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Resumen. Si bien es conocida la existencia de asociaciones significativas entre las Funciones Ejecutivas (FFEE) y la 
agresión, el papel de las FFEE en el contexto del acoso escolar o bullying rara vez se ha examinado en poblaciones de la 
Región Caribe de Colombia. El estudio tiene como objetivo analizar la relación existente entre el bullying y las FFEE de 
niños y adolescentes residentes en la ciudad colombiana de Cartagena. La muestra estuvo conformada por 181 estudiantes 
de tres colegios quienes fueron evaluados mediante la escala abreviada del Cuestionario de Intimidación Escolar (CIE-A) 
y la Evaluación conductual de las Funciones Ejecutivas BRIEF-2. Los resultados evidenciaron asociación entre varios 
subfactores de los dos instrumentos, lo que sugiere que indicadores clínicos de disfunción ejecutiva, principalmente en 
los componentes de regulación conductual y emocional, estarían asociados a mayores niveles de intimidación escolar y 
sintomatología relacionada con el bullying. Se discuten las implicaciones educativas de estos hallazgos. 
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[en] Analysis of the relationship between bullying behavior and executive functions 
in schoolchildren
Abstract. Though significant associations are known to exist between Executive Functions (EFs) and aggression, the 
role of EFs in the context of bullying has rarely been examined in populations of the Caribbean Region of Colombia. 
This study aims to analyze the relationship between school bullying and the EFs of children and adolescents residing in 
the Colombian city of Cartagena. The sample was conformed by 181 students from three schools who were evaluated 
using the abbreviated scale of the School Bullying Questionnaire and the Behavioral Evaluation of Executive Functions 
BRIEF – 2. The results showed association between various subfactors of the two instruments, which may be clinical 
indicators of executive dysfunction, mainly in the components of behavioral and emotional regulation, which would be 
associated with higher levels of school intimidation and symptoms related with bullying. The educational implications 
of these findings are discussed.
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1. Introducción 

La etapa escolar es una fase de suma relevancia para el desarrollo de los niños y adolescentes, no solo en el aspecto 
académico sino también en lo referente a los aspectos sociales y emocionales. Por ende, el interés de la sociedad se 
ha dirigido hacia los problemas que se presentan en las relaciones interpersonales de los estudiantes en los espacios 
educativos, provocando que los investigadores sociales se mostrasen más sensibles a los diferentes problemas que 
un educando pueda estar padeciendo (en forma de violencia escolar) desde su más pronta infancia (Ortega, 2010). 
Éste es un tema de gran importancia puesto que el 7.9% de los estudiantes colombianos manifestaron sufrir, en algún 
momento de su período escolar, algún tipo de violencia producida por sus pares, siendo esta cifra superior a la de 
otros países de América Latina (De la Maisonneuve, 2017); debiendo ser la prevención de esta problemática una 
prioridad para los ámbitos de la salud (Lodero-Abdalá, et al., 2008) y el educativo (Hamodi & Jiménez, 2018).

El bullying, matoneo, acoso escolar o patoterismo (Erazo, 2016) es definido como las acciones negativas repeti-
tivas en el tiempo producidas intencionadamente por uno o varios estudiantes y que causan daño, hieren o producen 
incomodidad a otro par8 (Solberg, et al., 2007). Esto es una problemática que involucra a tres roles escolares: agresor, 
víctima y observador (Erazo, 2012), afectando principalmente a la calidad de vida de niños y adolescentes9 al pre-
sentarse una situación de desequilibrio en la cual uno de los individuos es quien tiene el poder y el otro el que tiene 
dificultades para defenderse, volviéndose vulnerable ante el victimario (Moratto et al., 2012). 

Este hostigamiento entre pares ha sido objeto de interés debido a las consecuencias negativas sobre la salud y el 
bienestar emocional a corto y largo plazo de quienes son blanco de estas agresiones; experimentando las víctimas 
sentimientos de desdicha, ansiedad, depresión, dificultades del aprendizaje, trastornos del sueño o absentismo escolar 
(Fernández, 2016), y suicidio (Blanco & Cano, 2019; Díaz, et al., 2004; Hawker & Boulton, 2001; Kim, et al., 2005; 
Olweus, 1998; Paredes, et al., 2008; Rigby, 2001; Rigby & Slee, 1999; Sandoval, et al., 2018). 

La importancia que reviste el matoneo en el campo de la neuropsicología escolar está relacionada con los ha-
llazgos de estudios clínicos que indican que las experiencias ambientales tempranas desfavorables afectan negati-
vamente, tanto a la estructura cerebral (De Bellis, 2005) como a su funcionalidad (Rutter & O’Connor, 2004). Así, 
Fernández (2016), determinó que la magnitud de los daños cerebrales producidos por lesiones físicas provocadas por 
el acoso escolar y/o el empleo de distintas estrategias de afrontamiento disregulativas, serían elementos clave que 
explicarían las diferencias evolutivas post-traumáticas entre las víctimas del bullying. De acuerdo a este autor, las 
conductas prosociales y de convivencia escolar favorecen la reducción del acoso escolar (actuando como elementos 
mediadores)10, configurándose una arquitectura cerebral anatómica y funcional sana en los educandos; además de 
lograr correlatos neurales de procesamientos cognitivos, emocionales y sociales adecuados.

