos; los que pasaron realizaron 

la entrevista MINI-KID para cerciorar que sólo le contara con niños normotípicos. Se 

seleccionan al azar doce alumnos de cada grado (tamaño de la muestra) a los cuales durante 

todo el mes de enero se les administró la primera aplicación de la BANFE-III.  

Después de manera al azar, se seleccionó a la población que iba a formar los grupos 

de control y de experimentación. Durante 20 semanas (correspondientes a los meses de 

febrero a la penúltima semana de julio), ya descontando los viernes técnicos y semana santa, 

se realizó la intervención (el juego de rol imaginativo) a los grupos experimentales. Cada 

sesión tenía una duración de 60 minutos, se hacían dos sesiones de juego, separando a 4° y 

6°; porque si bien la historia es la misma, la manera de transitar en ella era completamente 

distinta.  

La última semana de julio, la cual correspondía la última semana del curso escolar, 

se realizó la segunda aplicación de la BANFE-III a los grupos control (de 4° y 6°) y 

experimental (4° y 6°). Al finalizar se les entregó a todos los niños un reconocimiento 

simbólico por haber participado en el estudio, aunado a esto al grupo experimental también 

se les entregó un dado de 20 lados como un regalo un poco más significativo.  
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CAPÍTULO IV. RESULTADOS  

Con base a la información obtenida tras la aplicación de la metodología descrita, a 

continuación, se presentan los resultados finales del presente trabajo de investigación. Para 

mayor claridad, cada uno de los subtítulos que se encontrarán en este apartado serán divididos 

conforme a los objetivos específicos establecidos.  

 

Crear y aplicar un juego de rol imaginativo con la finalidad de producir una mejora respecto 

a las funciones ejecutivas en niños que cursen el 4° y 6° de educación primaria 

A través de la bibliografía consultada sobre la dinámica de los juegos de rol imaginativos 

(modalidad Dungeons&Dragons) aunado al asesoramiento de jugadores recurrentes en la 

posición del Dungeons Master (el encargado de presentar y llevar la campaña), se elaboró 

una historia con desafíos que apelaran al uso de las FE que fueron presentadas previamente. 

Una vez teniendo la historia, los personajes, e incluso las hojas de creación (ver apartado de 

anexos) se llevó la idea con una artista poblana para que pudiese ilustrar el juego, para así 

presentárselo a los infantes, de esta manera se tiene ya en físico el libro de NEPSGOROL. 

Por esto, se puede dar por cumplido la primera parte del objetivo, el cual es la creación de un 

juego de rol imaginativo que lleve de manera intrínseca una preparación para el desarrollo 

de las FE.  

 Para poder comprobar que dicho juego promoviera el desarrollo de las FE en niños 

escolares que cursen el 4ª y 6ª de educación primaria, se utilizó la prueba no paramétrica para 

muestras independientes U de Mann-Whitney, la cual sirve para comparar dos medias 

muestrales que provienen de la misma población. En este caso las dos medidas corresponden 

al grupo control y el grupo experimental, ambos sin realizar las diferencias de grados (si 

pertenecen a 4° o 6° de primaria). 

 A continuación, se presentan los resultados de las áreas involucradas en el 

funcionamiento ejecutivo. Cada una va en orden de acuerdo con su posición en el protocolo 

de la BANFE-III.  

 La información obtenida a partir del subtotal del área Orbitomedial se presenta de la 

siguiente manera: 
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Tabla 6 

Estadísticos de prueba área Orbitomedial Pre-post 

Estadísticos de pruebaa 

 SubTotal Orbitomedial 

Pre 

SubTotal Orbitomedial 

Post 

U de Mann-

Whitney 
64.500 4.500 

W de Wilcoxon 142.500 82.500 

Z -.433 -3.904 

Sig. asintónica 

(bilateral) 
.665 .000 

Significancia 

exacta 

[2*(sig.unilateral)] 
.671b .000b 

a. Variable de agrupación: Grupo 

b. No corregido para empares 

 

 El puntaje total de la subprueba Orbitomedial pre en la condición control 

(mediana=85) no difirió significativamente de la condición experimental (mediana=89), 

U=64.5, y Z=-.433, ns, r=-.088. Sin embargo, el puntaje total de la subprueba Orbitomedial 

post en la condición control (mediana=90) sí difirió significativamente de la condición 

experimental (mediana=114), U=2, y Z= -3.94, p<.05, r=-0.79.  

Figura 1 

 

 

El área Orbitomedial se compone de 8 subpruebas, de manera inmediata se muestra 

la figura 2 con el fin de observar aquellas tareas donde se obtuvieron los cambios más 
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relevantes. Es importante mencionar que únicamente se encuentran seis de esas ocho debido 

a que son las que contaban con un número codificado.   

 

 

Las tareas que se hicieron pre evaluativas para ambos grupos tienen puntajes bastante 

similares, con excepción de los errores Stroop A y B donde claramente se ve un mejor 

desempeño para el grupo control. Esta situación cambia radicalmente en la post evaluación, 

ya que el grupo experimental supera en puntaje en todas las tareas.   

La segunda área que evalúa la BANFE-III es la prefrontal anterior, en la cual se 

obtuvieron nuevamente resultados significativos tal como se puede apreciar a continuación.  

Tabla 7 

Estadísticos de prueba Prefrontal anterior Pre-Post 

Estadísticos de pruebaa 

 SubTotal Prefrontal 

Anterior 

Pre 

SubTotal Prefrontal 

Anterior 

Post 

U de Mann-

Whitney 
67.000 32.500 

W de Wilcoxon 145.000 110.500 

Z -.291 -2.292 
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Sig. asintónica 

(bilateral) 
.771 .022 

Significancia 

exacta 

[2*(sig.unilateral)] 
.799b .020b 

a. Variable de agrupación: Grupo 

b. No corregido para empares 

 

 El puntaje total de la subprueba Prefrontal Anterior pre en la condición control 

(mediana=104.5) no difirió significativamente de la condición experimental (mediana=103), 

U=67, y Z=-.291, ns, r=-.059. Sin embargo, el puntaje total de la subprueba Prefrontal 

Anterior post en la condición control (mediana=114.5) sí difirió significativamente de la 

condición experimental (mediana=1245), U=32.5, y Z= -2.292, p<.05, r=-0.21.  

 

 

El grupo control no difiere significativamente del experimental en la primera 

evaluación, sin embargo, se puede observar que después de la aplicación del juego de rol 

imaginativo, sí hay una puntuación superior del grupo experimental sobre el control en las 

tareas que comprenden el área prefrontal anterior. Es importante mencionar que en la figura 

4 falta la puntuación de la tarea del tiempo de Refranes ya que ésta no es codificada para el 

cuarto grado de primaria, entonces se tuvo que omitir porque al comprar los grupos sin hacer 

diferenciación del grado escolar iba a resultar en un puntaje sesgado.  
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En la post evaluación la diferencia de los resultados que presenta el grupo 

experimental sobre el control alcanza un 50% en la tarea Metamemoria (errores positivos). 

