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RESUMEN 

Introducción 

La literatura indica una relación entre las dificultades de lenguaje y padecer acoso escolar (Rice, 

2016). Algunos estudios (Durkin y Conti-Ramsden, 2010; Knox y Conti-Ramsden, 2003, 2007) 

señalan que las personas con problemas de lenguaje presentan una tasa superior de acoso que 

sus iguales. Entre los factores protectores del acoso se encontrarían las habilidades 

socioemocionales (Le et al., 2017) que actuarían regulando su aparición en casos de dificultades 

de lenguaje (Valera-Pozo et al., 2016). Además, factores lingüísticos se asocian con la 

competencia social: una mejor habilidad lingüística predice el comportamiento prosocial y la 

capacidad de establecer mejores relaciones interpersonales (Girard et al., 2017). 

Objetivos 

Los objetivos responden a dos preguntas: (1) ¿Existe relación entre las dificultades de lenguaje 

y padecer acoso escolar? (2) ¿Qué variables están asociadas a esta posible relación? 

La hipótesis de partida establece que existe una relación entre presentar dificultades de lenguaje 

y padecer acoso: la frecuencia de victimización sería mayor en casos de personas con 

dificultades del lenguaje. Además, se han explorado factores lingüísticos, cognitivos y 

socioemocionales, de manera transversal y retrospectiva, para constatar su relación con el acoso 

escolar y las dificultades de lenguaje, y si son factores de riesgo o protectores. 

Metodología 

Este trabajo presenta tres muestras: una longitudinal (N=28) de niños/as entre 5 y 12 años 

(Estudio 1), una retrospectiva de adultos (N=104; Estudio 2) y una transversal de niños/as entre 

10 y 12 años (N=54; Estudio 3). Los Estudios 1 y 3 estaban formados por niños/as con trastorno 

de lenguaje y otro grupo control con desarrollo típico y similares características 

sociodemográficas. El Estudio 2 estaba formado por adultos sin dificultades del desarrollo.  

En los Estudios 1 y 3 se utilizaron pruebas para medir la cognición, las capacidades lingüísticas y 

socioemocionales y la victimización. En el Estudio 2 se añadieron cuestionarios evaluando el 

bienestar psicológico y la sensibilidad al castigo y a la recompensa. 
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La muestra del Estudio 1 fue evaluada a los 5 y a los 12 años, mientras que la muestra del Estudio 

3 se evaluó una vez con alumnado de 4º a 6º de primaria, ambas presencialmente. La del Estudio 

2 fue evaluada telemáticamente en adultos de las Islas Baleares. 

Resultados 

Los jóvenes con dificultades de lenguaje muestran peor ajuste escolar, menores habilidades 

sociales y adaptativas y más problemas emocionales que sus controles. Esta relación está 

mediada por la implicación familiar en su educación, lo que supone un factor protector. 

Adicionalmente, este alumnado sufre mayores niveles de victimización que sus compañeros/as, 

aunque estos resultados dependen del informante (uno mismo, compañeros/as o tutor/a): los 

propios niños/as son menos conscientes que sus iguales del acoso que reciben. 

De entre las asociaciones del acoso, destacan dificultades en regulación emocional y una menor 

autoestima en las víctimas; los agresores destacan por su alta sensibilidad a la recompensa, 

mayores habilidades sociales y frialdad emocional. Los factores que mejor predicen una 

situación de acoso son la sensibilidad a la recompensa en el grupo de agresores y el bajo ajuste 

psicológico en las víctimas. 

Discusión 

Los resultados obtenidos son relevantes para la prevención e intervención del acoso escolar, 

especialmente en dificultades del lenguaje. En las víctimas, los mejores indicadores han sido las 

bajas habilidades sociales, así como las dificultades escolares y los síntomas emocionales 

negativos. Por tanto, se sugiere el entrenamiento en dichos aspectos, así como aumentar el 

apoyo social que escuela y familia pueden brindar a las personas que sufren acoso escolar. En 

los agresores, los mejores indicadores han sido la alta sensibilidad a la recompensa y la 

insensibilidad emocional, que sugieren aumentar las habilidades de regulación emocional y 

empatía para prevenir su conducta abusiva. 
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RESUM 

Introducció  

La literatura indica una relació entre les dificultats de llenguatge i patir assetjament escolar (Rice, 

2016). Alguns estudis (Durkin i Conti-Ramsden, 2010; Knox i Conti-Ramsden, 2003, 2007) 

assenyalen que les persones amb problemes de llenguatge presenten una taxa superior 

d'assetjament que els seus iguals. Entre els factors protectors de l'assetjament trobem les 

habilitats socioemocionals (Le et al., 2017), que actuarien regulant la seva aparició en casos de 

dificultats de llenguatge (Valera-Pozo et al., 2016). A més, factors lingüístics s'associen amb la 

competència social: una millor habilitat lingüística prediu el comportament prosocial i la 

capacitat d'establir millors relacions interpersonals (Girard et al., 2017).  

Objectius  

Els objectius responen a dues preguntes: (1) Hi ha relació entre les dificultats de llenguatge i 

patir assetjament escolar? (2) Quines variables estan associades a aquesta possible relació?  

La hipòtesi de partida estableix que hi ha una relació entre presentar dificultats de llenguatge i 

patir assetjament: la freqüència de victimització seria més gran en persones amb dificultats del 

llenguatge. A més, s'han explorat factors lingüístics, cognitius i socioemocionals, transversal i 

retrospectivament, per constatar-ne la relació amb l'assetjament escolar i les dificultats de 

llenguatge, i si són factors de risc o protectors.  

Metodologia  

Es presenten tres mostres: una longitudinal (N=28) de nens/es d'entre 5 i 12 anys (Estudi 1), una 

retrospectiva d'adults (N=104; Estudi 2) i una transversal de nens/es d'entre 10 i 12 anys (N=54; 

Estudi 3). Els Estudis 1 i 3 estaven formats per nens/es amb trastorn de llenguatge i altre grup 

control amb desenvolupament típic i similars característiques sociodemogràfiques. L’Estudi 2 

estava format per adults sense dificultats del desenvolupament.  

Als Estudis 1 i 3 es van utilitzar proves per mesurar la cognició, les capacitats lingüístiques i 

socioemocionals i la victimització. A l’Estudi 2 es van afegir qüestionaris avaluant el benestar 

psicològic i la sensibilitat al càstig i a la recompensa.  
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La mostra de l’Estudi 1 va ser avaluada als 5 i als 12 anys, mentre que la mostra de l’Estudi 3 es 

va avaluar una vegada amb alumnat de 4t a 6è de primària, ambdues presencialment. La mostra 

de l’Estudi 2 va ser avaluada telemàticament en adults de les Illes Balears. 

Resultats 

Els joves amb dificultats de llenguatge mostren pitjor ajustament escolar, menors habilitats 

socials i adaptatives i més problemes emocionals que els controls. Aquesta relació està 

intervinguda per la implicació familiar en la seva educació, fet que suposa un factor protector. 

Addicionalment, aquest alumnat pateix majors nivells de victimització que els seus 

companys/es, encara que aquests resultats depenen de l'informant (un mateix, companys/es o 

tutor/a): els mateixos infants són menys conscients que els seus iguals de l'assetjament que 

reben. 

Entre les associacions de l'assetjament, destaquen dificultats en regulació emocional i una 

menor autoestima en les víctimes; els agressors destaquen per la seva alta sensibilitat a la 

recompensa, més habilitats socials i fredor emocional. Els factors que prediuen millor una 

situació d'assetjament són la sensibilitat a la recompensa en el grup d'agressors i el baix ajust 

psicològic en les víctimes. 

Discussió 

Els resultats obtinguts són rellevants per a la prevenció i la intervenció de l'assetjament escolar, 

especialment en dificultats del llenguatge. A les víctimes, els millors indicadors han estat les 

baixes habilitats socials, així com les dificultats escolars i els símptomes emocionals negatius. 

Per tant, se suggereix l'entrenament en aquests aspectes, així com augmentar el suport social 

que l'escola i la família poden brindar a les persones que pateixen assetjament escolar. Als 

agressors, els millors indicadors han estat l'alta sensibilitat a la recompensa i la insensibilitat 

emocional, que suggereixen augmentar les habilitats de regulació emocional i empatia per 

prevenir la seva conducta abusiva. 
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ABSTRACT 

Introduction 

Literature indicates a relationship between language difficulties and suffering from bullying 

(Rice, 2016). Thus, some studies (Durkin & Conti-Ramsden, 2010; Knox & Conti-Ramsden, 2003, 

2007) indicate that people with language disorders have a higher rate of bullying than their 

peers. Socio-emotional skills (Le et al., 2017) would be found among the protective factors 

against bullying, which would act to regulate their appearance in cases of language difficulties 

(Valera-Pozo et al., 2016). In addition, linguistic factors are associated with social competence: 

better linguistic skills predict prosocial behavior and the ability to establish better interpersonal 

relationships (Girard et al., 2017). 

Objectives 

The objectives answer two questions: (1) Is there a relationship between language difficulties 

and suffering from bullying? (2) What variables are associated with this possible relationship? 

The starting hypothesis establishes that there is a relationship between presenting language 

difficulties and suffering harassment: the frequency of victimization would be higher in cases of 

people with language difficulties. In addition, linguistic, cognitive, and socio-emotional factors 

have been explored, cross-sectionally and retrospectively, to verify their relationship with 

bullying and language difficulties, and whether they are risk or protective factors. 

Methods 

This work presents three studies with three samples: a longitudinal one (N=28) of children 

between 5 and 12 years old (Study 1), a retrospective one of adults (N=104; Study 2) and a cross-

sectional one of children between 10 and 12 years old (N =54; Study 3). The Studies 1 and 3 were 

made up of children with language disorders and another control group with typical 

development and similar sociodemographic characteristics. The Study 2 consisted of adults 

without developmental difficulties. 

In the Studies 1 and 3, tests were used to measure cognition, linguistic and socioemotional 

abilities, and victimization. Questionnaires assessing psychological well-being and sensitivity to 

punishment and reward were added to the Study 2. 



Abstract 
_____________________________________________________________________________________ 

 

16 
 

The longitudinal sample (Study 1) was evaluated at ages 5 and 12, while the cross-sectional 

sample (Study 3) was evaluated once with primary school students from 4th to 6th grade. The 

evaluations were carried out in person. The retrospective sample (Study 2) was evaluated online 

in adults from the Balearic Islands. 

Results 

Youngsters with language difficulties show poorer school adjustment, lower social and adaptive 

skills, and more emotional problems than their controls. This relationship is mediated by family 

involvement in their education, which is a protective factor. Additionally, these students suffer 

higher levels of victimization than their peers, although these results depend on the informant 

(oneself, peers, or tutor): children themselves are less aware of the bullying they receive than 

their peers are. 

Among the associations of bullying, difficulties in emotional regulation and lower self-esteem 

stand out in the victims; aggressors stand out for their high sensitivity to reward, greater social 

skills, and emotional insensitivity. The factors that best predict a bullying situation are sensitivity 

to reward in the group of aggressors and low psychological adjustment in the victims. 