Las funciones ejecutivas abarcan un conjunto de procesos cognitivos de autorregulación responsables de la reso-
lución de problemas y gestión de conductas orientadas a objetivos (Jenkins, et al., 2017). Los déficits en el funcio-
namiento ejecutivo han sido asociados con dificultades en el dominio social y emocional, considerándose funciones 
neurocognitivas cruciales para el desarrollo de relaciones interpersonales exitosas en la infancia y adolescencia (Liu 
et al., 2016; Mugge, et al., 2016; Ogilvie, et al., 2011; Riggs, et al., 2006; Seguín & Zelazo, 2005; Verlinden, et al., 
2014). Se ha reportado que un alto nivel de FFEE se asocia significativamente con una disminución del riesgo de ser 
víctimas y perpetradores de bullying (Liu et al., 2017). 

Es por todo lo dicho anteriormente que el objetivo de este trabajo es identificar los niveles de bullying, de diver-
sas FFEE y la relación que hay entre estas dos variables en estudiantes de tres colegios de la ciudad de Cartagena 
de Indias. Los resultados se analizan en función de variables sociodemográficas de interés como el género y el nivel 
educativo de los participantes. Nuestra hipótesis de investigación se basa en la idea de que sufrir constantemente el 
matoneo escolar podría afectar de manera negativa a las FFEE de los educandos (Rivera, 2018; Vargas, 2018); enten-
diendo así que la existencia de relaciones significativas entre las variables de estudio podrían ser un indicio de unas 
relaciones causales entre la conducta de bullying y déficits en las FFEE de los agredidos. 

2. Antecedentes y contexto de la investigación

Estudiar la relación entre el bullying y las FFEE en la edad escolar de los colombianos más jóvenes es de suma 
importancia en un país en el que la violencia está tan presente socialmente. Por ello, este estudio es fundamental a la 
hora de obtener información de primera mano sobre el desempeño en diferentes FFEE y el bullying sufrido por los 
escolares en el contexto del Caribe Colombiano. Aprender más acerca de las FFEE en relación con las experiencias 
de bullying podría ayudar a mejorar los procesos de intervención y prevención de esta problemática puesto que 

8 Para definir este tipo de situaciones como bullying tiene que haber en el agresor una intención evidente de humillar a su víctima (no solo intimi-
darla), considerando Avilés & Monjas (2005) que un factor relevante para la existencia del matoneo en las aulas es la ausencia de una supervisión 
adulta eficaz.

9 Las consecuencias del acoso escolar, como afirman Highland-Angelucci, et al. (2015) son amplias, implicando aspectos sociales y de salud y 
afectando a todos los involucrados; siendo las víctimas las más afectadas a corto plazo (sentimientos de angustia, miedo e inseguridad y deterioro 
cognitivo y ejecutivo) y a largo plazo (abandono escolar, ansiedad, tendencia a convertirse en agresor e inestabilidad emocional).

10 Perspectiva que concordaría con los datos obtenidos por Moratto, et al. (2012) habiéndose encontrado relaciones significativas entre un fuerte apoyo 
familiar de los jóvenes, formas de afrontamiento eficientes ante el bullying y una disminución en la emisión de tales conductas violentas. 



479Vázquez-Miraz et al. Rev. complut. educ. 32(3) 2021: 477-486

las investigaciones sobre la relación entre las FFEE y la experiencia de bullying son diversas y en ocasiones 
contradictorias11. 

En un meta-análisis realizado por Ogilvie et al. (2011) se encontró que la alteración en las FFEE sería una vulne-
rabilidad cognitiva crítica para involucrarse en formas físicas de agresión. McQuade (2017) añade que esto se debe 
a la dificultad para regular el comportamiento y participar en la solución de problemas sociales. Así pues, el déficit 
en las FFEE estaría relacionado no solo con una mayor tendencia a la agresión física sino también con la agresión 
relacional (Medeiros et al., 2016). Es decir, aquella forma de agresión en la que el daño se infringe a través de la 
manipulación de las relaciones sociales, por ejemplo, mediante la exclusión o la difusión de rumores difamatorios 
(Poland, et al., 2016). También se han encontrado en otros trabajos una relación entre pequeña y moderada (pero 
no es estadísticamente significativa) entre las FFEE y la agresión relacional (Diamantopoulou, et al., 2007) o que a 
mejor funcionamiento ejecutivo mayor agresión relacional (McQuade, 2017; McQuade, et al., 2017).

La falta de estudios sobre el matoneo en la Región Caribe de Colombia es una lamentable realidad científica que se 
contrapone al resto de regiones de esta nación y que se evidencia aún más por la carencia de investigaciones que estudien 
procesos neurocognitivos asociados al bullying, ya que para Medeiros et al. (2016) las variables sociodemográficas y 
culturales podrían tener alguna incidencia en esta problemática, debiéndose estudiar este fenómeno en distintos contextos. 