La tarea de Clasificación Semántica fue una de las que menos se vio afectada, sin embargo, 

en la preevaluación el grupo experimental obtuvo un mejor puntaje por un 5.4%, mientras 

que en la post evaluación supera al grupo control por un 10.3%.  

El área dorsolateral se divide en Memoria de Trabajo (MT) y Funciones Ejecutivas 

(FE), para sacar su subtotal se necesitan ambos. A continuación, se analizarán los datos del 

área Dorsolateral (MT).  

Tabla 7 

Estadísticos de prueba área Dorsolateral (MT) 

Estadísticos de pruebaa 

 Dorsolateral (MT) 

Pre 

Dorsolateral (MT) 

Post 

U de Mann-

Whitney 
62.500 45.000 

W de Wilcoxon 140.500 123.500 

Z -.549 -1.560 

Sig. asintónica 

(bilateral) 
.583 .119 

Significancia 

exacta 

[2*(sig.unilateral)] 
.590b .128b 

a. Variable de agrupación: Grupo 
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b. No corregido para empares 

 

 El puntaje subprueba Dorsolateral (MT) pre en la condición control (mediana=76.5) 

no difirió significativamente de la condición experimental (mediana=74.5), U=62.5, y 

Z=-.549, ns, r=-.11. Sin embargo, el puntaje de la subrpueba Dorsolateral (MT) post en la 

condición control (mediana=86.7) sí difirió significativamente de la condición experimental 

(mediana=104.5), U=45, y Z= -1.56, p<.05, r=-0.85.  

 

 

Nuevamente, debido a que había tareas que no compartían ambos grados, únicamente 

se mostrarán aquellas que sí cubrieron con los criterios para ser comparadas.  
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Se observa un efecto interesante ya que en la preevaluación el grupo control tuvo 

mejores puntajes en siete de diez tareas, sin embargo, la situación cambia tras ser aplicado el 

juego de rol imaginativo, ya que el grupo experimental supera al control en nueve de ellas. 

Siendo las más significativas, la disminución de perseveraciones en la tarea de Memoria 

Visuoespacial, y los aciertos en el Señalamiento Dirigido.  

A continuación, se analizarán los datos del área Dorsolateral que se encarga de evaluar las 

funciones ejecutivas (FE).  

Tabla 8 

Estadísticos de prueba área Dorsolateral (FE) Pre-Post 

Estadísticos de pruebaa 

 Dorsolateral (FE) 

Pre 

Dorsolateral (FE) 

Post 

U de Mann-

Whitney 
70.000 22.000 

W de Wilcoxon 148.000 100.000 

Z -.116 -2.889 
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Sig. asintónica 

(bilateral) 
.908 .004 

Significancia 

exacta 

[2*(sig.unilateral)] 
.932b .003b 

a. Variable de agrupación: Grupo 

b. No corregido para empares 

 

 El puntaje subprueba Dorsolateral (FE) pre en la condición control (mediana=55) no 

difirió significativamente de la condición preexperimental (mediana=43), U=70.0, y Z=-.116, 

ns, r=-.023. Sin embargo, el puntaje de la subprueba Dorsolateral (FE) post en la condición 

control (mediana=59) sí difirió significativamente de la condición experimental 

(mediana=78), U=22, y Z= -2.88, p<.05, r=-0.58.   

 

 

 

Se puede observar uno de los aumentos más significativos en la post evaluación entre 

el grupo control del experimental (figura 7). Con el fin de identificar aquellas tareas que 

incidieron en este resultado, se presenta la siguiente gráfica que comprende las subtareas del 

área dorsolateral (FE). 
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Se puede identificar una tendencia ascendente exponencial en cada una de las tareas 

realizadas. La diferencia más grande encontrada en la segunda aplicación de la prueba 

pertenece a la disminución de perseveraciones de la tarea de Fluidez Verbal del grupo 

experimental con un 90.47% sobre el control, mientras que en la modalidad pre evaluativa, 

era el grupo control el que tenía una puntuación mayor sobre el experimental en un 44.4%.  

Con base a estos últimos dos resultados (MT + FE) se puede obtener el subtotal del 

área dorsolateral.  
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Tabla 9 

Estadísticos de prueba Dorsolateral pre-post 

Estadísticos de pruebaa 

 Dorsolateral 

Pre 

Dorsolateral  

Post 

U de Mann-

Whitney 
67.000 13.500 

W de Wilcoxon 145.000 91.000 

Z -.289 -3.382 

Sig. asintónica 

(bilateral) 
.773 .001 

Significancia 

exacta 

[2*(sig.unilateral)] 
.799b .000b 

a. Variable de agrupación: Grupo 

b. No corregido para empares 

 El subtotal del área Dorsolateral pre en la condición control (mediana=73) no difirió 

significativamente de la condición preexperimental (mediana=66), U=67.0, y Z=-.289, ns, 

r=-.058. Sin embargo, el subtotal del área Dorsolateral post en la condición control 

(mediana=78) sí difirió significativamente de la condición experimental (mediana=103), 

U=13.500, y Z= -3.38, p<.05, r=-0.69.   

 

 

Aquí nuevamente se aprecia la tendencia de que, aunque en la primera evaluación el 

grupo control estuviera ligeramente arriba del experimental, fuese todo lo contrario en la 

segunda aplicación de la prueba, ya que los resultados indican la diferenciación significativa 

entre grupos.  
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Finalmente, después de generar un perfil general se obtuvo el puntaje de la prueba 

BANFE-III. Con el objetivo de determinar si el juego de rol imaginativo logró una diferencia 

significativa del grupo experimental sobre el control, se muestran los siguientes datos.  

Tabla 10 

Estadísticos de prueba total BANFE III Pre-Post 

Estadísticos de pruebaa 

 BANFE III  

Pre 

BANFE III  

Post 

U de Mann-

Whitney 
64.000 3.00 

W de Wilcoxon 142.000 81.000 

Z -.462 -3.992 

Sig. asintónica 

(bilateral) 
.644 .000 

Significancia 

exacta 

[2*(sig.unilateral)] 
.671b .000b 

a. Variable de agrupación: Grupo 

b. No corregido para empares 

 El puntaje total de la BANFE pre en la condición control (mediana=73.5) no difirió 

significativamente de la condición experimental (mediana=70.5), U=64, y Z= -0.462, ns, r=-

0.1. 

 Sin embargo, el puntaje total de la BANFE post en la condición control 

(mediana=77.5) sí difirió significativamente de la condición experimental (mediana=113), 

U=3, y Z= -3.992, p<.05, r=0.814.  
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Gracias a esta información se puede afirmar el cumplimiento del primer objetivo 

específico que fue planteado en la presente investigación, ya que los datos confirman que el 

juego de rol imaginativo que fue diseño con el propósito de desarrollas las funciones 

ejecutivas en niños escolares sí obtiene resultados reales, medibles y cuantificados.  