Discussion 

The results obtained are relevant for the prevention and intervention of bullying, especially in 

language difficulties. In the victims, the best indicators have been low social skills, school 

difficulties and negative emotional symptoms. Therefore, training in these aspects is suggested, 

as well as increasing the social support that school and family can provide to people who suffer 

bullying. In aggressors, the best indicators have been high sensitivity to reward and emotional 

insensitivity, which suggest increasing emotional regulation and empathy skills to prevent their 

abusive behavior. 
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INTRODUCCIÓN 

El acoso escolar, también conocido en el ámbito anglosajón como bullying, se puede definir 

como un conjunto de acciones hirientes (ya sea en los ámbitos físico, verbal o relacional) que se 

caracterizan por su intencionalidad, repetición en el tiempo y por el desequilibrio de poder que 

se genera entre quienes las cometen y quienes las padecen (Olweus, 1998, 2013). El acoso 

escolar es un fenómeno que puede generar graves efectos y secuelas tanto en los que lo 

padecen como en aquellos que lo perpetran. Sus cifras de prevalencia varían según los 

diferentes estudios y enfoques utilizados para medirlas, pero en la adolescencia (considerado el 

periodo crítico para padecer este fenómeno) llegan a oscilar entre el 9 y el 11%, tanto en el 

contexto español como en el internacional (Inchley et al., 2016; Sastre et al., 2016), aunque 

puede incluso llegar a presentar tasas más altas si se tiene en cuenta todo el periodo escolar o 

determinadas poblaciones más vulnerables. Estos aspectos lo hacen una de las problemáticas 

más relevantes en el mundo educativo hoy en día. Su prevalencia parece haber aumentado en 

la sociedad actual (Fundación Mutua Madrileña y Fundación Anar, 2022), lo que la ha llevado a 

ser ampliamente estudiada en las últimas décadas, dedicándose grandes esfuerzos a su 

prevención e intervención. 

En ese sentido, gran cantidad de variables se han relacionado con el acoso escolar, tanto 

actuando como factores de riesgo (vulnerabilidad) o de protección como ejerciendo de efectos 

o consecuencias. Uno de los factores con mayor peso en relación con el acoso escolar es el 

presentar un trastorno del lenguaje. El trastorno del lenguaje y, en concreto, el Trastorno de 

Desarrollo del Lenguaje o TDL, parece actuar como posible antecedente del acoso llegando a 

triplicar el riesgo de padecerlo (Knox y Conti-Ramsden, 2003, 2007; Redmond, 2011). 

Teniendo en cuenta la escasez de estudios sobre acoso escolar y trastornos del lenguaje, esta 

tesis intenta aportar información sobre la relación entre el TDL y las dificultades lectoras con la 

victimización asociada a acoso escolar. Además, pretende comprobar la influencia de un grupo 

de variables relacionadas, como son las habilidades personales, socioemocionales y psicológicas 

(tendencias de personalidad, frialdad emocional, regulación emocional, autoestima y síntomas 

ansioso-depresivos) o los factores socioeconómicos y familiares tanto de las víctimas como de 

los agresores.  

Hasta el momento, este nexo entre trastornos de lenguaje y acoso escolar ha sido escasamente 

estudiado en nuestro contexto y los estudios parecen contradecir los hallazgos generales en 
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otros contextos culturales como el anglosajón. En este sentido, Ibáñez-Rodríguez y sus 

colaboradores (2021) han encontrado que los niños/as con TDL solo reciben más acoso que sus 

compañeros sin dificultades cuando interviene el lenguaje (victimización asociada a lenguaje; 

por ejemplo, reírse de ellos por sus fallos al hablar). Así pues, parece adecuado estudiar un 

conjunto de variables más amplio, además de abordar una perspectiva etaria mayor como se 

hace en el presente trabajo, abarcando desde los ocho años hasta la adultez temprana. 

De esta manera, la presente tesis se desarrolla a través de tres estudios realizados en tres 

muestras diferentes: 

1. El primer estudio (Valera-Pozo et al., 2020a) evalúa las capacidades cognitivas y 

lingüísticas y las habilidades adaptativas y socioemocionales de forma longitudinal en 

una muestra de niños y niñas que se siguió entre los 5 y los 12 años (N=28), divididos en 

dos grupos, uno de alumnado con TDL y otro compuesto de sus controles sin 

dificultades.  

2. El segundo estudio (Valera-Pozo et al., 2021) estudia en una muestra de adultos (N=104) 

el acoso escolar de manera retrospectiva, junto a sus habilidades socioemocionales, el 

bienestar psicológico y las características de personalidad. 

3. El tercer estudio (Sureda-García, et al., 2021) analiza de forma transversal una muestra 

de preadolescentes de entre 10 y 12 años (N=54), divididos en tres grupos: alumnado 

con TDL, con dificultades lectoras y estudiantes con desarrollo típico (que actúan como 

controles). Las variables estudiadas fueron las capacidades cognitivas, las habilidades 

lingüísticas orales y escritas, las habilidades sociales, adaptativas y prosociales, y el 

acoso escolar. 

Este trabajo aporta, en primer lugar, una síntesis teórica que justifica los objetivos de la tesis, 

así como el marco desde el que se han realizado los estudios que la componen. En esta 

introducción se presentan los elementos clave de la tesis (acoso escolar, trastornos y habilidades 

de lenguaje y variables relacionadas con ambos), así como las relaciones entre acoso escolar y 

lenguaje, intentando señalar el estado conjunto de la cuestión. Esta breve introducción 

proporciona una visión general de conjunto, pues las particularidades del marco teórico de cada 

estudio se presentan en cada uno de los artículos realizados. 

Después se enumeran los objetivos de la tesis, relacionando cada uno de ellos con el estudio 

concreto en el que se ha tratado. A continuación, se aborda la metodología empleada para cada 

uno de los trabajos, siempre teniendo en cuenta la diferencia de muestras y herramientas 

utilizadas, aspectos que serán tratados en profundidad en cada uno de los artículos. 
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Posteriormente, se presentan los resultados en el formato de los tres artículos publicados que 

componen la tesis, en su forma y lengua de publicación original (inglés). 

Por último, se realiza una discusión general de los resultados obtenidos en cada uno de los 

estudios, así como las conclusiones globales que se han alcanzado tratando de aportar una visión 

de conjunto. Finalmente, se listan las referencias utilizadas en el presente documento, aunque 

no así para cada uno de los artículos que contiene, pues éstas se incluyen en la bibliografía de 

cada publicación. 

 

1.1 Acoso escolar 

Como se ha señalado anteriormente, el acoso escolar, también conocido como bullying en los 

entornos anglosajones (Paredes et al., 2008), es un problema de gran calado e impacto 

generalizado en nuestra sociedad. Si bien se le han asignado diferentes definiciones, en este 

trabajo vamos a partir de aquella provista por el autor que dio origen al término de manera 

general (Olweus, 2013). Dan Olweus define el acoso escolar como un conjunto de acciones 

negativas llevadas a cabo por una persona o grupo de personas sobre otra, con tres 

características principales: que dichas acciones sean intencionadas y no involuntarias, que se 

repitan a lo largo de un cierto periodo de tiempo (y no sean un hecho puntual y aislado) y que 

acaben generando un desequilibrio de poder entre el/los agresor/es y la víctima (en el cual, la 

víctima acaba por no defenderse, quedando sometida ante la situación). Según el propio Olweus 

definió (1998), las acciones negativas del acoso escolar ocurren cuando se daña o incomoda a 

otro intencionadamente, y pueden tomar diferentes formas: verbal (burlas, insultos, 

amenazas…), física (golpes, empujones, coacción física…) y relacional (exclusión, coartación de 

la libertad…). El acoso escolar es un concepto multifacético que se relaciona con distintas 

variables y efectos asociados, tanto a nivel psicológico como en los ámbitos comportamentales 

y sociales, lo que lo convierte en una de las lacras más preocupantes de nuestra sociedad. 

El acoso escolar como fenómeno de estudio comienza su andadura en la década de los 70 

(Olweus, 1993), aunque ha ido generando cada vez más interés y ha sido más estudiado a 

medida que pasaban los años. En ese sentido, aunque el acoso puede ocurrir prácticamente a 

cualquier edad y en muy diferentes entornos (usualmente con otras nomenclaturas, como 

mobbing si acontece en el puesto de trabajo), el ámbito donde ha suscitado un mayor impacto 

ha sido el escolar. Generalmente, si bien hay muy pocos casos en preescolar, la mayor incidencia 

del acoso escolar se alcanza en los últimos cursos de la educación primaria y durante la 
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educación secundaria, entre los 11 y 16 años (Hymel y Swearer, 2015). En el contexto español, 

un amplio estudio nacional manifiesta que la mayor parte de casos de acoso escolar se dan entre 

los 12 y 16 años (Sastre et al., 2016), coincidiendo con los datos anteriores. Estos resultados han 

sido corroborados recientemente en un estudio del equipo del que forma parte el doctorando 

(Esteller-Cano et al., 2021), donde se pudo comprobar que la mayoría de las formas de 

victimización alcanzan su punto más alto entre los 12 y 14 años, con excepción de la violencia 

puramente física―que ocurre con más frecuencia hacia la segunda mitad de la educación 

primaria, entre los 9 y los 12 años de edad―y el ciberacoso, que es más manifiesto entre los 14 

y 16 años, al final de la secundaria. 

Pese a que es un fenómeno que ocurre durante la vida académica o en la infancia y la 

adolescencia, los efectos y consecuencias del acoso escolar pueden perdurar a lo largo de los 

años, llegando incluso a persistir hasta la adultez y dejando secuelas tanto en aquellos que lo 

sufren como en los que lo perpetran (para una revisión consultar Zych et al., 2015). 

 

1.1.1 Modelos explicativos del acoso escolar 

Algunas investigaciones han intentado establecer tanto las trayectorias del fenómeno de acoso 

escolar a lo largo del ciclo vital, como su ocurrencia y su interrelación con otras variables. En los 

siguientes párrafos se intentará presentar una visión sintetizada de los que más han impactado 

en esta tesis. 

En primer lugar, Shakoor y colaboradores (2012) establecen una pauta del desarrollo para el 

acoso escolar basada en variables cognitivas, centrándose especialmente en la faceta de 

agresión y tomando el concepto de teoría de la mente como elemento principal. Según estos 

autores, el verse involucrado en procesos de acoso escolar, ya sea desde el rol de agresor (sobre 

todo) o el de víctima, está altamente relacionado con un conjunto de aspectos. De esta manera, 

personas con dificultades en el ajuste personal y psicológico, que muestran comportamientos 

de carácter agresivo y antisocial, además de consumo de sustancias tóxicas y problemas a nivel 

emocional, serían más proclives a padecer y especialmente a cometer acoso escolar.  

Sin embargo, el elemento que más destaca en este modelo es la teoría de la mente, que son el 

conjunto de habilidades cognitivas que nos permiten saber “leer” los estados mentales tanto 

propios como sobre todo ajenos. Cuando aparecen las características antes mencionadas (falta 

de ajuste personal y psicológico, conducta agresiva y antisocial, consumo de sustancias y 

problemas emocionales), junto a las dificultades en la teoría de la mente, se pueden producir 
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sesgos de atribución en las situaciones sociales, por lo que se malinterpretan las situaciones 

sociales. Esta malinterpretación de la situación llevaría a estas personas a seguir 

comportamientos que no son apropiados y funcionales dadas las circunstancias que realmente 

están ocurriendo -algo que también defendían Crick y Dodge en su modelo del procesamiento 

de la información social (1994)-. Esos sesgos pueden producir comportamientos agresivos a muy 

diferentes niveles, emergiendo la persona agresora y, por tanto, la figura del agresor. 

Otro conjunto de autores defiende lo que llaman un modelo sistémico-evolutivo del acoso 

escolar, especialmente centrado en la faceta del agresor (Pepler et al., 2008a, 2008b). Para ellos, 

el acoso escolar consiste en la conjunción de diferentes variables que pueden provenir de hasta 

tres agentes diferentes implicados en el proceso: los niños y niñas, sus familias y sus iguales de 

clase. Aunque para este sistema la autoestima, el comportamiento agresivo y el estado de ánimo 

son importantes, estos autores establecen que el acoso escolar se define mejor por la 

combinación de rasgos antisociales (principalmente la falta de moralidad) con dificultades en la 

cognición social, mezcla que haría a los agresores actuar como lo hacen.  