En lo referente a nuestro entorno más cercano (Colombia), se pueden mencionar varios estudios científicos que 
versan sobre el acoso escolar. Así Paredes et al. (2008) encontraron que el matoneo lo sufrían un 25% de los estu-
diantes de la ciudad de Cali, ligándose esta problemática a la presencia de disfunciones familiares caleñas (Cassiani-
Miranda, et al., 2014). En Santa Marta, Zabaraín & Sánchez (2009) hallaron que la mitad de los alumnos que sufrían 
esta situación eran personas con baja autoestima y más del 70% presentaban comportamientos inestables, aspectos 
que fomentaban la deserción escolar. Erazo (2016), por su parte, en un estudio realizado en Popayán, encontró que 
al 38% de educandos le habían intentado pegar y a un 69.6% le han puesto apodos mientras que el 71.6% de los 
docentes creían que se deben tomar medidas de acción para enfrentar la problemática de intimidación escolar pero el 
46.8% percibían que no estaban preparados para el abordaje de este problema.

3. Método

Se empleó un enfoque cuantitativo y un diseño no experimental transversal, correlacional de comparación de grupos 
el cual permitió hacer las respectivas asociaciones entre las variables objeto de estudio. Además, se recogieron los 
descriptivos de las variables sociodemográficas más importantes de la muestra (género y nivel educativo) y se identificó 
si había entre ellas diferencias significativas respecto al riesgo de bullying y al funcionamiento ejecutivo de los escolares. 

3.1 Participantes

Participaron 181 sujetos, 78 hombres (M = 11.2 años, DE= 2.2) y 103 mujeres (M = 10.7, DE = 2.4). Todos ellos 
estudiantes de primaria y bachillerato12 de tres instituciones educativas de Cartagena de Indias (Colegio Soledad 
Acosta Samper, Colegio Olga González Arraut, y Colegio Luis Carlos López) siendo 109 estudiantes de primaria 
(M= 9.4 años, DE = 1.2) y 72 alumnos de bachillerato (M= 13.2 años, DE = 1.8). Los sujetos fueron seleccionados 
mediante muestreo no probabilístico por conveniencia. No se encontraron diferencias significativas en la muestra en 
la variable género (X2=3.4, p=.063), si bien se encontraron diferencias en la variable nivel educativo (X2=7.6, p=.006). 

3.2 Instrumentos

Se utilizó la escala abreviada del cuestionario de intimidación escolar CIE-A (Moratto et al., 2012), una prueba 
validada en Colombia (Vera-Giraldo, et al., 2017) a partir de un instrumento más largo desarrollado por Cuevas, 
et al. (2009) que está conformado por 36 preguntas que evalúan la situación de victimización por intimidación, 
la sintomatología de la víctima y la intimidación por parte de los agresores. De las 36 preguntas que conforman 
esta prueba, 24 se responden en una escala Likert (nunca, pocas veces y siempre) y 11 tienen opción de respuesta 
dicotómica (sí o no). Tanto las subescalas como la escala final expresan un resultado en términos de la siguiente 
clasificación: sin riesgo, riesgo bajo, riesgo medio y alto riesgo.

Adicionalmente se aplicó la prueba de evaluación conductual de la función ejecutiva – 2 / BRIEF-2 (Hendrick-
son & McCrimmon, 2018). Éste es un cuestionario orientado a la evaluación de aspectos cotidianos, conductuales y 
observables de las FFEE de niños entre los 5 y 18 años; puede ser diligenciado por los familiares (BRIEF-2 familia) 
o por el profesorado (BRIEF-2 Escuela); fue traducido a diferentes contextos, culturas e idiomas. En este estudio 
se utilizó la versión Familia (idioma español) está organizada en 63 ítems que configuran nueve escalas clínicas 
(inhibición, supervisión de sí mismo, flexibilidad, control emocional, iniciativa, memoria de trabajo, planificación y 

11 Algunos estudios afirman que sujetos agresores tienen dificultades de control inhibitorio (Verlinden et al., 2014) en tanto que otras investigaciones 
no han encontrado tal asociación (Medeiros et al., 2016).

12 Los niveles de educación primaria en Colombia son los cinco primeros años de instrucción básica mientras que el bachillerato son los seis siguien-
tes.
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organización, supervisión de la tarea y organización de materiales) y cuatro índices (conductual, emocional, cogni-
tivo y global de función ejecutiva). 

La selección de estas dos pruebas psicológicas ha sido decidida en base a tres fundamentos: su amplia adaptabi-
lidad, lo que permitió usarlos en un entorno tan específico como el de Cartagena de Indias sin dificultad alguna, sus 
elevados niveles de fiabilidad (en ambos superior a 0.80), y sus continuos usos como instrumentos de medición en 
investigaciones de alto impacto (Scopus y/o Web of Science). 

3.3 Procedimiento

El presente estudio contó con el aval del Comité de Ética de la Universidad Tecnológica de Bolívar. Todos los sujetos 
participaron voluntariamente y el único requisito legal para iniciar este estudio era que los progenitores de los niños/as 
hubieran firmado un documento de consentimiento informado y la firma del asentimiento informado por parte de los 
menores. Durante la realización de esta investigación se ha preservado el carácter confidencial y anónimo de los datos 
obtenidos. Los participantes diligenciaron dos instrumentos de evaluación habiéndose realizado su aplicación de forma 
grupal para el caso del instrumento de intimidación escolar y de manera individual para la prueba que mide FFEE.