 

Comprobar que las puntuaciones del grupo experimental de 4ª de primaria, sean 

significativas sobre las del grupo control de 4° de primaria. 

Con el objetivo de comprobar que las puntuaciones del grupo experimental de 4° de primaria 

sean mejores que las del grupo control del mismo grado, se usó la prueba no paramétrica para 

dos muestras relacionadas Wilcoxon, la cual se utiliza para comparar el rango medio de dos 

muestras relacionadas y determinar si existen diferencias entre ellas. En este caso las dos 

muestran corresponden al 4ª de educación primaria, en grupo control y grupo experimental.  

 Dentro del subtotal del área Orbitomedial, se puede observar una diferencia 

significativa entre los grupos control y experimental tal como muestran los datos de la tabla 

11. 

Tabla 11 

Estadísticos de prueba área Orbitomedial 4° grado 

Estadísticos de pruebaa 

 SubTotal Orbitomedial 

4 pre control 

SubTotal Orbitomedial 

4 post control 

SubTotal Orbitomedial 

4 pre experimental 

SubTotal Orbitomedial 

4 post experimental 

Z -1.572b -2.201c 

Sig. asintónica 

(bilateral) 
.116 .028 

c. Prueba de rangos con signo de Wilcoxon 

d. Se basa en rangos positivos 

e. Se basa en rangos negativos 

 El puntaje total de la subprueba orbitomedial en 4° pre en la condición control 

(mediana=92) no difirió significativamente de la condición post (mediana=79.5), Z=-1.57, 

ns, r=-0.45. Sin embargo, el puntaje total de la subprueba orbitomedial en 4° pre en la 

condición experimental (mediana=86) sí difirió significativamente de la condición post 

(mediana=116), Z=-2.201, p<.05, r=-0.63. En la siguiente tabla se aprecia de manera gráfica 

la relación entre las muestras.  
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  Como se puede observar, el desempeño de los grupos control y experimental en la 

modalidad pre evaluativa difiere ligeramente, sin embargo, en la post evaluación hay una 

diferencia de casi 40 puntos. Aunado a que el grupo control obtuvo un desempeño 

descendente conforme la primera y la segunda aplicación de la prueba, mientras que el grupo 

experimental fue ascendente a partir de la intervención.  
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 Es importante mencionar que dentro de la gráfica no se encuentran los datos de los 

aciertos de las pruebas Stroop A/B, esto debido a que como no es posible codificarlos, no 

pueden compararse con los demás datos, sin embargo, sí cuentan para sacar el puntaje total 

que es el que se ve reflejado tanto en la figura como la gráfica 11.  

 El puntaje obtenido en el área prefrontal anterior se encuentra descrito en la siguiente 

tabla: 

Tabla 12 

Estadísticos de prueba área Prefrontal Anterior 4° grado 

Estadísticos de pruebaa 

 SubTotal PreFrontal Anterior 

4 pre control 

SubTotal PreFrontal Anterior 

4 post control 

SubTotal PreFrontal Anterior 

4 pre experimental 

SubTotal PreFrontal Anterior 

4 post experimental 

Z -1.633b -2.214b 

Sig. asintónica 

(bilateral) 
.102 .027 

a. Prueba de rangos con signo de Wilcoxon 

b. Se basa en rangos negativos 

 Con esto se puede entender que el puntaje del área prefrontal anterior en 4° pre en la 

condición control (mediana=107) no difirió significativamente de la condición post 

(mediana=117), Z=-1.63, ns, r=-0.47. A diferencia del subtotal del área prefrontal anterior en 

4° pre en la condición experimental (mediana=109.5) ya que sí difirió significativamente de 

la condición post (mediana=124.5), Z=-2.214, p<.05, r=-0.64. Con el objetivo de identificar 

con mayor facilidad dicha significancia, se presenta el siguiente gráfico. 
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En el área prefrontal anterior, ambos grupos tuvieron un mejor desempeño en la 

segunda aplicación de la prueba, sin embargo, el grupo experimental logra obtener una 

diferencia significativa.   

 

 

Dentro de las subpruebas que se encargan de avaluar esta área, las tareas 

correspondientes a la Metamemoria (errores negativos y errores positivos) fueron las que se 

vieron incididas por la intervención, mientras que tanto la Clasificación Semántica como la 

Selección de Refranes tuvieron cambios mínimos positivos en ambos grupos.  

Hay que recordar que, por motivos teóricos, el área dorsolateral se divide en memoria 

de trabajo y funciones ejecutivas. A continuación, se muestran los resultados obtenidos en el 

área Dorsolateral en su modalidad de Memoria de Trabajo (MT).   

Tabla 13 

Estadísticos de prueba Dorsolateral (MT) 4° grado  

Estadísticos de pruebaa 

 Dorsolateral MT 

4 pre control 

Dorsolateral MT 

4 post control 

Dorsolateral MT 

4 pre experimental 

Dorsolateral MT 

4 post experimental 

Z -1.782b -2.201b 

Sig. asintónica 

(bilateral) 
.075 .028 

a. Prueba de rangos con signo de Wilcoxon 

b. Se basa en rangos negativos 
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 El puntaje del área dorsolateral (Memoria de Trabajo) en 4° pre en la condición 

control (mediana=68) no difirió significativamente de la condición post (mediana=86.5), Z=-

1.78, ns, r=-0.51. Sin embargo, el puntaje del área dorsolateral (Memoria de Trabajo) en 4° 

pre en la condición experimental (mediana=50.5) sí difirió significativamente de la condición 

post (mediana=82.5), Z=-2.20, p<.05, r=-0.63. 

 Como se puede observar en la tabla contigua, el grupo control tuvo una curva de 

aprendizaje descendente, mientras que el experimental si bien tiene un cambio significativo, 

no es tan grande como en otras áreas evaluadas.  

 

 

 

 En el gráfico siguiente se puede observar que una de las tareas donde más se percibe 

la mejora es en el Ordenamiento alfabético 2 (aumento del 137.5%), los aciertos de la Suma 

Consecutiva A (115%), y en los aciertos del Señalamiento Dirigido (73%).  
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Siguiendo la línea anterior, a continuación, se presentan los resultados obtenidos en 

el área Dorsolateral que se encarga de evaluar las Funciones Ejecutivas (FE). 