En este sentido, otros autores defienden que, a medida que se avanza en edad, este esquema 

se torna todavía más refinado y perverso (Rodkin et al., 2015): los agresores mejoran sus 

habilidades sociales y aprenden a manipular a los demás, alcanzando esa ventaja en el 

desequilibrio de poder que establecen con los que son abusados (una de las características 

básicas del acoso escolar) y por tanto consiguiendo lo que quieren de las víctimas. Esta idea es 

compatible con lo que Happé y Frith (1996) definieron como nasty theory of mind. Según estos 

autores, las principales características de los agresores son la falta de moralidad o empatía y una 

baja sensibilidad emocional ante el sufrimiento ajeno. De esta manera, los agresores pueden 

mentir o manipular a los demás sin sentir remordimientos, con el objetivo de conseguir aquello 

que desean en contextos sociales (en este caso, mayor poder sobre las víctimas). Esta falta de 

empatía y sensibilidad que les caracteriza les permite ser más hábiles socialmente cuando dejan 

de lado la ética, como ocurriría en los casos de acoso escolar. 

El tercer modelo que ha servido de base para esta tesis es aquel que defienden Swearer y Hymel 

(2015). Para ellas, el acoso escolar se puede explicar por un modelo de diátesis-estrés que 

ocurre dentro de un determinado entorno social en el que vive la víctima (y que incluye no sólo 

la escuela, sino su familia, el barrio…). Según este modelo, una serie de características 

personales predisponen a que una persona sea víctima -sin afán de culpabilizarla- de acoso 

escolar (lo que se conoce como victim precipitation). Cuando sucede un fenómeno ampliamente 

estresante (la propia situación de acoso), si se dan una serie de características personales que 
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hacen a la persona más vulnerable, ello podría acabar precipitando en numerosos problemas 

sociales y psicológicos que pueden prolongarse en el tiempo, incluso cuando la situación 

estresante ya ha terminado. Según estas autoras, los correlatos individuales que más 

predisponen a la victimización son la baja salud física, el escaso ajuste escolar, los problemas 

externalizantes e internalizantes (destacando la soledad, el aislamiento social y la conducta de 

retirada, además de los síntomas ansioso-depresivos) y el ser menos aceptado y/o preferido por 

sus compañeros/as.  

En esa línea, un estudio de meta-análisis (Kljakovic y Hunt, 2016) coincide al señalar los 

problemas conductuales, sociales e internalizantes como mejores predictores de la victimización 

por acoso escolar. Entre los efectos que el fenómeno de acoso puede provocar o agravar se 

encuentran problemas de ansiedad y depresión, suicidio, baja autoestima y consumo de 

sustancias. Como puede anticiparse, los síntomas de afecto negativo (ansiedad, estrés, 

depresión) son tanto factores que pueden precipitar la victimización asociada de acoso escolar 

como correlatos consecuentes a su instauración. Sin embargo, Swearer y Hymel (2015) afirman 

que es difícil encontrar una relación causal entre estas variables con el acoso escolar, 

sosteniendo que estas características interactúan con el medio a diferentes niveles. Así pues, se 

deben tener en cuenta también factores familiares que puedan predisponer hacia la agresión, 

como puedan ser la falta de comunicación y supervisión parental, el maltrato o la pertenencia 

de la familia a ambientes delictivos. En este contexto, los compañeros/as y el entorno escolar 

deberán ser estudiados, especialmente si las relaciones alumno-profesor y el clima escolar no 

son buenos, pero también si la normativa contra el acoso no está bien implementada en el 

centro escolar, lo que podría hacer que los observadores no se implicasen en una resolución al 

conflicto y los agresores se vieran menos sujetos a control o pautas de supervisión. Por último, 

defienden que aspectos culturales como la exposición a la violencia, a la pobreza o a barrios en 

condiciones conflictivas deben ser contemplados igualmente en este modelo.  

Con todas estas variables precipitantes, el modelo de diátesis-estrés establece que se forman 

esquemas que se perpetúan en el largo plazo. Por ejemplo, eventos negativos y traumáticos 

favorecen la aparición y el mantenimiento de síntomas depresivos, que redundan en menos 

posibilidad de solucionar los problemas y, por tanto, la aparición de más eventos desagradables 

que generan un ciclo del que es difícil salir (Kljakovic y Hunt, 2016). A ello habría que añadir el 

hecho de que la ansiedad ante situaciones sociales y la malinterpretación de estas pueda 

generar aislamiento social y estados cognitivos tendientes a pensar que el mundo es un lugar 

amenazante y hostil donde es mejor intentar evitar las relaciones sociales que mantenerlas, 

generando esa sensación de indefensión que las víctimas pueden tener. En esa línea, una 
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revisión de más de una decena de estudios indica que sufrir victimización correlaciona con 

presentar ansiedad social (Pontillo et al., 2019). 

Como se mencionaba al hablar del anterior modelo, una idea que permite explicar la situación 

de acoso escolar proviene del ámbito jurídico y se conoce como victim precipitation (Cortina et 

al., 2018). Según esta concepción, y de manera muy semejante y complementaria al modelo de 

diátesis-estrés (Swearer y Hymel, 2015), ciertas características personales o comportamientos 

propios de las víctimas las harán más vulnerables a la situación de agresión. Así pues, el 

presentar inicialmente síntomas ansioso-depresivos, utilizar estrategias desadaptativas ante los 

conflictos y una menor autoestima estarían relacionados con padecer acoso posteriormente 

(Cortina et al., 2018; Smith y Bouffard, 2013). Según esta visión, los agresores identifican a las 

personas con esas características como más vulnerables, de manera que ven más “fácil” el 

aprovecharse y generar el desequilibrio de poder.  

Aunque ha sido una percepción bastante criticada por poner el foco en la víctima, 

aparentemente “culpabilizándola”, nos puede ayudar a entender por qué algunas características 

-como, por ejemplo, los problemas de lenguaje en esta tesis, que analizaremos más adelante- 

se relacionan más con la aparición de acoso escolar, dándonos pistas de donde deberíamos 

prevenir e intervenir. Entre esas variables de aparición se encuentran: la ansiedad, el 

sentimiento de inadecuación y el estrés social (D’Esposito et al., 2011); la presencia de 

problemas de salud mental y el consumo de sustancias (Merrill y Hanson, 2016); y el consumo 

de sustancias y las problemáticas internalizantes (Zych et al., 2021). De hecho, Zych y sus 

compañeros (2021) destacan que los predictores (los factores que aparecen antes) de la 

situación de acoso son diferentes según el perfil: víctima, agresor o víctima-agresor (lo que ubica 

a este rol mixto como una entidad diferente a las otras dos). Esto indica que no sólo las víctimas 

sino también los agresores, como ya se ha mostrado en el comienzo de esta sección, muestran 

vulnerabilidades o características principales. 

Si bien es cierto que el acoso escolar ha sido ampliamente estudiado en las últimas décadas y 

existen modelos como estos que tratan de explicarlo, aún se desconocen con exactitud detalles 

al respecto, incluyendo las posibles causas, efectos (tanto a corto como a largo plazo) y las 

variables implicadas en el proceso. Esta necesidad espolea a que siga siendo una de las temáticas 

más relevantes hoy en día en el ámbito investigador de la infancia y la adolescencia, pero 

también crea dificultades en su prevención e intervención que, aunque se están empezando a 

ver enriquecidas por el creciente interés y conocimiento disponible sobre el asunto, aun son 

deficientes. De este modo, la prospección del fenómeno y sus variables asociadas ya sea de 
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manera transversal, longitudinal o incluso en retrospectiva (Esteller-Cano et al., 2021; Green et 

al., 2018) es necesaria en el contexto actual. 

 

1.1.2 Variables asociadas con el acoso escolar 

Como se puede apreciar en la sección anterior, son muchas las variables que se relacionan con 

el acoso escolar. La exploración de dichas variables es de marcada importancia en el estudio de 

este fenómeno, pues nos pueden aportar información relevante sobre el mismo que nos ayude 

en la prevención e intervención, además de otorgarnos cierto poder explicativo. Así, nos puede 

interesar saber qué factores parecen relacionarse con la presencia de acoso escolar, pero sobre 

todo cuáles pueden ejercer como factores de riesgo o de protección. Si podemos conocer qué 

variables se asocian con una mayor presencia de acoso escolar y cuáles parecen proteger frente 

a él, estaremos más cerca de desarrollar una respuesta eficaz, ya sea para intentar impedir su 

aparición o para tratarlo una vez ocurre. De esta manera, los factores de riesgo y los factores 

protectores son elementos cuya identificación va a ser importante en relación con el fenómeno 

del acoso escolar. 

Los factores de riesgo son aquellos, ya sea asociados a la vulnerabilidad intrapersonal 

(incluyendo factores biológicos/temperamentales) o ambientales, que se asocian con el 

incremento de la probabilidad de aparición del fenómeno de estudio, aunque no sea 

completamente posible establecer una relación de causa-efecto. Se trata de variables que 

aparecen con más frecuencia en personas que padecen acoso escolar que en aquellas que no lo 

padecen. Dichos factores de riesgo pueden llegar a tener un efecto sumatorio cuando varios 

convergen, lo que hace que se incremente la gravedad del acoso escolar y sus efectos, por lo 

que identificar estos factores de riesgo e intentar trabajar en ellos será muy relevante. 

Por su parte, los factores protectores son aquellas variables que nos pueden ayudar a favorecer 

el buen pronóstico cuando aparece un problema o que pueden incluso disminuir la probabilidad 

de que éste se produzca. En el caso del acoso escolar puede tratarse de variables que tengan 

una asociación positiva con el estado psicosocial y el bienestar de la persona o, al menos, ayuden 

a paliar los posibles factores de riesgo y/o efectos negativos, evitando que el caso se agrave más. 

Por lo tanto, desde el punto de vista de la prevención y la intervención interesa fomentar y 

aumentar estos factores protectores.  

En referencia a estas dos clases de factores, paradójicamente cabe decir que según su 

configuración sea negativa o positiva, una misma variable puede actuar como factor de riesgo o 
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de protección, dependiendo del caso (Valera-Pozo et al., 2020b). No obstante, un factor 

protector no solamente debería reducir la probabilidad de acoso escolar sino de fomentar el 

bienestar emocional. 

Teniendo esta conceptualización en cuenta, esta sección pretende enunciar y describir una serie 

de variables cuya relación con el acoso escolar ha sido demostrada en diversos estudios. Nos 

hemos centrado en aquellas que más relevancia han tenido en esta tesis, con especial énfasis 

en el lenguaje, que se desarrollará con más detalle en siguientes apartados de este documento. 

De esta manera, se pretende que el lector pueda entender por qué se escogieron determinadas 

variables en vez de otras para nuestros estudios. 

Si partimos de los modelos o pautas de desarrollo del acoso escolar señalados anteriormente  

(Pepler, et al., 2008a, 2008b; Shakoor, 2012; Swearer y Hymel, 2015), algunas variables 

sobresalen respecto a las demás en cuanto a su importancia en relación con el acoso escolar. En 

esta sección vamos a tratar los comportamientos y rasgos antisociales, el consumo de 

sustancias, el ajuste psicológico (incluyéndose problemáticas emocionales y depresivas), la 

autoestima y la sensibilidad al castigo, mientras que en siguientes secciones nos referiremos a 

las habilidades sociales en situaciones de interacción con otros, así como las capacidades 

lingüísticas y las variables de contexto (nivel socioeconómico e implicación familiar). Estas han 

sido las variables más relevantes en estudios previos y las que se han seleccionado para esta 

tesis. 