3.4 Análisis de datos

Para el análisis de los datos se utilizó el software estadístico SPSS (v.26). Se realizaron pruebas no paramétricas [U de 
Mann Whitney y Kruskal-Wallis (K-W)] para el estudio de las diferencias entre las distintas categorías sociodemográficas 
y las puntuaciones obtenidas en las pruebas administradas puesto que las variables de estudio eran categóricas y su 
distribución no normal. El contraste de normalidad se realizó mediante la prueba Kolmogorov-Smirnov (p<.05). Para el 
caso de la variable sociodemográfica nivel educativo se equipararon los grupos de estudiantes de primaria y bachillerato. 
Se seleccionaron aleatoriamente 94 casos de estudiantes que cursaban primaria y se compararon con 72 alumnos de 
Bachillerato. De esta manera se superó la diferencia inicial en la muestra sobre la variable nivel escolar (X2=2.9, p=.088). 
Adicionalmente, se estudiaron las asociaciones entre el acoso escolar (CIE-A) y el funcionamiento ejecutivo (BRIEF-2) 
agrupando a los participantes en función del nivel de riesgo de victimización, intimidación y sintomatología relacionada 
con el bullying, y se compararon los grupos en las diferentes escalas e índices de FFEE del BRIEF-2. 

4. Resultados

4.1. Caracterización del acoso escolar 

Los descriptivos básicos de la muestra relacionados con el acoso escolar (Tabla 1) han indicado que el 29.3% de los 
escolares tienen riesgo entre medio y alto de ser víctimas de bullying y el 22.1% manifestaron sintomatología ansiosa 
relacionada con el bullying. Con una menor proporción se encontró un 3.3% de niños y adolescentes con riesgo entre 
medio y alto de intimidación escolar. Las situaciones de victimización por intimidación más frecuentes fueron: me 
esconden las cosas (66.8%), me gritan (59.1%), me insultan (41.4%), no me dejan participar, me excluyen (40.3%); 
me llaman por apodos (37.6%), me pegan (33.1%) y rompen mis cosas a propósito (28.2%). 

Tabla 1. Estadísticos descriptivos del acoso escolar

Victimización
Varones Mujeres Total

N % N % n %
Sin riesgo 20 25.6 36 35 56 30.9
Riesgo bajo 29 37.2 43 41.7 72 39.8
Riesgo medio 21 26.9 22 21.4 43 23.8
Riesgo alto 8 10.3 2 1.9 10 5.5

Sintomatología
Sin riesgo 24 30.8 24 23.3 48 26.5
Riesgo bajo 37 47.4 56 54.4 93 51.4
Riesgo medio 13 16.7 20 19.4 33 18.2
Riesgo alto 4 5.1 3 2.9 7 3.9

Intimidación
Sin riesgo 31 39.7 57 55.3 88 48.6
Riesgo bajo 42 53.8 45 43.7 87 48.1
Riesgo medio 2 2.6 0 0 2 1.1
Riesgo alto 3 3.8 1 1 4 2.2
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En cuanto a la presencia de síntomas de ansiedad, depresión, estrés post-traumático y efectos sobre la autoestima 
en los participantes, los más frecuentes estuvieron relacionados con sueños y pesadillas horribles (66%), la creencia 
de no tener remedio (55.8%), tener recuerdos repentinos horribles cuando se está despierto (54.7%), sudoración de 
manos sin motivo aparente (43%) y sensación de peligro o miedo sin saber por qué (43%). Respecto a las conductas 
de intimidación, las más frecuentes fueron las burlas (38.7%), empujar para intimidar (11%), difamar sobre los otros 
(10%), excluir socialmente (8.3%) y romper las cosas de los demás a propósito (6.6%). 

Estos resultados se analizaron en función de las variables sociodemográficas género y nivel educativo encontrándose 
diferencias significativas entre varones y mujeres en los niveles de intimidación escolar (U=3298.5, p =.027, PSest =.41). 
Los varones (Me = 1.0, SE=.27) tienen un mayor riesgo de estar implicados en estas conductas que las mujeres (Me=0, 
SE=.11), sin embargo, el tamaño del efecto de esta diferencia fue modesto. De igual forma, los varones (Me=5, SE=.44) 
tendrían un mayor riesgo de ser víctimas de bullying que las mujeres (Me=3.0, SE =.31; U=3108.5, p =.009, PSest =.38) 
aunque nuevamente el tamaño del efecto de esta diferencia fue pequeño. No se encontraron diferencias significativas en 
los niveles de sintomatología relacionada con el bullying entre varones y mujeres (p >.05).

Al comparar los niveles de victimización, sintomatología e intimidación en función del nivel educativo, se encon-
traron diferencias estadísticamente significativas entre alumnos de primaria y bachillerato en las conductas de intimi-
dación (U=2639.5, p=.008, PSest=0.38). Los alumnos de bachillerato (Me=1.0, SE=.14) tienen una mayor tendencia a 
estar implicados en estas conductas que los alumnos de primaria (Me=0, SE=.09), sin embargo, el tamaño del efecto 
de esta diferencia fue modesto. No se encontraron diferencias significativas entre alumnos de primaria y bachillerato 
en los niveles de victimización y sintomatología relacionada con el bullying. 