Tabla 14 

Estadísticos de prueba área Dorsolateral (FE) 4° grado 

Estadísticos de pruebaa 

 Dorsolateral FE 

4 pre control 

Dorsolateral FE 

4 post control 

Dorsolateral FE 

4 pre experimental 

Dorsolateral FE 

4 post experimental 

Z -.813b -2.201b 

Sig. asintónica 

(bilateral) 
.416 .028 

a. Prueba de rangos con signo de Wilcoxon 

b. Se basa en rangos negativos 

 

 El puntaje del área dorsolateral (Funciones Ejecutivas) en 4° pre en la condición 

control (mediana=49) no difirió significativamente de la condición post (mediana=54) 
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Z=-.813, ns, r=-0.23. Sin embargo, el puntaje del área dorsolateral (Funciones Ejecutivas) en 

4° pre en la condición experimental (mediana=43.5) sí difirió significativamente de la 

condición post (mediana=67), Z=-2.20, p<.05, r=-0.63. 

 

 

Esta área es la que obtuvo mayores cambios dentro de los grupos control y 

experimental. Tanto en la figura 17 que muestra el puntaje total del área, como la que muestra 

la puntuación codificada por tarea (figura 18), es notorio el cambio de los resultados antes y 

después de la aplicación del juego de rol imaginativo.  
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De las anteriores, el puntaje que se toma para poder sacar el resultado global de la 

prueba, es la combinación de la MT y las FE del área dorsolateral, el cual se encuentra 

descrito en la siguiente tabla (15). 

Tabla 15 

Estadísticos de prueba área Dorsolateral 4° grado 

Estadísticos de pruebaa 

 Subtotal Dorsolateral 

4 pre control 

Subtotal Dorsolateral 

4 post control 

Subtotal Dorsolateral 

4 pre experimental 

Subtotal Dorsolateral 

4 post experimental 

Z -1.577b -2.201b 

Sig. asintónica 

(bilateral) 

.115 .028 

a. Prueba de rangos con signo de Wilcoxon 

b. Se basa en rangos negativos 
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 El puntaje subtotal del área dorsolateral en 4° pre en la condición control 

(mediana=81.5) no difirió significativamente de la condición post (mediana=91), Z=-1.367, 

ns, r=-0.37. Sin embargo, el puntaje subtotal del área dorsolateral en 4° pre en la condición 

experimental (mediana=70.5) sí difirió significativamente de la condición post 

(mediana=103), Z=-2.201, p<.05, r=-0.64. 

 

 

Tomando en cuenta los puntajes anteriores y las tablas de estandarización, la 

puntuación final de la prueba BANFE III se ve representada de la siguiente manera: 

Tabla 16 

Estadísticos de prueba total BANFE-III 4°grado 

Estadísticos de pruebaa 

 Total BANFE 

4 pre control 

Total BANFE 

4 post control 

Total BANFE 

4 pre experimental 

Total BANFE 

4 post experimental 

Z -1.367b -2.201b 

Sig. asintónica 

(bilateral) 
.172 .028 

a. Prueba de rangos con signo de Wilcoxon 

b. Se basa en rangos negativos 

 El puntaje total de la BANFE en 4° pre en la condición control (mediana=81.5) no 

difirió significativamente de la condición post (mediana=91), Z=-1.367, ns, r=-0.37. Sin 

embargo, el puntaje total de la BANFE en 4° pre en la condición experimental (mediana=70.5) 

sí difirió significativamente de la condición post (mediana=103), Z=-2.201, p<.05, r=-0.63. 
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Por lo que se puede concluir, que la aplicación del juego de rol imaginativo al grupo 

experimental de 4° de primaria, tuvo una respuesta significativa sobre el grupo control del 

mismo grado.  

 

Comprobar que las puntuaciones del grupo experimental de 6° de primaria, sean 

significativas sobre las del grupo control de 6° de primaria. 

Con el fin de cumplir con el tercer objetivo específico de la presente investigación, se usó la 

prueba no paramétrica para dos muestras relacionadas Wilcoxon, la cual se utiliza para 

comparar el rango medio de dos muestras relacionadas y determinar si existen diferencias 

entre ellas. En este caso las dos muestran corresponden al 4ª de educación primaria, en grupo 

control y grupo experimental.  

Para continuar con la claridad mostrada con anterioridad, se seguirá la misma 

estructura donde se presentan los resultados por cada área que se encarga de evaluar la 

BANFE III. 

 Dentro del subtotal del área Orbitomedial, se puede observar una diferencia 

significativa entre los grupos control y experimental tal como muestran los datos de la tabla 

17. 
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Tabla 17 

Estadísticos de prueba área Orbitomedial 6° grado 

Estadísticos de pruebaa 

 SubTotal Orbitomedial 

6 pre control 

SubTotal Orbitomedial 

6 post control 

SubTotal Orbitomedial 

6 pre experimental 

SubTotal Orbitomedial 

6 post experimental 

Z -1.153b -2.201b 

Sig. asintónica 

(bilateral) 
.249 .028 

a. Prueba de rangos con signo de Wilcoxon 

b. Se basa en rangos negativos 

 Como es posible observar, el puntaje total de la subprueba orbitomedial en 6° pre en 

la condición control (mediana=83) no difirió significativamente de la condición post 

(mediana=94.5), Z=-1.15, ns, r=-.31. A diferencia del puntaje total de la subprueba 

orbitomedial en 6° pre en la condición experimental (mediana=89), ya que éste sí difirió 

significativamente de la condición post (mediana=114), Z=-2.201, p<.05, r=-0.64. En la 

siguiente tabla se aprecia de manera gráfica la relación entre las muestras.  

 

 

 El grupo experimental obtuvo resultados significativos frente al control, en la tabla 

22 se puede observar a partir del puntaje medial cuales fueron las tareas que se vieron más 

favorecidas a partir de la aplicación del juego de rol imaginativo.  
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 Dentro del grupo experimental, cada una de las tareas se encuentran por mínimo un 

punto de diferencia entre la primera y la segunda aplicación de la prueba, se destaca la 

disminución de errores en la prueba tipo Stroop A, al mejorar la puntuación al doble. Si bien, 

el grupo control aumentó su desempeño en la post evaluación, de igual manera obtuvieron 

resultados descendentes en varias tareas, tales como Clasificación de Cartas (errores de 

mantenimiento), Stroop A (tiempo), Laberintos (atravesar), y finalmente en la tarea de Juego 

de Cartas modalidad cartas de riesgo. 

 El puntaje obtenido por los grupos control y experimental de 6° en el área prefrontal 

anterior se encuentra descrito en la siguiente tabla: 

Tabla 18 

Estadísticos de prueba área Prefrontal Anterior 6° grado 

Estadísticos de pruebaa 

 SubTotal PreFrontal Anterior 

6 pre control 

SubTotal PreFrontal Anterior 

6 post control 

SubTotal PreFrontal Anterior 

6 pre experimental 

SubTotal PreFrontal Anterior 

6 post experimental 

Z -1.095b -2.201b 

Sig. asintónica 

(bilateral) 
.273 .028 

a. Prueba de rangos con signo de Wilcoxon 

b. Se basa en rangos negativos 
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 El puntaje subtotal del área prefrontal anterior en 6° pre en la condición control 

(mediana=77.5) no difirió significativamente de la condición post (mediana=87), Z=-1.095, 

ns, r=-0.28. Sin embargo, el subtotal del área prefrontal en 4° pre en la condición 

experimental (mediana=95.5) sí difirió significativamente de la condición post 

(mediana=122), Z=-2.201, p<.05, r=-0.63. Con el objetivo de identificar con mayor facilidad 

dicha significancia, se presenta el siguiente gráfico. 