En primer lugar, la conducta y los rasgos de carácter antisocial parecen tener una relación clara 

con el acoso escolar, sobre todo en el rol de agresor. La conducta antisocial es el conjunto de 

comportamientos que atentan contra las normas y el orden social y, por lo tanto, contra los 

demás y sus derechos. Los rasgos de carácter antisocial se refieren a las características que son 

habituales en las personas que llevan a cabo estos comportamientos -baja empatía, 

insensibilidad emocional- (American Psychiatric Association, 2013a; Vega y Dzib, 2015). No nos 

referimos aquí al trastorno antisocial de la personalidad, pues este se distingue de los rasgos 

antisociales por una presencia prolongada de estos elementos en ausencia de ninguna clase de 

remordimiento, mientras que nosotros contemplamos estas conductas y rasgos como 

habituales, aunque no permanentes. A ese respecto, los agresores presentan mayores 

puntuaciones en escalas que miden rasgos antisociales (hasta un punto superiores de media), 

así como correlaciones positivas con las conductas de acoso escolar de .23 con la agresión 

tradicional y .47 con ciberagresión  (Antoniadou et al., 2016; Garaigordobil, 2017). Además, 

como indican Shakoor (2012) y Pepler y colaboradores (2008a), la conducta agresiva y la falta 
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de moralidad y sensibilidad emocional son componentes esenciales en los patrones de agresión 

y acoso escolar. A medida que crecen, los agresores conocen más y mejores maneras de 

manipular a las víctimas, lo cual se relaciona tanto con los rasgos antisociales como con la 

característica básica de desequilibrio de poder agresor-víctima. Parece pues, que estas 

características están claramente asociadas al acoso escolar en el rol de agresor, pero no 

únicamente, ya que también pueden aparecer en las víctimas (Fontaine et al., 2016).  

Respecto a los rasgos y conductas antisociales, junto a algunas variables como la sensibilidad a 

la recompensa (toma de riesgos o búsqueda de sensaciones) o el consumo de sustancias, tienen 

mayor presencia en la adolescencia (Fitzsimons y Villadsen, 2021). La sensibilidad a la 

recompensa se asocia con el Sistema de Activación Conductual propuesto por Gray (1970). Dicho 

sistema se activa ante la presencia de estímulos apetitivos y orienta la conducta a conseguirlos 

y mantenerlos. De hecho, algunos estudios como el de Colder y O’Connor (2004) ya han 

observado cómo se relacionan estos sistemas con psicopatología. De esta manera, 

subdimensiones del Sistema de Activación Conductual como la impulsividad/búsqueda de 

sensaciones se han asociado con altos niveles de problemas externalizantes (conductuales, 

entre los que se puede incluir delincuencia, consumo de sustancias…). Así pues, en la 

adolescencia el incremento de conductas asociadas a la búsqueda de sensaciones y déficits en 

la toma de decisiones propician que la recompensa por el consumo de sustancias parezca más 

atractiva, siendo difícil de detener dicha tendencia de consumo (Brennan et al., 2017). 

De esta forma, el consumo de sustancias nocivas para el organismo como pueden ser el alcohol, 

el tabaco y otras drogas, también ha sido ampliamente relacionado con el acoso escolar (Lee et 

al., 2018; Pérez-Fuentes y Gázquez-Linares, 2010). Algunos estudios (Forster et al., 2013; Lee et 

al., 2018) encuentran que los agresores presentan un incremento del riesgo relativo (IRR) en 

consumo de sustancias respecto al grupo control (IRR = 1.10 en cigarrillos, IRR = 1.15 en alcohol, 

IRR = 1.13 en marihuana). Incluso las víctimas muestran mayor ratio de probabilidad (OR) de 

consumir sustancias (OR = 1.26 para el consumo de cigarrillos) que las personas que no se ven 

envueltas en situaciones de acoso (Forster et al., 2013; Lee et al., 2018). Como se indicó 

anteriormente, en el caso de los agresores el abuso de sustancias está especialmente 

relacionado con su mayor necesidad de búsqueda de sensaciones respecto a la población 

general (Antoniadou et al., 2016). En este sentido, los agresores muestran también una mayor 

sensibilidad a la recompensa medida mediante una tarea de asunción de riesgo tipo “gambling 

task” (Flouri y Papachristou, 2019), es decir, el poder conseguir algún estímulo que aprecian 

como positivo, emocionante o arriesgado (como el consumo de sustancias) les incentiva más a 

actuar que otra clase de causantes de la conducta. 
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Si bien las variables anteriores estaban más ligadas con el agresor, también nos interesa estudiar 

aquellas que se relacionan con el perfil de la víctima. Sin duda, uno de los factores más 

relevantes en relación con la victimización es el ajuste psicológico. El ajuste psicológico se define 

como un conjunto de variables que permiten mantener un buen funcionamiento personal, 

donde el individuo encuentra un equilibrio ante la satisfacción de sus propias necesidades y el 

afrontamiento de las exigencias ambientales (escuela, trabajo, familia…). Estas variables 

incluyen aspectos como la calidad de vida, la salud (especialmente mental) o la autoestima. 

En este sentido, el alumnado que es objeto de acoso suele presentar unos mayores niveles de 

problemas internalizantes (sintomatología ansioso-depresiva, entre otros) que aquellas 

personas que no se ven envueltas en situaciones de acoso escolar (Cook et al., 2010a), lo que 

puede llevarlos incluso a experimentar un menor ajuste psicológico, mayor presencia de 

trastornos mentales y menor autoestima. Además, hasta un tercio de las personas con 

problemas ansioso-depresivos han padecido acoso escolar previamente y esta afectación no 

solo se produce durante la victimización, sino que se alarga hasta la edad adulta (Forster et al., 

2013; Sandoval et al., 2015; Stuart y Jose, 2014). Dada la severidad que pueden alcanzar 

problemáticas de carácter ansioso-depresivo, la persona puede acabar presentando hasta dos 

veces más ideación suicida (pensamientos y deseos de acabar con su vida) que las personas que 

no han sido victimizadas e incluso intentos autolesivos de diversa gravedad (Alavi et al., 2015; 

para una revisión exhaustiva sobre el tema, consultar Shin Kim y Leventhal, 2008). 

Estos problemas ansioso-depresivos y el aumento de ideación suicida en víctimas de acoso 

escolar se ven complementados por el uso de estrategias de resolución de conflictos 

(estrategias de afrontamiento y de regulación emocional) menos adaptativas. Así, las víctimas 

de acoso, identificadas mediante el European Bullying Intervention Project Questionnaire [EBIP-

Q] (Brighi et al., 2012), suelen desplegar medidas de negación ante el suceso, medidas con el 

cuestionario Brief-Cope (Perczek et al., 2000), es decir, que se ajustan emocionalmente menos 

a la situación vivida. Por lo tanto, no consiguen una solución deseable (Nacimiento Rodríguez y 

Mora-Merchán, 2015).  

Sin embargo, no sólo la negación se ha relacionado con el acoso escolar y la sintomatología 

internalizante. La regulación emocional adaptativa, vista como la manera de evaluar, gestionar 

y modificar las reacciones emocionales ante sucesos se considera un factor protector frente a 

los síntomas ansioso-depresivos asociados al acoso escolar (Cooley et al., 2022), por lo que 

deficiencias en esta regulación pueden derivar en mayor sintomatología y riesgo de sufrir acoso 

escolar (Rosen et al., 2012). Por su parte, la propia expresión emocional también puede reducir 
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el riesgo de síntomas depresivos en chicos y chicas que han pasado por una experiencia de acoso 

(McClain et al., 2020). El hecho de usar estrategias menos apropiadas puede acabar derivando 

en parte en que estas personas se perpetúen en el rol de víctimas, pues no consiguen resolver 

las situaciones problemáticas de una forma que les permita escapar de ellas a largo plazo. 

Tampoco les ayuda tener una tendencia a una más baja autoestima, lo cual propicia que esta 

importante variable personal no pueda ejercer de factor protector  (ver Tsaousis, 2016 para una 

revisión). 

Ligada a la mayor ansiedad de carácter social y a un posible sesgo en la percepción de las 

situaciones sociales encontramos la sensibilidad al castigo como variable relacionada 

especialmente con la figura de la víctima según el modelo de diátesis-estrés (Swearer y Hymel, 

2015). La sensibilidad al castigo se puede definir como la preocupación ante la posibilidad de 

recibir un castigo, lo que hace que las personas que la manifiestan eviten situaciones donde 

puedan fracasar o bien ser dañadas o castigadas. Dado que, como expusimos anteriormente, las 

víctimas tienden a percibir el mundo como más hostil y a padecer ansiedad social, según este 

modelo pueden experimentar una mayor sensibilidad al castigo. Así, un estudio de Erdle y 

Rushton (2010) relaciona la sensibilidad al castigo con la ansiedad social partiendo del Sistema 

de Inhibición Conductual (sistema que controla la experimentación de ansiedad, los 

sentimientos negativos y la anticipación de castigos, usualmente en presencia de estímulos 

aversivos). Según sus hallazgos, dicho sistema muestra correlaciones de .57 con la sensibilidad 

al castigo y de .52 con el afecto negativo, ligando ansiedad, visión negativa del mundo y 

sensibilidad al castigo. 

Finalmente, siguiendo los modelos teóricos que sustentan esta tesis, las habilidades sociales, 

comunicativas y, en general, el saber cómo interpretar y actuar en situaciones sociales, son 

factores relacionados con la presencia de acoso escolar tanto en el papel de víctima como en el 

de agresor. Por este motivo y por su estrecha relación también con el otro pilar de la presente 

tesis, el lenguaje, se tratarán específicamente en un apartado posterior. 

A modo de síntesis, los estudios señalan que el perfil de agresor se caracteriza por una mayor 

presencia de comportamientos y rasgos antisociales, así como una mayor búsqueda de 

sensaciones, sensibilidad a la recompensa y consumo de sustancias. Por otra parte, las víctimas 

suelen presentar un menor ajuste psicológico, una mayor ideación suicida, estrategias menos 

adaptativas ante la resolución de conflictos, una más baja autoestima y posiblemente una mayor 

sensibilidad al castigo.  
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1.2 Trastorno del Desarrollo del Lenguaje (TDL) y dificultades de lectura 

El alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo (NEAE) experimenta un mayor 

sufrimiento asociado a acoso escolar, así como problemas agravados a causa de esta 

problemática (Luciano y Savage, 2007; Monjas et al., 2014). Dentro del colectivo de alumnos y 

alumnas con NEAE, los déficits en el lenguaje y las habilidades sociales se asocian en buen grado 

con el acoso escolar. Hasta ahora nos hemos referido a trastornos de lenguaje o dificultades de 

lenguaje de manera general, pero para esta tesis nos hemos centrado en dos dificultades del 

lenguaje, una que afecta a la modalidad oral y otra a la escrita: el Trastorno del Desarrollo del 

Lenguaje (en adelante TDL) y las dificultades de lectura, respectivamente. Según varios estudios, 

presentar TDL o dificultades de lectura se ha asociado con una mayor probabilidad de sufrir 

acoso escolar (Durkin y Conti-Ramsden, 2010; Knox y Conti-Ramsden, 2003, 2007; Laws et al., 

2012; Turunen et al., 2017; Undheim et al., 2011). En esta sección se pretende aportar algunas 

de las características de ambas dificultades, así como la relación que puede existir entre ellas, 

mientras que en el apartado 1.3 se especificará en mayor detalle su relación con el acoso escolar. 