La asociación entre la victimización por intimidación y la presencia de síntomas de ansiedad, depresión, estrés post-
traumático y baja autoestima fue de K-W X2(3) = 35.07, p =.000, ε2 =.19. Así, a mayor riesgo de ser víctima de bullying 
mayor presencia de sintomatología relacionada con el bullying. De forma parecida, se encontró asociación significativa 
entre la conducta de intimidación y la presencia de síntomas de afectación emocional (K-W X2(3) = 28.90, p=.000, ε2 =.16). 

4.2. Caracterización de las funciones ejecutivas

La puntuación promedio de los participantes en la totalidad de las escalas clínicas y en los índices del BRIEF-2 
(Tablas 2 y 3) se clasificó como normal. Al revisar las frecuencias de las puntuaciones típicas en las escalas clínicas 
se observó que el 26.5% de los participantes obtuvieron puntuaciones potencialmente clínicas (>60) en la escala 
de inhibición, lo que fue un indicador de dificultad para controlar impulsos, regular el comportamiento y frenar su 
conducta en el momento adecuado. 

El 28.2% de los participantes tuvieron dificultad para ser conscientes del efecto de su propia conducta sobre los 
demás mientras que el 19.3% difícilmente cambiaba libremente el foco atencional de una situación a otra de forma 
flexible. El 24.3% no modulaba adecuadamente sus respuestas emocionales y el 20.4% tuvo problemas para iniciar 
tareas o actividades de forma independiente así como para generar nuevas ideas, respuestas o estrategias. El 26.5% de 
los sujetos mantuvo con dificultad en su memoria la información para completar una tarea o actividad. Al 20.4% se le 
dificultó anticiparse a situaciones futuras, ordenar y priorizar la información, así como plantear objetivos; el 19.9% 
de los niños/as tenían obstáculos para revisar sus trabajos y valorar su ejecución durante y después de realizar una 
tarea. Finalmente al 21% se le dificultaba mantener de forma ordenada su zona de estudio, trabajo o juego.

Tabla 2. Estadísticos descriptivos del funcionamiento ejecutivo (BRIEF-2) en la totalidad de la muestra

Escala clínica M DT Me
Inhibición 52.8 10.6 51
Supervisión de sí mismo 53 11.6 51
Flexibilidad 51.2 10.8 49.5
Control emocional 52.2 10.4 51
Iniciativa 50.6 10.5 49
Memoria de trabajo 54.3 10.4 53
Planificación y organización 52.4 9.7 52
Supervisión de la tarea 51.4 9.1 52
Organización de materiales 52.5 10.4 53

Índice
IRC 53 11 51
IRE 52 10.9 50
IRCG 52.8 10.3 52.5
IGFE 52.9 10.8 52

Nota. IRC: Índice de Regulación Conductual; IRE: Índice de Regulación Emocional; IRCG: Regulación cognitiva; IGFE: Índice global de función 
ejecutiva. Las puntuaciones T mayores a 60 son indicador de disfunción ejecutiva. 
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Tabla 3. Estadísticos descriptivos del funcionamiento ejecutivo (BRIEF-2) en función del riesgo de victimización, 
intimidación y sintomatología vinculada al bullying

Victimización Sin riesgo Riesgo bajo Riesgo medio Riesgo alto
Escala clínica M DT Me M DT Me M DT Me M DT Me
Inhibición 50.2 9.8 46 53.5 11.2 51 54.4 9.1 54 56 14.8 57
Supervisión de sí mismo 51.4 11.4 49.5 53.5 11.5 52 53.9 11.7 53 56.3 14.0 58
Flexibilidad 50.6 12.2 49 51.9 10.5 50.5 50.0 9.9 49 54.2 8.2 56
Control emocional 50.2 9.6 48 52.7 11.2 51 52.6 9.8 52 57.2 9.4 59.5
Iniciativa 50.1 10.2 49 51.3 11.6 49 48.7 7.6 49 53.6 13.5 53
Memoria de trabajo 52.6 10.3 50 54.5 10.7 53.5 54.9 9.1 54 58.6 13.7 59
Planific. y organización 50.7 9.6 49.5 53.8 10.2 54.5 51.4 8.3 50 56.1 11.7 56
Supervisión de la tarea 50.1 9.1 47 53.11 9.6 52 50.5 8.2 51 49.8 7.1 48.5
Organización de materiales 51.6 9.6 52 53.5 12 53 52 7.9 53 52.6 12.4 47