 

 

 

 Como se puede observar, ambos grupos obtuvieron mejores puntajes en la segunda 

evaluación, sin embargo, la diferencia significativa que se vio reflejada en el grupo 

experimental de 6° de primaria en los puntajes del área prefrontal anterior es exponencial. 

Con el fin de identificar aquellas tareas que se vieron mayor o menormente afectadas se 

presenta la siguiente gráfica.  
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 El grupo control obtuvo mejores resultados en cuatro de cinco tareas, sin embargo, la 

mejora no es suficiente para ser significativa a diferencia del grupo experimental; el cual 

presenta un mejor resultado en el tiempo para la selección de refranes, las dos actividades 

que evalúan la Metamemoria suben dos puntos en conjunto.   

A continuación, se muestran los resultados obtenidos en el área Dorsolateral en su 

modalidad de Memoria de Trabajo (MT).   

Tabla 19 

Estadísticos de prueba área Dorsolateral MT 6° grado 

Estadísticos de pruebaa 

 Dorsolateral MT 

6 pre control 

Dorsolateral MT 

6 post control 

Dorsolateral MT 

6 pre experimental 

Dorsolateral MT 

6 post experimental 

Z -1.892b -2.201b 

Sig. asintónica 

(bilateral) 
.058 .028 

a. Prueba de rangos con signo de Wilcoxon 

b. Se basa en rangos negativos 

 El puntaje del área dorsolateral (Memoria de Trabajo) en 6° pre en la condición 

control (mediana=82.5) no difirió significativamente de la condición post (mediana=93.5), 

Z=-1.892, ns, r=-0.49. Sin embargo, el puntaje del área dorsolateral (Memoria de Trabajo) 
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en 6° pre en la condición experimental (mediana=87.5) sí difirió significativamente de la 

condición post (mediana=118), Z=-2.20, p<.05, r=-0.64. 

 Como se puede observar en la tabla contigua, ambos grupos obtuvieron una curva de 

aprendizaje ascendente, aunque únicamente el grupo experimental obtuvo un cambio 

significativo.  

 

 

 

 El grupo experimental obtuvo mejorías notables en cada una de las tareas, las que más 

se destacan son: Señalamiento Autodirigido (aciertos), aciertos en la Resta Consecutiva B 

(100-70), Memoria Visuoespacial (perseveraciones).  
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Siguiendo la línea anterior, a continuación, se presentan los resultados obtenidos en 

el área Dorsolateral que se encarga de evaluar las Funciones Ejecutivas (FE). 

Tabla 20 

Estadísticos de prueba área Dorsolateral FE 6°grado 

Estadísticos de pruebaa 

 Dorsolateral FE 

6 pre control 

Dorsolateral FE 

6 post control 

Dorsolateral FE 

6 pre experimental 

Dorsolateral FE 

6 post experimental 

Z -.314b -2.201b 

Sig. asintónica 

(bilateral) 
.753 .028 

a. Prueba de rangos con signo de Wilcoxon 

b. Se basa en rangos negativos 

 

 El puntaje del área dorsolateral (Funciones Ejecutivas) en 6° pre en la condición 

control (mediana=58.5) no difirió significativamente de la condición post (mediana=63.5) 
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Z=-.314, ns, r=-0.090. Sin embargo, el puntaje del área dorsolateral (Funciones Ejecutivas) 

en 6° pre en la condición experimental (mediana=68.5) sí difirió significativamente de la 

condición post (mediana=91.5), Z=-2.20, p<.05, r=-0.64. 

 En la figura 27 se muestra la media de ambos grupos respecto a sus puntajes 

codificados. 

 

 

  

 Con el fin de poder identificar las tareas en las que ambos grupos obtuvieron 

mejores puntajes se presenta la siguiente gráfica. 
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 Si bien el grupo control mejora su puntaje subtotal en el área dorsolateral (FE), se 

puede observar que, de manera individual, fueron ocho de catorce tareas las que obtuvieron 

un puntaje menor en la segunda evaluación.  Mientras que en el grupo experimental sólo una 

de catorce tareas mantuvo su media (promedio de la clasificación semántica), el rubro con 

mayor incremento fue el de Fluidez verbal (perseveraciones) al subir un 187.5%. 

El puntaje que se toma para poder sacar el subtotal del área Dorsolateral es la 

combinación de la MT y las FE, el cual se encuentra descrito en la siguiente tabla (21). 
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Tabla 21 

Estadísticos de prueba área Dorsolateral 6° grado 

Estadísticos de pruebaa 

 Subtotal Dorsolateral 

6 pre control 

Subtotal Dorsolateral 

6 post control 

Subtotal Dorsolateral 

6 pre experimental 

Subtotal Dorsolateral 

6 post experimental 

Z -1.992b -2.201b 

Sig. asintónica 

(bilateral) 
.046 .028 

a. Prueba de rangos con signo de Wilcoxon 

b. Se basa en rangos negativos 

 El puntaje subtotal del área dorsolateral en 6° pre en la condición control 

(mediana=5.93) no difirió significativamente de la condición post (mediana=67.6), Z=-1.992, 

ns, r=-0.48. Sin embargo, el puntaje subtotal del área dorsolateral en 6° pre en la condición 

experimental (mediana=70.5) sí difirió significativamente de la condición post 

(mediana=103), Z=-2.201, p<.05, r=-0.64. 

 

 

 

Tomando en cuenta los puntajes anteriores y las tablas de estandarización, la 

puntuación final de la prueba BANFE-III se ve representada de la siguiente manera: 
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Tabla 22 

Estadísticos de prueba total BANFE-III 6°grado 

Estadísticos de pruebaa 

 Total BANFE 

6 pre control 

Total BANFE 

6 post control 

Total BANFE 

6 pre experimental 

Total BANFE 

6 post experimental 

Z -1.367b -2.201b 

Sig. asintónica 

(bilateral) 
.172 .028 

a. Prueba de rangos con signo de Wilcoxon 

b. Se basa en rangos negativos 

 El puntaje total de la BANFE-III  en 6° pre en la condición control (mediana=60) no 

difirió significativamente de la condición post (mediana=68), Z=-1.663-, ns, r=0.46. Sin 

embargo, el puntaje total de la BANFE-III  en 6° pre en la condición experimental 

(mediana=69.5) sí difirió significativamente de la condición post (mediana=114), Z=-2.201, 

p<.05, r=-0.64. 

 

 

Por lo que se puede concluir, que la aplicación del juego de rol imaginativo al grupo 

experimental de 6° de primaria, tuvo una respuesta significativa sobre el grupo control del 

mismo grado.  