 

1.2.1 Trastorno del Desarrollo del Lenguaje (TDL) 

El Trastorno del Desarrollo de Lenguaje o TDL (DLD o Developmental Language Disorder en 

inglés) puede definirse como un retraso persistente y severo del lenguaje, tanto en la vertiente 

expresiva como receptiva. Esta dificultad no se resuelve con el paso del tiempo y afecta a la 

comunicación, el aprendizaje y la vida diaria, en ausencia de causas biomédicas que lo expliquen 

como pueden ser la discapacidad intelectual, el trastorno de espectro autista, dificultades 

auditivas, trastornos degenerativos o afasia (Bishop et al., 2016, 2017). Según un estudio 

epidemiológico reciente, la prevalencia del TDL se sitúa en torno al 7,5% (Norbury et al., 2016). 

Anteriormente se lo conocía como Trastorno Específico del Lenguaje (TEL o Specific Language 

Impairment, SLI en inglés), pero para este trabajo se utilizará la nomenclatura que desde hace 

unos años se está extendiendo gracias al trabajo del consorcio CATALISE (Bishop et al., 2016, 

2017)  ya que refleja mejor las características de esta dificultad y los resultados de las 

investigaciones realizadas.  

En cuanto a las características lingüísticas de los niños y niñas con TDL en lenguas románicas 

como la castellana y la catalana, encontramos según los componentes lingüísticos: 

• Fonología: omisiones de sílabas iniciales o finales, reducciones dentro de la sílaba (ya 

sean en grupos consonánticos o en diptongos), sustitución de fonemas que les son 
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complicados de articular y déficits en la memoria de trabajo fonológica, especialmente 

visibles en la repetición de pseudopalabras y de oraciones y problemas de percepción 

de fonemas (Aguilar-Mediavilla et al., 2002, 2020; Aguilar-Mediavilla y Serra-Raventós, 

2006; Buil-Legaz et al., 2016). 

• Morfosintaxis: omisiones de palabras función, fallos en la concordancia de género y 

tiempo verbal, enunciados más cortos y sencillos, errores en el uso de pronombres y 

artículos (Aguilar-Mediavilla et al., 2007; Sanz-Torrent et al., 2011; Serra Raventós et al., 

2002; Serrat et al., 2010). 

• Léxico-semántico: retraso en la adquisición de palabras, vocabulario escaso y 

dificultades para acceder al mismo, uso de palabras comodín habitualmente, además de 

menos producciones correctas (Andreu et al., 2012; Guo et al., 2008; Leonard, 1998). 

• Pragmática: falta de iniciativa para iniciar conversaciones, pasividad ante las mismas y 

un uso incorrecto de los turnos de conversación (Andrés-Roqueta et al., 2016; Katsos et 

al., 2011; Leonard, 1998). 

Además de estas características lingüísticas, las personas con TDL también pueden presentar 

dificultades en la lectura. Adlof y Hogan (2019) estiman que esas dificultades lectoras son hasta 

seis veces más probables en niños y niñas con problemas de lenguaje respecto a sus iguales 

normotípicos. Bishop y Snowling (2004) llamaron a esta comorbilidad “modelo del déficit 

adicional” (additional deficit model), refiriéndose a la presencia común de déficits fonológicos y 

de lectura en ambos trastornos, pero con una mayor alteración lingüística general (tanto en 

producción como comprensión) para los niños y niñas con TDL. Estudios actuales (Guimarães y 

Mousinho, 2021; Oliveira et al., 2021; Snowling et al., 2020) avalan ese modelo, hallando que el 

alumnado con TDL y dislexia muestra peores habilidades fonológicas y lectoras que sus 

controles, mientras que los alumnos/as con TDL presentan alteraciones en el resto de los 

componentes lingüísticos, cosa que no sucede en participantes con solo dificultades lectoras.  

Según apuntan estos trabajos, el déficit lector de los niños con TDL provendría de una mala 

comprensión del lenguaje a nivel general, difiriendo de las dificultades en la denominación 

rápida y decodificación que suelen tener las personas con dislexia. Por tanto, especialmente en 

lenguas transparentes -como el castellano y el catalán-, los niños y niñas con TDL presentan 

problemas de decodificación particularmente en las primeras etapas del aprendizaje de la 

lectura; posteriormente sus dificultades se dan principalmente en la comprensión (Aguilar-

Mediavilla et al., 2014; Buil-Legaz et al., 2015; Coloma et al., 2020). 
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Sin embargo, las personas con TDL no sólo tienen dificultades a nivel lingüístico, en términos de 

lenguaje oral y lectura, sino que también presentan otras problemáticas que pueden ir asociadas 

a su lenguaje deficitario. Una de las más destacadas es el rendimiento escolar y académico. 

Aguilar-Mediavilla y sus compañeros (2019) demostraron en un estudio longitudinal a lo largo 

de la educación primaria que los niños y niñas con TDL repiten curso con mayor frecuencia y 

presentan calificaciones más bajas que sus iguales en la mayoría de las asignaturas (excepto para 

matemáticas y educación física). Según sus resultados, para el grupo con TDL, la denominación 

rápida automatizada (RAN por sus siglas en inglés) es la habilidad de procesamiento lingüístico 

que mejor predice esos resultados académicos. Estos hallazgos son coincidentes con un amplio 

meta-análisis reciente (Ziegenfusz et al., 2022): los niños y niñas con TDL muestran dificultades 

académicas en todas las áreas del currículum, usualmente asociadas a sus déficits lingüísticos, 

en especial en lectura, fonología y escritura. Este desempeño les sitúa en riesgo de fracaso 

académico, pero también de menores oportunidades laborales a largo plazo. 

Al respecto de las habilidades cognitivas y de procesamiento cognitivo, si bien los niños y niñas 

con TDL no deben presentar déficits en inteligencia no verbal, sí pueden presentar dificultades 

en otros aspectos. Así pues, el alumnado con TDL puede presentar resultados más bajos que sus 

pares normativos en tareas de consciencia y memoria fonológica, denominación rápida 

automatizada (como ya señalábamos en el párrafo superior), fluencia verbal e incluso en 

atención, especialmente cuando ésta involucra material auditivo (Aguilar-Mediavilla et al., 

2014).  

Además, las funciones ejecutivas también pueden verse afectadas en niños y niñas con TDL (para 

una revisión ver Aguilar-Mediavilla et al., 2017). Así pues, es frecuente que alumnado con TDL 

presente déficits en atención selectiva, interferencia y control atencional, memoria de trabajo 

visoespacial e inhibición de respuestas. En ese sentido, un estudio de Im-Bolter y sus 

compañeras (2006) analizó varios procesos de control ejecutivo, incluyéndose la capacidad de 

atención, el control inhibitorio y el cambio y actualización de contenidos en memoria operativa 

en niños y niñas con TDL. Ellas partían de la base de que el lenguaje requiere de recursos 

cognitivos y cuando estos son insuficientes o no se emplean con eficiencia, la habilidad 

lingüística se ve afectada. Para comprobarlo, utilizaron tareas experimentales como seguimiento 

de direcciones, memoria, inhibición, cambio de tarea o n-back, en un grupo con TDL y otro 

control. Sus resultados apuntan que el alumnado con dificultades de lenguaje rinde peor en las 

medidas de atención, interrupción de la tarea y actualización de contenidos en memoria 

operativa, pero no en el cambio atencional. Las autoras establecieron que la capacidad de 

actualizar la información en memoria operativa media, parcialmente, la relación entre la 
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capacidad atencional y la competencia lingüística. Por ello, considerar los procesos ejecutivos es 

relevante en el estudio de las dificultades del lenguaje. 

Por otra parte, el TDL suele ir acompañado de dificultades sociales, baja aceptación e incluso 

rechazo por parte del grupo de iguales. Dada su importancia en la presente tesis, se tratarán 

estos aspectos en una sección aparte (1.3). 

 

1.2.2 Dificultades de lectura 

En cuanto a las dificultades de lectura, éstas se suelen catalogar como el tipo de dificultades del 

aprendizaje con mayor prevalencia, alcanzando incluso el 10% de la población en función de los 

estudios y la severidad del déficit, usualmente medido con pruebas que implican velocidad y 

precisión lectora  (Carrillo et al., 2011; Cecilia et al., 2014; Yang et al. 2022). Bajo este amplio 

término se incluyen diversas problemáticas, pero especialmente dificultades en la 

decodificación lectora (la precisión o fluidez con la que leen), que están asociadas a déficits en 

el procesamiento fonológico o incluso en la denominación rápida de objetos o palabras (Ramus 

et al., 2013; Smith-Spark et al., 2017). Además, las personas con dificultades de la lectura pueden 

tener problemas para comprender textos y reconocer palabras escritas, especialmente cuando 

no las conocen previamente (Hulme y Snowling, 2016). 

De manera sintetizada, podemos decir que las personas con dificultades de lectura presentan 

las siguientes características (Castles et al., 2018): 

• Baja precisión y velocidad, tanto en palabras como textos completos. 

• Escasa fluidez, con problemas a la hora de articular mientras se lee. 

• Escasa comprensión. 

En un artículo de revisión, McArthur y Castles (2017) afirman que las dificultades lectoras son 

muy diversas y que en ocasiones se dan varias al mismo tiempo. De esta manera, identifican la 

dificultad para relacionar letras y sonidos (dificultades en decodificación, principio alfabético); 

esta misma dificultad, pero sólo cuando las palabras son poco transparentes y no en el resto de 

los casos (es decir, no siguen las normas regulares de la correspondencia grafema-fonema); los 

problemas de fluencia; y los problemas de comprensión. Según esta revisión, las causas pueden 

ser de dos tipos. En primer lugar, pueden provenir de alteraciones en las capacidades cognitivas 

que se encargan de la lectura: habilidades para reconocer letras, conjuntos de estas o palabras; 

capacidad de reconocer y producir sonidos y palabras; acceso al significado de las palabras; y el 

conjunto de varias de las anteriores. En segundo lugar, las causas pueden ser algo más indirectas, 
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incluyéndose dificultades en memoria, atención y lenguaje en general, por ejemplo. Cabe tener 

en cuenta también que algunos estudios como el de Pugh y sus colaboradores (2000) han 

empleado técnicas de neuroimagen para evidenciar el correlato neural de las dificultades 

lectoras. Así pues, el origen de estos déficits en el reconocimiento fluido de palabras podría estar 

en una inmadurez en el desarrollo de las cortezas témporo-parietales: éstas están 

funcionalmente afectadas en casos de dislexia evolutiva. 

Según Castles (2018), uno de los procesos que provoca el déficit lector es una mala 

decodificación de los símbolos escritos, que no acaban de asociarse correctamente con sus 

sonidos en el lenguaje oral. Al no asociarse correctamente lo escrito con la palabra hablada que 

quiere representar, las personas con esta dificultad no pueden acceder a la representación léxica 

de las palabras y, por tanto, a su significado. Esto no puede superarse mediante una 

aproximación de memorización pura de palabra escrita y su significado, pues dicha estrategia 

conlleva una carga cognitiva excesivamente elevada (Brysbaert et al., 2016), que la hace poco 

eficiente y redunda en la menor velocidad y fluidez lectora. Además, una consciencia fonológica 

deficitaria puede dificultar todavía más el asociar las palabras con su significado, al ser complejo 

discernir cuándo y dónde se separan las palabras y qué unidades componen. 

De la misma manera que antes afirmábamos que las personas con TDL pueden presentar 

problemas de lectura, el alumnado con dificultades lectoras también puede presentar 

dificultades en la lengua oral (McArthur y Castles, 2017; McArthur et al., 2000). Según algunos 

estudios (Adlof y Hogan, 2019; Castles et al., 2018) esas habilidades lingüísticas orales 

deficitarias pueden estar en la base de los problemas de comprensión lectora. En este sentido, 

el modelo propuesto por Perfetti y Stafura (2014) defiende que para tener buena comprensión 

lectora se necesitan tres componentes: el conocimiento (lingüístico), los procesos 

(decodificación, identificación de palabras) y las capacidades cognitivas (memoria, por ejemplo). 