Índice
IRC 50.6 10.6 48 53.8 11.6 52 54.1 9.1 54 56.5 15.3 55
IRE 50.7 10.8 49.5 52.7 11.4 51 51.8 10.3 50 56.3 9.4 60
IRCG 51.5 10.3 51 53.9 11.2 54 52.1 8.4 52.5 55.5 12.7 54
IGFE 51.3 11.0 49.5 54.2 11.9 53 51.9 7.7 52 56.7 13.1 56.5
Sintomatología
Inhibición 50.4 10.8 48 53.7 9.9 52 52.4 9.5 51 59.1 19.1 56
Supervisión de sí mismo 50.8 10.4 49.5 53.0 11.1 52 55.0 12.9 53 60.6 17.1 57
Flexibilidad 48.7 10.3 46 51.7 10.6 50 51.8 11.4 49.5 58.4 11.8 60
Control emocional 49.7 8.6 48 51.9 10.4 51 55.1 10.4 54 60.3 14.8 60
Iniciativa 48.9 9.8 49 50.4 9.9 49 51.7 11.1 49 56.9 16.6 53
Memoria de trabajo 52.3 10.6 50 54.4 9.8 54 55.6 10.4 53 59.4 15.1 58
Planific. y organización 50.0 9.9 49.5 52.7 9.0 52 53.9 10.4 52 59 12.2 60
Supervisión de la tarea 48.6 8.9 47 52.5 9.2 52 52.2 8.3 52 52 10.1 49
Organización de materiales 51.1 9.7 50 51.9 9.6 50 54.8 10.5 53 59.9 19.9 53

Índice
IRC 50.6 10.3 50 53.4 10.4 51 53.6 11.1 51 60.4 19.5 54
IRE 49.2 8.7 48.5 52.1 10.9 50 54.2 11.5 51 61.1 15.7 61
IRCG 50.4 10.4 49 52.9 9.4 53 54.6 10.7 53 59.3 16.7 53
IGFE 50.3 10.6 50 53.0 9.6 52 54.6 11.6 52 61.6 18.9 55

Intimidación
Escala clínica

Inhibición 50.2 10.5 46 55.2 10.2 54 52.5 6.4 52.5 59.2 11.6 58.5
Supervisión de sí mismo 51.2 11.3 49.5 54.9 11.9 54 56.5 3.5 56.5 54.5 11.7 52.5
Flexibilidad 50.7 11.7 49 51.4 9.9 50 49 15.5 49 58 9.2 56.5
Control emocional 50.9 10.4 48 53.2 10.5 52 54 4.2 54 61 3.9 61.5
Iniciativa 49.5 10.8 48 51.3 10.3 50 49 5.6 49 56 6.5 53
Memoria de trabajo 53.4 11.0 52 55.2 9.7 54 46.5 9.2 46.5 56.8 11.6 51.5
Planific. y organización 51.5 10.3 51 53.1 9.1 52 50.5 2.1 50.5 59 9.9 55
Supervisión de la tarea 50.7 10.1 47 52.3 8.0 52 40 2.8 40 51.5 4.4 51
Organización de materiales 51.7 10.6 50 53.3 10.1 53 45.5 10.6 45.5 57 15.5 54.5

Índice
IRC 50.3 10.9 47 55.5 10.6 54 54 5.7 54 58 12.1 56
IRE 50.9 11.1 49.5 52.9 10.8 52 49.5 0.7 49.5 61 5.1 60
IRCG 51.5 10.9 50.5 54 9.6 53 46 7.1 46 57.8 11.1 53.5
IGFE 51 10.9 50 54.6 10.7 54 48 5.7 48 59.8 9.8 57.5

Nota. IRC: Índice de Regulación Conductual; IRE: Índice de Regulación Emocional; IRCG: Índice de Regulación Cognitiva; IGFE: Índice Global de 
Función Ejecutiva. Las puntuaciones T mayores a 60 son indicadores de disfunción ejecutiva. 
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Estos resultados se analizaron en función de las variables sociodemográficas género y nivel educativo. No se en-
contraron diferencias estadísticamente significativas en las puntuaciones en las escalas clínicas e índices del BRIEF-2 
en función del género de los participantes (p>.05), aunque se encontraron variaciones relevantes en las puntuaciones 
típicas en función del nivel educativo en las escalas inhibición (U=2597.5, p=.010, PSest=.38) y organización de ma-
teriales (U=2721.000, p =.030, PSest=.40); y en el Índice Global de Función Ejecutiva [IGFE] (U = 2653.500, p =.017, 
PSest=.39)13. Así, los niños y adolescentes de bachillerato tuvieron una mayor dificultad para controlar sus impulsos y 
regular su comportamiento, y para mantener de forma ordenada sus cosas en comparación con los niños de primaria. 
Sin embargo, el tamaño del efecto de estas diferencias también fue limitado. 

4.3. Relación entre el acoso escolar y las funciones ejecutivas

Después de haber caracterizado los niveles de acoso escolar y el funcionamiento ejecutivo se compararon los grupos 
en las diferentes escalas e índices de FFEE del BRIEF-2. Como resultado se encontró que el ser víctima de bullying 
no está relacionado con déficits en las FFEE (p>.05); rechazándose de este modo la hipótesis de esta investigación en 
la que se presuponía la existencia de una relación significativa entre altos valores de matoneo y bajas puntuaciones 
en las FFEE. 

Sin embargo, la sintomatología relacionada con el bullying estaba asociada con el control emocional, K-W X2(3) 
= 7.55, p=.05, ε2 =.04, de manera que el grupo con riesgo alto de sintomatología relacionada con el bullying (Me= 
60, SE= 5.6) mostró mayores inconvenientes para regular adecuadamente sus respuestas emocionales que el grupo 
sin síntomas por victimización (Me= 48, SE= 1.25, U= 91.5, p=.05, PSest=.27). 