 

Identificar que en qué grado escolar (4ª o 6ª) es más efectivo el juego de rol imaginativo.  

 A partir de los resultados presentados con anterioridad, se puede asegurar que el juego de 

rol imaginativo promueve el desarrollo de las funciones ejecutivas en estudiantes que cursen 
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el 4ª y el 6ª de educación primaria, ahora toca comprobar si el juego tuvo un mayor efecto en 

alguno de los dos grados. Para ello se utilizó la prueba no paramétrica para muestras 

independientes U de Mann-Whitney, la cual se utiliza para comparar dos medias 

muestrales que provienen de la misma población. En este caso las dos median corresponden 

al grupo experimental de 4ª grado vs el grupo experimental de 6ª grado.   

Para empezar, se observará la diferencia en el área Orbitomedial en los grupos 

experimentales de 4ª y 6ª.  

Tabla 23 

Estadísticos de prueba área Orbitomedial 4°-6° 

Estadísticos de pruebaa 

 SubTotal Orbitomedial 

Pre 

SubTotal Orbitomedial 

Post 

U de Mann-

Whitney 
15.500 16.000 

W de Wilcoxon 36.500 37.000 

Z -.401 -.321 

Sig. asintónica 

(bilateral) 
.688 .748 

Significancia 

exacta 

[2*(sig.unilateral)] 
.699b .818b 

a. Variable de agrupación: Grupo 

b. No corregido para empares 

 

El puntaje total de la subprueba Orbitomedial 4° pre en la condición experimental 

(mediana=86) no difirió significativamente del grupo 6ª pre experimental (mediana=89), 

U=15.5, y Z=-.401, ns, r=-.11. De igual manera, el puntaje total de la subprueba Orbitomedial 

post en la condición 4ª experimental (mediana=116) no difirió significativamente del grupo 

experimental de 6° (mediana=114), U=16, y Z= -321,ns, r=-0.09.  
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La segunda área que evalúa la BANFE-III es la prefrontal anterior, ambos grados (4° 

y 6°) obtuvieron resultados significativos frente a las condiciones control, sin embargo, no 

hay una diferencia significativa entre ellos tal como se muestra en la siguiente tabla.  

Tabla 24 

Estadísticos de prueba área Prefrontal Anterior 4°-6° 

Estadísticos de pruebaa 

 SubTotal Prefrontal 

Anterior 

Pre 

SubTotal Prefrontal 

Anterior 

Post 

U de Mann-

Whitney 
5.000 18.000 

W de Wilcoxon 26.000 39.000 

Z -2.100 -.000 

Sig. asintónica 

(bilateral) 
.035 1.000 

Significancia 

exacta 

[2*(sig.unilateral)] 
.041b 1.000b 

a. Variable de agrupación: Grupo 

b. No corregido para empares 

 

El puntaje total de la subprueba Prefrontal Anterior 4° pre en la condición experimental 

(mediana=109.5) sí difirió significativamente del grupo 6° preexperimental (mediana=95), 

U=5, y Z=-2.100, p<.05, r=-.60. El puntaje total de la subprueba Prefrontal Anterior post en 

la condición 4° experimental (mediana=124) no difirió significativamente de la condición 

experimental 6° (mediana=122), U=18, y Z= -.0, ns, r=-0.  
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 Lo anterior se puede interpretar en que el cuarto grado de educación primaria obtuvo 

mejores resultados en la primera evaluación sobre el sexto grado. Sin embargo, después de 

la aplicación del juego de rol imaginativo esta situación no permea.  

El área dorsolateral se divide en Memoria de Trabajo (MT) y Funciones Ejecutivas 

(FE), para sacar su subtotal se necesitan ambos. A continuación, se analizarán los resultados 

del área Dorsolateral (MT) en los grupos experimentales de 4° y 6° de educación primaria.  

Tabla 25 

Estadísticos de prueba área Dorsolateral (MT) 4°-6° 

Estadísticos de pruebaa 

 SubTotal Dorsolateral 

MT 

Pre 

SubTotal Dorsolateral 

MT 

Post 

U de Mann-

Whitney 
3.500 .000 

W de Wilcoxon 24.500 21.000 

Z -2.326 -2.882 

Sig. asintónica 

(bilateral) 
.020 .004 

Significancia 

exacta 

[2*(sig.unilateral)] 
.015b .002b 

a. Variable de agrupación: Grupo 

b. No corregido para empares 

 El puntaje total de la subprueba Dorsolateral MT 4° pre en la condición experimental 

(mediana=50.5) difirió significativamente del grupo 6° preexperimental (mediana=87), 

U=3.5, y Z=-2.326, p<.05, r=-.67. El puntaje total de la subprueba Dorsolateral MT post en 
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la condición 4ª experimental (mediana=82.5) difirió significativamente de la condición 

experimental de 6ª (mediana=118.5), U=0, y Z= -2.882, p<.05, r=-0.83.  

 

 

Con base a lo anterior, se puede concluir que el grupo experimental de 6° grado de 

educación primaria obtuvo mejores resultados que el grupo experimental de 4° de primaria 

tras la aplicación del juego de rol imaginativo en el área Dorsolateral en el campo de la 

Memoria de Trabajo. Con el fin último de identificar aquellas tareas que propiciaron este 

resultado, se presenta  el siguiente gráfico (figura 24). 
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El contraste entre los grupos experimentales de 4° y 6° en las tareas del área 

Dorsolateral en la modalidad de las Funciones Ejecutivas, indican la mayoría de las 

subpruebas aumentaron aproximadamente un 20%. 

A continuación, se analizarán los datos del área Dorsolateral que se encarga de evaluar las 

funciones ejecutivas (FE).  

Tabla 26 

Estadísticos de prueba área Dorsolateral (FE) 4°-6° 

Estadísticos de pruebaa 

 SubTotal Dorsolateral 

FE 

Pre 

SubTotal Dorsolateral 

FE 

Post 

U de Mann-

Whitney 
.000 .000 

W de Wilcoxon 21.000 21.000 

Z -2.882 -2.887 

Sig. asintónica 

(bilateral) 
.004 .004 
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Significancia 

exacta 

[2*(sig.unilateral)] 
.002b .002b 

a. Variable de agrupación: Grupo 

b. No corregido para empares 

 El puntaje total de la subprueba Dorsolateral FE 4° pre en la condición experimental 

(mediana=43.5) difirió significativamente del grupo 6° preexperimental (mediana=68.5), 

U=0, y Z=-2.882, p<.05, r=-.83. El puntaje total de la subprueba Dorsolateral FE post en la 

condición 4° experimental (mediana=67.5) difirió significativamente de la condición 

experimental de 6° (mediana=91.5), U=0, y Z= -2.887, p<.05, r=-0.83.  