Presentar alteraciones en alguno de estos componentes hace la comprensión mucho más 

complicada, además de que es difícil separar los tres componentes, como reconocen los autores: 

cuando uno está afectado es probable que el resto también lo estén. 

Al igual que sucede en los casos de TDL, las personas con dificultades lectoras también presentan 

problemáticas en otros aspectos alejados de la propia lectura. En el contexto escolar, el 

alumnado con bajo rendimiento académico suele presentar bajo nivel de lectura, así como 

reportar una menor satisfacción con el centro educativo (Korhonen et al., 2014; McArthur y 

Castles, 2017). Por tanto, dicho alumnado se halla en mayor riesgo de fracaso y abandono 

escolar, especialmente llegando a la etapa de educación secundaria. 
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Además de las dificultades indicadas en los anteriores párrafos, existen comorbilidades entre 

déficits de procesamiento cognitivo y dificultades lectoras. Un reciente estudio de meta-análisis 

(Peng et al., 2022) señala que las personas con dificultades lectoras tienen déficits en velocidad 

de procesamiento, memoria a corto plazo y de trabajo, inhibición y cambio atencional e incluso 

habilidades visoespaciales. Otros estudios han relacionado el bajo rendimiento lector con 

dificultades en el control ejecutivo, como son la planificación y la atención (Keat y bin Hj. Ismail, 

2010; Kendeou et al., 2014; Khalifa, 2020). De esta forma, las dificultades en estas habilidades 

no sólo mermarían los procesos de lectura, sino también la capacidad de aprendizaje en general. 

Por último, y como sucedía también en el TDL, el alumnado con dificultades de lectura puede 

presentar problemáticas socioemocionales, una más baja autoestima y otras características 

psicosociales que les hagan más propensos a experimentar acoso escolar (Undheim et al., 2011; 

Yildiz et al., 2012).  De manera conjunta con el TDL, estas consecuencias se consideran en la 

sección 1.3 del presente documento. 

 

1.2.3 Semejanzas y diferencias entre el TDL y las dificultades de lectura 

Como ya se ha introducido al considerar el TDL y las dificultades lectoras por separado, existe 

una alta comorbilidad entre ambos. Los estudios previos señalan que los niños y niñas con 

dificultades de lectura suelen presentar retrasos del lenguaje oral, así como los niños con TDL 

pueden presentar dificultades de lectura al tener afectado el lenguaje a un nivel más general 

(Adlof y Hogan, 2019; McArthur y Castles, 2017). Aproximadamente un 55% de los jóvenes con 

dificultades de lectura también son diagnosticados con TDL, mientras que un 51% de los que 

presentan un diagnóstico de TDL son diagnosticados también de dislexia (McArthur et al., 2000). 

Además, buena parte de las personas con TDL o dislexia comparten habilidades cognitivas y 

lingüísticas deterioradas que usualmente se emplean en el lenguaje oral y escrito. Este hecho ha 

conducido a algunos autores/as a cuestionarse si son dos trastornos diferentes o realmente sólo 

uno que puede expresarse de dos formas distintas. Independientemente de la respuesta se 

podrían establecer dos grados de afectación del lenguaje oral: uno menos marcado en el caso 

de las dificultades lectoras y uno más severo, que es el que aparece en los niños y niñas con TDL 

(Bishop y Snowling, 2004; Ramus et al., 2013). Este déficit del lenguaje oral haría difícil adquirir 

y desarrollar las competencias sociales necesarias para la vida cotidiana a un nivel óptimo, lo 

que establece un triángulo entre problemáticas de lenguaje, aspectos sociales y acoso escolar. 

Adicionalmente, esos efectos sociales negativos pueden permanecer incluso en la adultez, no 

resolviéndose en el transcurso del ciclo vital (Ghisi et al., 2016). 
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Existe una teoría que une ambos trastornos e intenta explicar sobre todo sus problemas 

lectores: la teoría “Simple View of Reading” (a veces traducida como concepción o visión simple 

de la lectura). Según esta teoría, la comprensión lectora depende de dos factores: la capacidad 

de decodificación y la comprensión lingüística. Por tanto, la comprensión lectora no se puede 

alcanzar plenamente si la decodificación y la comprensión lingüística a un nivel léxico no están 

presentes (es decir, si existe alguna alteración lingüística). Esta teoría permite situar tanto a las 

personas con TDL como con dificultades lectoras en un mismo continuo, ubicadas en los dos ejes 

correspondientes a las habilidades alteradas (Hoover y Gough, 1990). Según esta visión (Catts et 

al., 2006), se podría distinguir entre poor decoders (personas con déficits típicamente lectores y 

referentes a la decodificación de palabras) y poor comprehenders (personas con déficits de 

comprensión, pero con habilidades de lectura de palabras intactas en cuanto a decodificación). 

En este segundo grupo se ubica parte del alumnado con TDL, en el cual la afectación general del 

lenguaje (y, por tanto, de la comprensión) dificulta la lectura, mientras que en los niños y niñas 

con dificultades lectoras puras se adscribirían más al primer grupo. No obstante, es cierto que 

algunos niños y niñas con TDL también pueden presentar problemas fonológicos (además de 

dificultades de comprensión), dada su afectación general, por lo que estarían en una categoría 

doble de pobres decodificadores y pobres comprensores. 

Así, los déficits de ambos trastornos se pueden relacionar en esta teoría común, aunque tengan 

diferentes características nucleares (Bishop y Snowling, 2004). Según esta aproximación, las 

personas con TDL mostrarían dificultades lingüísticas a todos los niveles (aunque especialmente 

de comprensión), incluyendo tanto la vertiente oral como la escrita. Además, en algunos casos 

los niños y niñas con TDL también podrían presentar problemas en la decodificación, 

especialmente al principio del aprendizaje de la lectura en lenguas transparentes, lo que los 

llevaría a una clasificación intermedia de pobres decodificadores y pobres comprensores (Buil-

Legaz et al., 2015; Catts, 2018; Coloma et al., 2020). Por otra parte, las personas con dificultades 

lectoras presentarían déficits principalmente en sus habilidades fonológicas, que los llevarían a 

problemas en la decodificación lectora, sin tanta presencia de problemas de comprensión.  

Para el marco de esta tesis otro factor común y relevante que afecta a las dificultades del 

lenguaje han sido las variables contextuales, presentes en el modelo de diátesis-estrés citado 

anteriormente (Conti-Ramsden et al., 2019; Conti-Ramsden y Botting, 2008; Swearer y Hymel, 

2015). Estas variables contextuales podrían influir en las dificultades experimentadas a varios 

niveles: biológico, cognitivo y conductual (Sureda-García et al., 2019). Refiriéndonos a los 

trastornos de lenguaje, dos de las variables de tipo contextual que se han mostrado más 
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relevantes son el nivel socioeconómico y la implicación de la familia en la educación, que pueden 

ejercer como factores protectores o de riesgo según el grado de afectación o de preservación. 

El nivel socioeconómico de una familia es un valor que se extrae usualmente de combinar 

distintas variables como el nivel de ingresos, el nivel académico alcanzado y el puesto laboral 

que desempeñan. Tal es su importancia en el trastorno y/o retraso de lenguaje que diversos 

autores, incluyendo el consorcio CATALISE, lo han identificado como un factor de riesgo para 

estas problemáticas cuando la familia cuenta con un bajo nivel socioeconómico (Aguado, 2014; 

Bishop et al., 2016, 2017; Hirsh-Pasek et al., 2015). Esta variable podría influir en la calidad y 

cantidad del input lingüístico que un niño recibe, siendo este mucho más bajo para las personas 

de familias desfavorecidas, que son expuestas a muchas menos palabras durante la infancia que 

los niños y niñas de niveles socioeconómicos más altos (Romeo et al., 2018). Esta más baja 

exposición dificultaría la adquisición de vocabulario y el desarrollo general del lenguaje de los 

niños y niñas afectados. 

Por otra parte, la implicación familiar se puede definir como el conjunto de la participación y la 

preocupación por la educación de sus hijos e hijas que los padres tienen. Según Aguado (2014), 

si la implicación es muy baja o incluso ausente el desarrollo del lenguaje se puede ver 

comprometido. Como sucede con el nivel socioeconómico de la familia, una baja implicación 

genera contextos poco estimulantes e input lingüístico de baja calidad que a la larga pueden 

derivar en problemas de lenguaje (Gilkerson et al., 2017; Hirsh-Pasek et al., 2015). Sin embargo, 

una buena implicación familiar puede ser un importante factor protector frente al TDL, pero 

también frente a problemáticas personales (Sureda-García et al., 2019): aumenta la autoestima 

(Wairimu et al., 2016), las habilidades sociales y el ajuste escolar y conductual (El Nokali et al., 

2010; Serna y Martínez, 2019). 

En relación con esto, las dificultades de lenguaje y lectura pueden conducir a problemas durante 

la escolaridad, como una mayor asociación con el fracaso y el abandono escolar (ya tratado en 

anteriores secciones). Sin embargo, entre esos problemas educativos se incluyen también 

complicaciones en el proceso de socialización en la infancia y adolescencia, como se tratará a 

continuación. 

 

1.3. Habilidades sociales, comunicativas y lingüísticas en el TDL y las 

dificultades de lectura y su relación con el acoso escolar 
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Si tenemos en cuenta que unas adecuadas habilidades socioemocionales y comunicativas 

pueden ejercer como factores protectores frente al acoso escolar, las personas que presenten 

déficits en estas habilidades pueden estar en un mayor riesgo de sufrirlo. De hecho, algunos 

meta-análisis y revisiones han hallado que las víctimas de acoso escolar poseen un índice de 

habilidades sociales y comunicativas más bajo que la población general (Kljakovic y Hunt, 2016; 

Sandoval et al., 2015). De esta manera, la presencia de problemas en la interacción social 

predice, con un tamaño de efecto pequeño (d = 0.21), el verse envuelto en situaciones de acoso 

escolar según el meta-análisis de Kljakovic y Hunt (2016). Además, respecto a las víctimas, sus 

menores habilidades en las interacciones sociales se ven complementadas y agravadas por la 

menor habilidad para resolver conflictos de carácter social (Nacimiento Rodríguez y Mora-

Merchán, 2015).  

Esto sitúa en una tesitura complicada a las personas que padecen trastornos de lenguaje. Dado 

que las personas con trastornos del lenguaje suelen presentar déficits en habilidades 

comunicativas y sociales (Valera-Pozo et al., 2016), podrían encontrarse en una situación de 

riesgo ante el acoso escolar. En dicho estudio, se pudo comprobar que el grupo con TDL 

mostraba menos habilidades sociales, liderazgo y habilidades adaptativas que sus controles (con 

tamaños de efecto medianos) en las correspondientes escalas del Behavior Assessment System 

for Children [BASC] (González et al., 2004). Estos déficits en competencia social y comunicativa 

podrían ser el nexo entre los fenómenos del acoso escolar y los trastornos de lenguaje.  

De hecho, varios son los estudios desde hace años que relacionan los trastornos del lenguaje 

con el acoso escolar (Durkin y Conti-Ramsden, 2007, 2010; Knox y Conti-Ramsden, 2003, 2007).  