También se halló que la conducta de intimidación está relacionada con la capacidad de inhibición, K-W 
X2(3)=15.06, p=.002, ε2 = 0.08; con el índice de regulación conductual, K-W X2(3)=13.54, p=.004, ε2 = 0.08; y con el 
IGFE, K-W X2(3)= 9.747, p=.021, ε2 =.05. Así, los participantes que no estuvieron implicados en conductas de intimi-
dación (Me= 46, SE= 1.12) han logrado una mejor capacidad para controlar sus impulsos, regular su comportamiento 
y frenar su conducta en el momento apropiado, en comparación con los participantes con riesgo de intimidación 
(Me= 54, SE= 1.09, U=2599.00, p=.000, PSest=.34). 

Igualmente existe una asociación entre la conducta de intimidación y la capacidad para regular y supervisar la 
propia conducta de forma efectiva, de manera que los alumnos sin conductas de intimidación (Me= 47, SE=1.17) 
obtuvieron una mayor regulación conductual que el grupo con riesgo de intimidación (Me=54.3, SE= 1.13, U= 
2645.000, p=.000, PSest=.35). También se halló que el grupo que no estuvo implicado en conductas de intimidación 
(Me=50, SE=1.17) tuvo un mejor funcionamiento ejecutivo global que los participantes con riesgo de intimidación 
(Me= 54, SE= 1.14, U= 2928.500, p=.007, PSest=.38). 

5. Discusión y conclusiones

Los resultados obtenidos en el presente estudio fueron coincidentes con los estudios de nuestro entorno más 
cercano (Colombia), pudiéndose mencionar que la frecuencia de casos de bullying fue similar a la encontrada en 
otras investigaciones de esta área geográfica (Cassiani-Miranda, et al., 2014; Erazo, 2016; Paredes, et al., 2008; 
Zabaraín & Sánchez, 2009). Así, los resultados demostraron la presencia de riesgo moderado y alto de victimización 
en el 29.3% de los escolares e intimidación en el 3.3%, expresado esto en agresión verbal, física y psicológica en 
estudiantes de ambos géneros. Estas cifras han guardado relación con la estimación de la prevalencia de bullying a 
nivel internacional, con un porcentaje de agresores entre 3% y 27% y de víctimas entre 9% y 32% (Medeiros, et al., 
2016). 

Similar a lo descrito en el trabajo de Paredes, et al. (2008) y Erazo (2016), en este estudio la forma de agresión 
más frecuente fue la agresión verbal (gritos, insultos, apodos, ridiculizaciones, etc.) y relacional (exclusión); la 
forma física de agresión (golpes, puñetazos y patadas) estuvo presente en menor proporción. También se encontró 
asociación entre el ser víctima de bullying y experimentar síntomas de ansiedad, depresión, estrés post-traumático 
y baja autoestima. Todo esto manifestado en pesadillas, creencias de minusvalía, sudoración de manos, sensa-
ción de peligro o de miedo. Estos hallazgos fueron similares a lo reportado por Cassiani-Miranda, et al. (2014) y 
Zabaraín y Sánchez (2009) quienes encontraron secuelas emocionales del maltrato entre pares. Esto sugiere que 
estudiantes de Cartagena de Indias pueden estar presentando diferentes niveles de malestar psicológico debido a 
la condición de victimización, situación que debe alertar a las instituciones educativas de esta ciudad para prestar 
mayor atención a formas poco visibles de violencia que no involucran agresión física y que más bien implican 
agresión verbal y relacional. 

Jenkins, et al. (2018) y Paredes, et al. (2008) han afirmado que hay relación entre ser agredido, agredir a 
otros y el género. Esto coincide con nuestros hallazgos, de manera que los varones tendrían mayor riesgo de 
ser víctimas de bullying y de estar implicados en conductas de intimidación que las mujeres, si bien recalcamos 

13 Primaria: Inhibición, Me = 49.00; Organización de materiales, Me = 50.00; IGFE, Me = 54.00. Bachillerato: Inhibición, Me = 54.00; Organización 
de materiales, Me = 53.00; IGFE, Me = 54.00.



484 Vázquez-Miraz et al. Rev. complut. educ. 32(3) 2021: 477-486

que en otras investigaciones no se han encontrado asociaciones significativas entre ser víctima de bullying y la 
variable género (Cassiani-Miranda, et al., 2014). 

En cuanto al funcionamiento ejecutivo de los participantes, no se identificaron diferencias significativas en 
función del género. Un dato que ha coincidido con el estudio de Grissom y Reyes (2019), afirmando estos inves-
tigadores que existe poco respaldo empírico a favor de las diferencias significativas de género en las FFEE. Sin 
embargo, en nuestro estudio se identificaron pequeñas variaciones en función del nivel escolar en la capacidad 
de inhibición, organización de materiales, y el desempeño global en FFEE; las cuales creemos que estarían re-
lacionadas con cambios en el desarrollo cognitivo asociados a la edad, tal como indican otros autores (Galotti, 
2015; Jenkins, et al., 2018; Kuhn, 2006). 