 

 

Con base a lo anterior, se puede concluir que el grupo experimental de 6ª grado de 

educación primaria obtuvo mayores resultados que el grupo experimental de 4ª de primaria 

tras la aplicación del juego de rol imaginativo en el área Dorsolateral en el campo de las 

Funciones Ejecutivas.  
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El contraste entre los grupos experimentales de 4° y 6° en las tareas del área 

Dorsolateral en la modalidad de las Funciones Ejecutivas, indican que aquellas subpruebas 

donde hubo diferencias más importantes son: Fluidez Verbal (perseveraciones) (42%), el 

tiempo de solución de la Torre de Hanoi 3 (125%). 

Con base a estos últimos dos resultados (MT + FE) se puede obtener el subtotal del 

área dorsolateral, el cuál continua con la tendencia de que el grupo experimental de 6° 

obtenga una diferencia significativa sobre 4°. 
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Tabla 27 

Estadísticos de prueba área Dorsolateral 4°-6° 

Estadísticos de pruebaa 

 SubTotal Dorsolateral  

Pre 

SubTotal Dorsolateral  

Post 

U de Mann-

Whitney 
16.000 5.500 

W de Wilcoxon 37.000 26.500 

Z -.321 -2.012 

Sig. asintónica 

(bilateral) 
.748 .044 

Significancia 

exacta 

[2*(sig.unilateral)] 
.818b .041b 

a. Variable de agrupación: Grupo 

b. No corregido para empares 

El puntaje total de la subprueba Dorsolateral 4° pre en la condición experimental 

(mediana=64.5) no difirió significativamente del grupo 6° preexperimental (mediana=65.5), 

U=16, y Z=-.321, ns, r=-.09. Sin embargo, el puntaje total de la subprueba Dorsolateral post 

en la condición 4° experimental (mediana=93.5) difirió significativamente de la condición 

experimental de 6° (mediana=109.6), U=5.5, y Z= -2.012, p<.05, r=-0.58.  

 

 

Con base a los resultados anteriores, se puede concluir que efectivamente el juego de 

rol imaginativo logró que el grupo experimental de 6° de primaria obtuviera mejores puntajes 

sobre el grupo experimental de 4° de educación primaria.  
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Finalmente, después de generar un perfil general se obtuvo el puntaje de la prueba 

BANFE-III. Con el objetivo de determinar si el juego de rol imaginativo logró una diferencia 

significativa entre los grupos experimentales de 4° y 6° grado, se muestran los siguientes 

datos.  

Tabla 27 

Estadísticos de prueba total BANFE-III 4°-6° 

Estadísticos de pruebaa 

 Total BANFE-III  

Pre 

Total BANFE-III  

Post 

U de Mann-

Whitney 
17.000 11.000 

W de Wilcoxon 38.000 32.000 

Z -.160 -1.131 

Sig. asintónica 

(bilateral) 
.873 .258 

Significancia 

exacta 

[2*(sig.unilateral)] 
.937b .310b 

a. Variable de agrupación: Grupo 

b. No corregido para empares 

El puntaje total de la subprueba BANFE-III  4 pre en la condición experimental 

(mediana=70.5) no difirió significativamente del grupo 6ª preexperimental (mediana=69.5), 

U=17, y Z=-.160, ns, r=-.04. De igual manera, el puntaje total de la subprueba BANFE-III  

post en la condición 4ª experimental (mediana=103) no difirió significativamente de la 

condición experimental de 6ª (mediana=114), U=11, y Z= -1.131, ns, r=-0.33.  
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Se puede concluir que el juego de rol imaginativo es igual de efectivo en ambos grados, ya 

que no existe una diferencia significativa sobre sus beneficios en los diferentes grados 

educativos en los que se aplicó la estrategia.  

 

CAPITULO V. DISCUSIÓN  

Actualmente los programas en educación básica se enfocan al reforzamiento de habilidades 

académicas mediante la repetición, dejando de lado uno de los elementos más importantes 

de aprendizaje: la imaginación. Ésta suele verse como un elemento infantil careciente de 

valor real, sin embargo, se trata de una de las funciones psicológicas superiores que está 

conectada no solo con la emoción, sino con toda la actividad intelectual, posibilitando la 

creaci·n art²stica, cient²fica y t®cnica, ñtodo lo que nos rodea y ha sido creado por la mano 

del hombre, todo el mundo de la cultura... es producto de la imaginación y de la creación 

humana, basado en la imaginaci·nò (Vigotsky, 1986, p.10), esto justifica en gran medida la 

importancia de usar herramientas que permitan desarrollar la imaginación en los niños. 

Como se ha visto a lo largo de la recapitulación teórica presentada, el juego impulsa 

el desarrollo mental del infante, por lo que el propósito de esta investigación fue crear y 

aplicar un juego de rol imaginativo con la finalidad de producir una mejora respecto a las 

funciones ejecutivas en niños que cursen el 4° y 6° de educación primaria. Para ello, se 

analizaron sus ejecuciones de las funciones prefrontales a través de la Batería de Funciones 

Ejecutivas y Lóbulos Frontales tercera edición (BANFE-III) (Flores, et al, 2014), la cual está 

estandarizada para población mexicana al contar con datos normativos de acuerdo con la 

edad (de 6 a 80 años) y a la escolaridad.  

De acuerdo con la teoría del juego presentada por Piaget (1980), los niños que 

formaron parte de la muestra pertenecen a la preoperacional y a la de operación concretas, 

perteneciendo al tipo de juego simbólico y reglado respectivamente. Por lo que ambos están 

preparados para el inicio del juego libre de carácter imaginativo. En esta etapa los niños ya 

tienen consolidado la integración de distintos roles a sus dinámicas, sin embargo, en su 

mayoría están representados por figuras cotidianas, el darles la posibilidad de interpretar un 

rol ficticio supuso un gran reto. Dentro del mundo de Nepsgorol (el juego de rol imaginativo 
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creado para la presente) existen personajes que fungen como bases orientadoras de la acción, 

permitiendo ser la ayuda externa que acompaña a los niños hacia su zona de desarrollo 

próximo dentro de las habilidades que exige el juego.  

ñLos ni¶os y ni¶as no juegan para aprender, pero aprenden porque jueganò (Piaget, 

citado en Coronado, 2023, p.12). En la intervención se pudo observar una respuesta positiva 

de los niños frente al juego; al finalizar, se les pidió a los niños que escribieran brevemente 

qué les había parecido el juego y que les hubiera gustado modificar, a continuación, se 

incluye una tabla con la trascripción textual de algunos de los comentarios de los niños que 

pertenecieron a la muestra experimental. 

Tabla 28 

Transcripción de comentarios hechos por los alumnos del grupo experimental 

Grado Comentario 

4° ñA mi el juego me pareció muy divertido me gustó porque el juego era de 

imaginación y a mí me encanta imaginar, también me gustó que en el juego habia 

personajes que eran criaturas. Lo que me gustaría mejorar es que durara mucho 

más el juego, también que mientras más poderes agregaramos a nuestra hoja 

pudi®ramos crear uno que no estuviera ah²ò. 