De esta manera, un 36% de los niños identificados con Trastorno de Desarrollo de Lenguaje (TDL) 

por los servicios de logopedia se sentían victimizados, acorde al cuestionario My Life in School 

(Arora, 1994), en contraste con un 12% de compañeros normativos. La mayor tasa de 

victimización en niños con TDL parece explicarse por la baja aceptación que tienen por parte de 

sus compañeros y el mayor rechazo que sufren (Knox y Conti-Ramsden, 2003). Estos datos han 

sido también corroborados por otros estudios (Conti-Ramsden et al., 2010), aunque algunos 

cifran la presencia de acoso escolar en solo un 10% superior en el caso de adolescentes con TDL 

atendiendo servicios de logopedia (17,3% frente a 7,2% en participantes normativos cuando se 

mide el acoso de forma auto-reportada). En este último estudio (Knox y Conti-Ramsden, 2007), 

el único factor predictor de ser clasificado como víctima de acoso escolar fueron las dificultades 

socioemocionales, pero no el nivel de lenguaje, CI, número de amistades o conducta prosocial 

que presentaban los adolescentes con TEL, medidas con el Strenght and Difficulties 

Questionnaire [SDQ] (Goodman, 2001). Los resultados en el SDQ coinciden con los de otro 
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estudio (Durkin y Conti-Ramsden, 2007), donde la puntuación global en esta prueba fue 

significativamente más alta (hasta en 5 puntos) para el grupo de adolescentes con TDL, 

identificados por una puntuación más baja en la prueba Clinical Evaluation of Language 

Fundamentals [CELF] (Semel et al., 2003). Así pues, incluso en nilños y niñas con TDL, los 

problemas socioemocionales son uno de los predictores más robustos en lo que concierne a la 

victimización asociada a acoso escolar. 

De manera muy similar a lo que ocurre con el TDL, los jóvenes con dificultades de lectura suelen 

presentar dificultades sociales, utilizan estrategias poco adaptativas ante los conflictos y tienden 

a sentirse rechazados en la escuela (Turunen et al., 2017; Undheim et al., 2011; Yildiz et al., 

2012). Esto los hace también más vulnerables al acoso escolar. En opinión de Turunen y sus 

compañeras (2017) esta asociación viene dada por lo que llaman la hipótesis de la frustración: 

los niños y niñas con dificultades lectoras, al ser conscientes de sus dificultades y ver que sus 

compañeros también las notan (especialmente cuando se da la lectura en voz alta delante de 

toda la clase) experimentan una gran frustración. Esta frustración se acompañaría de una baja 

percepción de apoyo recibido, tanto de los iguales como del profesorado (Yildiz et al., 2012), 

que conduciría a problemas emocionales, sociales y conductuales. Estas sensaciones les harían 

más vulnerables a padecer acoso escolar, pero también a perpetrarlo si se intenta gestionar la 

situación desagradable a través de la violencia. Undheim y colaboradores (2011) sostienen una 

idea similar, afirmando que la gran cantidad de problemas emocionales y comportamentales 

que experimentan los adolescentes con dificultades de lectura los lleva a cierto disgusto en la 

escuela, lo que les hace sentirse más victimizados.  

Además de un mayor riesgo de acoso escolar y mayor presencia de dificultades sociales, el 

alumnado con dificultades lingüísticas (orales o lectoras) sufre una mayor duración de la 

situación de acoso y presenta menor calidad de las relaciones sociales. Así, sólo un 11% de los 

niños con necesidades lingüísticas evaluadas mediante la Children’s Communication Checklist 

(Bishop, 1998), fue etiquetado como popular frente a un 58% de los compañeros/as normativos, 

medido mediante pruebas de nominación de compañeros -sociogramas- (Laws et al., 2012; 

Turunen et al., 2017). El hecho de que estos niños con problemas de lenguaje presenten también 

dificultades en el inicio y mantenimiento de sus relaciones de amistad no ayuda a la hora de 

protegerlos contra el acoso (Mok et al., 2014; Redmond, 2011), creando una complicada 

situación que debe trabajarse desde la prevención. 

Siguiendo en esa línea, diversos estudios sitúan los problemas del lenguaje y comunicativos así 

como la percepción de las habilidades sociales como factores de riesgo para ser victimizado y/o 
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rechazado por sus iguales (Conti-Ramsden et al., 2019; Knox y Conti-Ramsden, 2007; Wadman, 

Durkin, y Conti-Ramsden, 2011a). Aunque estos problemas a nivel lingüístico a veces no sean 

percibidos por los propios participantes, estos sienten un mayor estrés en situaciones sociales. 

Así, se encuentran correlaciones negativas que oscilan entre el .26 y el .31 entre sus habilidades 

lingüísticas medidas con el CELF-4 (Semel et al., 2003) y el estrés social medido con la escala 

Social Avoidance and Stress Scale [SADS] (Watson y Friend, 1969). Adicionalmente, estudios 

recientes realizados en nuestro país señalan que uno de los motivos principales por los que los 

estudiantes se sienten victimizados es debido a sus dificultades de lenguaje (Fundación Mutua 

Madrileña y Fundación Anar, 2021). Además, en el caso de las personas con TDL existe una 

mayor probabilidad de que sean víctimas de acoso escolar por causa de sus problemas 

lingüísticos, medidos mediante el CELF-4, con puntuaciones 3 puntos superiores de media al 

grupo control en un cuestionario ad hoc sobre victimización (Ibáñez-Rodríguez et al., 2021). 

Sin embargo, el acoso escolar, los trastornos de lenguaje y las dificultades socioemocionales 

también encuentran un factor común en su relación con las habilidades sociales y comunicativas. 

Padecer un trastorno de lenguaje oral afecta al desarrollo de las habilidades sociales y al 

liderazgo, evaluados por los padres y/o los tutores mediante el BASC (González et al., 2004), 

hecho que va a facilitar que aparezcan afectaciones para la vida diaria (Font-Jordà et al., 2018; 

Valera-Pozo et al., 2016). Esto se liga con que las personas con bajas habilidades comunicativas, 

medidas en el Communication Skills Inventory, pueden mostrar también dificultades en 

situaciones sociales, dando respuestas poco adaptativas o usando estrategias poco adecuadas 

para la resolución de conflictos debido a los malentendidos y frustración acumulada (Erozkan, 

2013). En este sentido, las habilidades comunicativas explicaron un 18% de la percepción de 

competencias sociales mediante regresión logística. Esta falta de competencia social también 

supone una dificultad a la hora de enfrentarse a situaciones de acoso escolar (Marton et al., 

2005). 

Estos déficits pueden conducir a las personas identificadas con trastorno de desarrollo de 

lenguaje a presentar agresividad (tamaño del efecto alto, d = 0.83), medida con la Social 

Competence and Behavior Evaluation Scale (LaFreniere y Dumas, 1996) e incluso tasas de 

delincuencia más altas que las personas normotípicas (McCabe, 2005). Ambas características, la 

agresividad y la tasa de delincuencia son factores comunes en los casos de acoso escolar, 

especialmente en el papel de agresores como se señaló en la sección 1.1.2. En dicho estudio 

(McCabe, 2005) también se manifiestan diferencias entre el grupo con TDL y una muestra 

estandarizada, con tamaños de efecto que varían entre el 0.51 (problemas internalizantes) y el 

0.57 (problemas externalizantes). Recordemos que esta clase de sintomatología, que incluye la 
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depresión, la ansiedad y problemas de conducta, también aparece con más frecuencia en casos 

de acoso escolar como vimos anteriormente. 

De hecho, teniendo en cuenta que las habilidades sociales y las buenas relaciones con los demás 

ayudan a solucionar los problemas cotidianos que puedan aparecer, así como a manejar la 

ansiedad y el estrés, su buen desarrollo es vital para la salud tanto mental como física 

(Adriaensens et al., 2017; Pipaş y Jaradat, 2010). Esas habilidades y relaciones sociales precisan 

de buenas aptitudes comunicativas para funcionar de forma eficaz, lo cual puede ser un 

problema en el caso de los chicos y chicas con dificultades de lenguaje, ya sean orales o escritas, 

llevándolos a conflictos con los demás -puntuaciones de entre el doble y el triple  en el SDQ 

(Goodman, 2001) en comparación con participantes normativos, con un tamaño de efecto de 

hasta 1.09-, especialmente en la adolescencia (Forrest et al., 2021; Ibáñez-Rodríguez et al., 2021; 

Mok et al., 2014). Esta clase de dificultades les acaba conduciendo a involucrarse en relaciones 

de amistad más ligeras o de menor calidad, así como a peor aceptación por parte de sus 

compañeros, lo que les hace más vulnerables a sufrir victimización de carácter social al quedar 

más excluidos y menos apoyados socialmente (Redmond, 2011; Turunen et al., 2017). 

Así pues, hasta cuatro posibles explicaciones –no excluyentes- o su combinación podrían 

relacionar las dificultades de lenguaje con problemas en cuanto a la socialización y un riesgo 

aumentado de padecer acoso escolar en los niños y niñas con TDL y/o dificultades lectoras. No 

obstante, no todas ellas son objeto de la presente tesis, aunque se exponen a continuación: 

1. Estos niños/as pueden ser más rechazados por sus compañeros y compañeras 

debido a sus problemas para comunicarse y su capacidad lingüística más baja 

(victim precipitation), que los haría objeto de burlas y exclusión (Andrés-

Roqueta et al., 2016; Fujiki et al., 2013; Ibáñez-Rodríguez et al., 2021; Sako, 

2016). 

2. La causa del rechazo que pueden llegar a sufrir tiene que ver con dificultades en 

la comprensión emocional propia y de los demás, mediada por unas más bajas 

habilidades lingüísticas y comunicativas (Lloyd-Esenkaya et al., 2021). 

3. Estos problemas en la socialización no están tan relacionados con la parte 

emocional, sino más bien con déficits en la cognición social, que les dificulta 

entender plenamente las situaciones con los demás y hace que su adecuación a 

las diferentes situaciones comunicativas (pragmática) sea más pobre, 

ocasionando problemas y malentendidos con el resto (Bakopoulou y Dockrell, 

2016; Conti-Ramsden y Botting, 2014; Font-Jordà et al., 2018). 
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4. Los niños y niñas con TDL muestran una mayor vulnerabilidad intrapersonal en 

forma de mayor sintomatología ansioso-depresiva inicial (internalizante). Esto 

les hace más proclives a padecer acoso escolar y acaba derivando en un 

empeoramiento de sus síntomas internalizantes iniciales (Knox y Conti-

Ramsden, 2007; Swearer y Hymel, 2015). 

Sin embargo, los hallazgos descritos respecto a dificultades de lenguaje, sociales y acoso escolar 

no siempre se dan, sino que algunos estudios encuentran otros aspectos que deben ser tenidos 

en cuenta. El primero de ellos es la propia variabilidad dentro del perfil de niños y niñas con 

problemas de lenguaje. Así, algunos autores han establecido matices a considerar. Por ejemplo, 

Ibáñez-Rodríguez y sus compañeros (2021) han mostrado en un estudio reciente que los niños 

y niñas con TDL no sufren más victimización global que sus compañeros normotípicos, sino sólo 

aquella victimización relacionada con su uso del lenguaje deficitario, recibiendo burlas o motes 

a causa de sus fallos al hablar o sus malentendidos comunicativos, pero no por otras causas 

ajenas al lenguaje. Otros autores han encontrado que el éxito en las interacciones sociales de 

los estudiantes con TDL y/o dificultades lectoras es heterogéneo y muy variable dentro del 

propio grupo de participantes con TDL (Brinton et al., 2000). De hecho, no tienen por qué ser 

menos exitosos que sus compañeros con desarrollo típico, siempre que hayan desarrollado 

estrategias para afrontar los encuentros sociales, como por ejemplo estructurar dichas 

interacciones para reducir la incertidumbre que experimentan en ellas (Lloyd-Esenkaya et al., 

2021). Incluso se han encontrado porcentajes moderados de chicos con TDL que no presentan 

problemas relacionales o estos son leves (22% en una muestra de 171 participantes) o una 

victimización igual de probable en chicos con TDL que en sus compañeros sin dificultades 

lingüísticas (Fujiki et al., 2001; Mok et al., 2014). Según Mok y sus compañeros (2014), los chicos 

con TDL que no son más victimizados que sus iguales se caracterizan por tener más 

comportamientos prosociales, mejores habilidades pragmáticas y menos problemas 

emocionales que sus pares, lo que puede dar un indicio de qué componentes entrenar para 

prevenir o mejorar el pronóstico de acoso escolar en casos de TDL. 