Contrario a lo esperado, en nuestro estudio el ser víctima de bullying no estuvo relacionado con déficit en las 
FFEE evaluadas mediante el BRIEF-2. Nuestras cifras han diferido de lo reportado por Liu, et al. (2012; 2016; 
2017) quienes observaron alteraciones en la evaluación conductual de las FFEE en sujetos víctimas de violencia 
en la infancia, y por consiguiente, a mayor victimización un menor desempeño en FFEE. Por su parte, Medei-
ros, et al. (2016) han informado de una asociación entre la flexibilidad cognitiva y el ser víctima de bullying. 

Varios estudios han sugerido que individuos con compromiso en las FFEE serían más propensos a usar la 
violencia física (McQuade, 2017; Ogilvie, et al., 2011) y en nuestro trabajo se encontró que la conducta de in-
timidación está relacionada con la capacidad de inhibición, el índice de regulación conductual, y con el índice 
global de FFEE del BRIEF-2. De esta manera, los escolares implicados en conductas de intimidación tendrían 
una menor capacidad para controlar sus impulsos y regular su comportamiento (Holmes, et al., 2016). Estos 
hallazgos también coincidirían con lo planteado por Verlinden, et al. (2014) quienes comentaron que los agre-
sores tienen mayor dificultad en el control inhibitorio y entrarían en contradicción con los datos de Medeiros, 
et al. (2016) al no haber encontrado estos investigadores déficit en el control inhibitorio en los participantes 
agresores. 

En definitiva, podemos concluir que los aspectos cognitivo-emocionales de las FFEE han sido poco estudia-
dos en el bullying a pesar de ser importantes en la regulación del comportamiento en situaciones sociales (Me-
deiros et al., 2016). Al respecto, en este trabajo se encontró que la capacidad de control emocional está asociada 
con la sintomatología relacionada con el bullying y los participantes que presentaron síntomas relacionados con 
esta problemática (ansiedad, depresión, estrés postraumático y baja autoestima) tuvieron una menor capacidad 
para regular adecuadamente sus respuestas emocionales. 

Así, desde el punto de vista de la intervención, es de suma importancia encontrar estrategias efectivas para 
ayudar a los escolares a fortalecer su capacidad de regulación emocional con el fin de disminuir las consecuen-
cias psicológicas a corto y largo plazo de la victimización por intimidación (Garnefski & Kraaij, 2014). Este 
tipo de trabajos puede conducir al desarrollo futuro de estrategias de intervención personalizadas de acuerdo 
con el perfil de los estudiantes en cada escuela. Por ende, unas mejores habilidades de FFEE pueden ayudar a 
los educandos a pensar cómo responder de una forma adaptativa y a evitar reacciones inmediatas de agresión al 
tiempo que se les puede ayudar a evaluar sus estrategias cognitivas y emocionales de afrontamiento con el fin 
de disminuir las consecuencias psicológicas del bullying (Garnefski, et al., 2017; McQuade, 2017). 

Esta investigación reveló que, adicional a las variables socioculturales clásicamente estudiadas, las FFEE 
relacionadas con la capacidad de control inhibitorio y regulación conductual en general pueden desempeñar un 
papel importante en la conducta de intimidación. Así, los hallazgos de este estudio son de utilidad para la pre-
vención del acoso escolar. Es importante centrarse en la capacidad de control inhibitorio y de regulación con-
ductual como indicadores de funcionamiento ejecutivo que se deben promover desde edades tempranas en las 
instituciones educativas (McClelland et al., 2017); al tiempo que se debe hacer seguimiento a estos indicadores 
con el fin de disminuir los comportamientos agresivos, formar relaciones positivas, promover la salud mental y 
ofrecer una educación más eficaz. Estos indicadores pueden ser atendidos mediante estrategias educativas y de 
prevención infanto-juvenil haciendo énfasis en la promoción de habilidades y capacidades que soportan la salud 
psicológica, las relaciones interpersonales y un clima escolar positivo (Divecha & Brackett, 2020). 

Este estudio incluye ciertas limitaciones como el tamaño de la muestra y el hecho de que pocos niños presen-
taran riesgo moderado y alto de intimidación, al tiempo que éstos también reportaban riesgo de victimización. 
Además, la metodología utilizada fue transversal-correlacional y se utilizaron instrumentos de autoinforme. En 
relación a esto último, medidas conductuales de las FFEE como el BRIEF-2 toman en cuenta variables de la co-
tidianidad del paciente y tienen un alto valor ecológico mientras que las evaluaciones cognitivas estandarizadas 
carecen en gran medida de validez ecológica. La evaluación de las FFEE mediante el BRIEF-2 ha presentado 
claras oportunidades investigativas ya que al evaluar el funcionamiento diario del individuo en el contexto 
cotidiano es más sensible a alteraciones que las pruebas neuropsicológicas convencionales que se administran 
en entornos controlados de laboratorio (Liu, et al., 2016). De allí que los resultados de este estudio ofrezcan 
información valiosa para comprender la relación que existe entre la conducta de bullying y el funcionamiento 
ejecutivo. 

En futuras investigaciones se tiene pensado incluir muestras más amplias y el uso de medidas cognitivas de 
FFEE como complemento de la prueba BRIEF-2. 
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