4° ñMe pareci· divertido y me gust· mucho y es entretenido y extra¶o mucho volver 

a jugar otra vez porque me divertí y me hice amiga de compañeros que antes no 

me hablaban. Lo que ubiera mejorado es que jugaramos en más días y por más 

tiempo. P.D gracias por el dadoò. 

6° ñMe gust· que el juego fuera muy divertido y creativo, incluso me ayud· a 

buscarle más razón a las cosas. Lo único malo es que casi no duró y me hubiera 

gustado que durara más, ojalá nos hubieran dado una copia del libro a todos para 

que lo pudi®ramos jugar tambi®n en nuestras casasò. 

6° ñNEPSGOROL donde el caos inicio y termin·é no todo fue lucha, sino que 

también fue muy divertido y de muchos recuerdos, lo que más me gustó de 

nuestras aventuras fue: Juan Carlos al principio no nos llevábamos bien pero 

pasito a pasito nos estábamos haciendo amigos, también poquito a poquito pude 

ser un casarecompensas ya que me gustan los peligros (en los juegos), lo mejor 
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de todo fue que pudimos regresar la paz a Nepsgorol, estrañare mucho a mi 

pandilla. ¡Nos vemos hasta la próxima aventura! 

 

Lo anterior es importante porque habla del disfrute que tuvieron los participantes, si 

bien este no era ningún objetivo para la investigación, es una de las características esenciales 

del juego, tal como lo menciona Brunner (2003). Si a los niños no les hubiera parecido 

divertido e interesante, no se pudiera hablar de que se aplicó un juego, hubiese sido un 

programa de reforzamiento.  

Dentro de las tareas que se vieron beneficiadas para el grupo en condición 

experimental de cuatro grado, están aquellas relacionadas con el desarrollo del control 

inhibitorio (los errores tipo Stroop disminuyeron notablemente), esto cobra sentido al 

recordar que están en la etapa donde pueden adquieren la habilidad de autorregular tanto su 

comportamiento como su conducta (Moreno, 2016), por lo que el juego sólo fungió como un 

medio facilitador para que esto se pudiese llevar a cabo. Dentro de las campañas del juego se 

propiciaba un ambiente para el desarrollo de las capacidades tanto de planificación como de 

organización, manifestando conductas estratégicas mejoradas al igual que habilidades de 

razonamiento más organizadas y eficientes. 

Mientras que, para el grupo experimental de sexto grado, aquellas tareas que incididas 

fueron las relacionadas con la metamemoria (siguiendo la lógica de desarrollo del área 

prefrontal anterior), y la memoria de trabajo (área Dorsolateral). De acuerdo con Moreno 

(2016) a esta edad, ya son capaces de ejercer un mayor control cognitivo sobre su conducta, 

permitiéndoles tanto razonar como considerar las relaciones causa-efecto de sus decisiones, 

sin embargo por un tiempo más, seguirán tomando decisión precipitadas sin prever las 

consecuencias; esté factor también se vio impulsado por el juego de rol imaginativo, ya que 

las consecuencias de sus acciones se veían reflejadas tanto a corto como mediano y largo 

plazo, obteniendo mejores resultados en la prueba en tareas de inhibición, prevención y 

control de riesgos.  

El cuarto objetivo específico de la presente, pretendía identificar si el juego de rol 

imaginativo tenía un mayor o menor efecto dependiendo del grado escolar al cual estaba 

siendo implicado, como pudimos observar en el apartado de resultados, ambos grados se ven 
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beneficiados por igual; esto lo respalda la teoría de Piaget, ya que toda la población pertenecía 

al estadio de las operaciones concretas, por lo que aunque los beneficios sean distintos en las 

funciones ejecutivas respecto a sus neoformaciones, no tienen una mayor diferencia en 

cuanto el impacto de éstas a nivel estadístico.  

Este estudio tiene relevancia en el ámbito neuropsicológico ya que se logró identificar 

aquellas funciones cognitivas que pueden verse más beneficiadas dependiendo del estímulo 

al cual son expuestas. Esto implica una aportación positiva para el trabajo pedagógico, ya 

que ahora existe evidencia de la funcionalidad de una nueva herramienta para mejorar el 

desarrollo de las funciones ejecutivas en niños escolares, favoreciendo un crecimiento 

cognitivo, emocional y social.  

 

CAPITULO VI. CONCLUSIONES  

¶ El juego que fue diseñado con el objetivo de favorecer el desarrollo de las Funciones 

Ejecutivas en niños que cursen el 4° y 6° de educación primaria, sí obtuvo resultados 

favorables, reales, medibles y cuantificados.  

¶ La aplicación del juego de rol imaginativo al grupo experimental de 4° de primaria, 

tuvo una respuesta significativa sobre el grupo control del mismo grado (r=.63). Las 

áreas que obtuvieron mejores puntajes fueron: el área prefrontal anterior (r=.64) y 

dorsolateral (r=.64). 

¶ La aplicación del juego de rol imaginativo al grupo experimental de 6° de primaria, 

tuvo una respuesta significativa sobre el grupo control del mismo grado (r=.64). Las 

áreas que obtuvieron mejores puntajes fueron: orbitomedial (r=.64), dorsolateral MT, 

FE y en subtotal (r=.64). 

¶ El juego de rol imaginativo es igual de efectivo en ambos grados, ya que no existe 

una diferencia significativa sobre sus beneficios en los diferentes grados educativos 

en los que se aplicó la estrategia (r=.33). 

¶ Gracias a la presente investigación se puede confirmar la hipótesis planteada, ya que 

se demuestra que los niños de 4° y 6° de primaria que participaron en el juego de rol 

imaginativo obtuvieron mejores puntajes en la evaluación de las Funciones Ejecutivas 

en comparación con los niños de 4° y 6° que no tuvieron esa intervención. 
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VI.I. Futuras líneas de investigación 

¶ Se debe buscar medir el desempeño de las Funciones Ejecutivas mediante más 

baterías de pruebas con el fin de obtener resultados más confiables.  

¶ Si bien ya se comprobó los beneficios del juego de rol imaginativo (Nepsgorol) se 

debe realizar una prueba piloto para su incorporación a las aulas.  

¶ Un fenómeno interesante por explorar es la diminución del puntaje en varias tareas 

en el 6° del grupo en la condición control. 

¶ Aplicar la intervención a otros grados de educación para poder identificar en qué 

punto se aprovecha mejor el juego para el desarrollo de las Funciones Ejecutivas. 

¶ Se puede elaborar otro proyecto que tenga como objetivo identificar si es posible 

diseñar un juego de rol imaginativo que busque el desarrollo de las funciones 

ejecutivas en escolares neurodivergentes.  
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VIII. ANEXO  

NEPSGOROL: UN JUEGO DE ROL IMAGINATIVO
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