Además de estos estudios en los que la tasa de acoso escolar no parece ser mayor en personas 

con trastornos de lenguaje, encontramos un segundo factor a considerar. Los diferentes agentes 

que evalúan la situación de acoso pueden tener distintas percepciones sobre lo acontecido en 

esas situaciones. Así pues, los hallazgos de diferentes estudios (Bouman et al., 2012; Graham y 

Juvonen, 1998; Hawker y Boulton, 2000) apuntan a la importancia de medir la percepción de 

acoso escolar tanto en el propio alumnado que lo experimenta como en los distintos agentes 

del entorno (compañeros/as, tutores…), pues las diferencias entre la percepción de unos y otros 
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sugieren que podría tratarse de dos variables distintas según si esta es auto o hetero-reportada. 

Esto se ve potenciado por el hecho de que los resultados de la auto- y la hetero-evaluación en 

cuanto a acoso escolar y bienestar sólo correlacionen moderadamente y de que las tasas de 

prevalencia, según a qué agente se pregunte también son distintas (Berger y Rodkin, 2009; Cook 

et al., 2010b; Gough Kenyon et al., 2021; Ladd y Kochenderfer-Ladd, 2002). 

En este sentido, en el estudio de Berger y Rodkin (2009), de un total de 100 personas 

consideradas víctimas de acoso, sólo el 22% lo era según ambos agentes (pregunta directa de 

auto-evaluación y nominación con sociograma como hetero-evaluación respondida por los 

pares). El resto fue identificado solo por la pregunta directa (45%) o solo por la nominación por 

los pares (33%), sin existir consenso entre ambas percepciones. Resultados similares se 

encuentran en un estudio longitudinal (Ladd y Kochenderfer-Ladd, 2002), donde los coeficientes 

de concordancia entre un cuestionario auto-reportado ad hoc para medir la victimización y una 

prueba de nominación por pares fueron del 0.02 en el primer año, llegando a su máximo (0.50) 

en el quinto año del estudio. Así pues, tener en cuenta perspectivas de auto y hetero-evaluación 

del fenómeno parece importante para identificar a la totalidad de alumnado envuelto en 

situaciones de acoso escolar, ya que medirlo sólo desde un enfoque nos conduciría a estar 

obviando posibles casos positivos. 

No obstante, no sólo se encuentran diferencias en las tasas de acoso escolar, sino que los 

propios participantes tienden a informar con más exactitud sobre sus sentimientos en estas 

situaciones, mientras que los padres y profesores son más conscientes de los problemas 

conductuales (y por tanto externamente visibles) que se derivan de ellos (Hankin y Abramson, 

2001). El porqué de esta diferencia de juicios puede tener que ver tanto con una visión más 

positiva y sesgada de los propios chicos y chicas sobre sus problemas (Gough Kenyon et al., 2021; 

Undheim et al., 2011; Wadman, Durkin, y Conti-Ramsden, 2011b) como con una valoración más 

negativa por parte de los agentes externos. Dichos agentes externos podrían focalizarse en 

exceso en los déficits de lenguaje y percibirlos como generalizables a otros ámbitos, aspecto que 

podría provocar que pudieran valorar negativamente otras esferas que pueden no estar tan 

afectadas como piensan por el efecto de sesgo que produce la presencia del problema de 

lenguaje (como si este “contaminase” el resto de los ámbitos del niño/a, lo que suele conocerse 

como “efecto halo”). Así mismo, también se puede deber al hecho de que los agentes externos 

informan mejor de los aspectos observables como es la conducta, mientras que los propios 

sujetos informan mejor de los sentimientos que les causan estas conductas.  
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En conclusión, tanto las habilidades sociales como la adquisición y desarrollo del lenguaje en 

personas con desarrollo normotípico o con trastorno están fuertemente ligados, dificultando o 

potenciándose mutuamente (como se ilustra en la Figura 1). A ello se añade el hecho de que 

estas dificultades pueden propiciar una menor habilidad para las relaciones sociales y el menor 

número de éstas, lo que a su vez agrava dicho déficit. Todo ello redunda también en la propia 

asociación entre acoso escolar y los trastornos del lenguaje, donde varios de los factores 

protectores y/o de riesgo son comunes para ambos fenómenos. No obstante, eso no ocurre para 

todos los niños y adolescentes con trastornos de lenguaje, por lo cual debe haber algunos 

factores que expliquen estas diferencias, hecho que incentiva que sigamos investigando en este 

campo. 

 

Figura 1. Adaptado de Valera-Pozo, Adrover-Roig y Aguilar-Mediavilla (2020) 
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OBJETIVOS  

Teniendo en cuenta la relación comentada entre las habilidades socioemocionales, las 

dificultades del lenguaje y el acoso escolar, esta tesis doctoral pretende ahondar en dicha 

relación y explorar además las variables que pueden estar relacionadas, como el ajuste 

conductual, psicológico, social, escolar, la implicación familiar y/o el nivel sociocultural. De 

manera complementaria, se pretende ver a través del estudio retrospectivo si ciertas variables 

asociadas al acoso escolar permanecen en el tiempo en personas que han sufrido o perpetrado 

acoso frente a los que no. Dichas variables serían las conductas y rasgos antisociales, el consumo 

de sustancias, la sensibilidad al castigo y a la recompensa, el ajuste psicológico y la autoestima, 

la ideación suicida, las estrategias de resolución de conflictos y las habilidades sociales y 

comunicativas. La presente tesis pretende contribuir a poder establecer indicadores y 

predictores del fenómeno del acoso escolar que puedan redundar en mejoras en cuanto a la 

prevención y la intervención tanto en TDL como para población general. 

Así, el primer estudio de esta tesis es un estudio empírico que pretende comprobar si existen 

diferencias entre adolescentes con TDL y sus pares normativos en variables que usualmente se 

relacionan con el acoso escolar: ajuste conductual, psicológico, social y escolar. Además, se 

quiere observar si el nivel socioeconómico y la implicación de la familia en la educación pueden 

proteger contra posibles problemáticas en las variables citadas (Valera-Pozo et al., 2020a).  

En el segundo artículo se evalúa una muestra adulta mediante un diseño retrospectivo para ver 

qué variables permiten clasificar a los participantes como víctimas y como agresores, además 

de estudiar los posibles efectos del acoso en el tiempo, a largo plazo. Dichas variables incluyen 

rasgos antisociales, consumo de sustancias, sensibilidad al castigo y la recompensa, ajuste 

psicológico, autoestima, riesgo autolítico y habilidades sociales (Valera-Pozo et al., 2021).  

Por último, en el tercer estudio se relacionan los fenómenos del acoso escolar y las dificultades 

de lenguaje, junto a variables señaladas como relevantes en la literatura científica al respecto: 

habilidades sociales y adaptativas (prosocialidad, adaptabilidad, retirada y estrés en situaciones 

sociales y relaciones interpersonales). También se quiere estudiar si las personas con trastornos 

de lenguaje están en mayor riesgo de sufrir victimización, y las diferentes percepciones sobre si 

existe o no acoso entre los diversos agentes (los propios participantes, sus tutores y sus 

compañeros/as) y métodos (auto y hetero-reportes) de evaluación (Sureda-García et al., 2021). 
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En definitiva, las metas de este trabajo se concretan en diferentes objetivos específicos, en 

adelante identificados como SO junto al número de estudio al que pertenecen y un segundo 

número especificando el subobjetivo dentro del mismo. También se especifican las hipótesis 

derivadas de los subojetivos, siempre que éstos no fueran suficientemente específicos o no 

dejasen entrever la direccionalidad de la hipótesis: 

1. Estudio 1 (O1): 

1.1. (SO1.1) Comprobar si los adolescentes con TDL presentan más problemáticas 

socioemocionales y comportamentales que sus iguales con desarrollo normativo, 

así como peores habilidades adaptativas que los mismos. 

1.2. (SO1.2) Medir si las variables de contexto como el nivel socioeconómico y la 

implicación familiar pueden ejercer como factores protectores frente a esas 

dificultades mencionadas en SO1.1. 

2. Estudio 2 (O2): 

2.1. (SO2.1) Explorar la relación que los rasgos antisociales, el consumo de sustancias, 

la sensibilidad al castigo y la recompensa, el ajuste psicológico, la autoestima, la 

ideación suicida y las habilidades socioemocionales tienen con haber sido víctimas 

o agresores medido de forma retrospectiva. Las hipótesis específicas derivadas de 

este subobjetivo fueron: 

2.1.1.  Los agresores presentarán una menor puntuación en sensibilidad emocional 

que el grupo control. 

2.1.2.  Agresores y víctimas presentarán un consumo de alcohol y cannabis más 

frecuente que el del grupo control. 

2.1.3.  Las víctimas mostrarán una mayor sensibilidad al castigo y los agresores una 

mayor sensibilidad a la recompensa que el grupo control. 

2.1.4.  Las víctimas mostrarán mayores niveles de depresión, ansiedad y estrés que 

el grupo control. 

2.1.5.  Las víctimas mostrarán una menor autoestima que el grupo control. 

2.1.6.  Las víctimas presentarán una mayor frecuencia de ideación suicida que los 

controles, al menos en retrospectiva. 

2.1.7.  Víctimas y agresores mostrarán peores habilidades sociales que los controles. 

2.2. (SO2.2) De todas las variables listadas en SO2.1, identificar cuáles son los mejores 

predictores para ser “clasificado/a” como víctima o agresor. 

3. Estudio 3 (O3): 
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3.1. (SO3.1) Evaluar si los niños y niñas con TDL y los que presentan dificultades lectoras 

poseen menos habilidades sociales y adaptativas que sus compañeros 

normotípicos, desde el punto de vista de los profesores. 

3.2. (SO3.2) Verificar si el alumnado con problemas de lenguaje sufre más victimización 

y son menos prosociales que sus compañeros, evaluado por sus iguales. 

3.3. (SO3.3) Analizar si los niños y niñas con dificultades lingüísticas consideran, 

evaluados por ellos mismos, que sufren mayor acoso escolar que sus iguales. 

3.4. (SO3.4) Explorar cómo se relacionan las valoraciones de los diferentes agentes 

entre sí. La hipótesis específica derivada en este caso fue: 

3.4.1.  Las valoraciones de los agentes externos (compañeros/as y tutores/as) mostrarán 

asociaciones más grandes entre sí que las observadas entre las valoraciones de los 

propios participantes y las de otros agentes. 
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METODOLOGÍA 

En la presente sección se pretende describir de una forma sintetizada la metodología empleada 

en cada uno de los trabajos que componen la tesis. Cabe señalar que los tres estudios utilizan 

muestras diferentes y herramientas no siempre comunes entre ellos, por lo que se describe la 

metodología para cada estudio por separado (Tabla 1). Esta información puede ser ampliada en 

cada uno de los artículos que conforman la tesis. 

 

Estudio Tamaño de 
muestra 

Grupos de estudio 
(n) y diseño 

Rango etario Variables de estudio 

1 28 TDL (14) y 
Controles (14) 

Diseño transversal 
ex-post-facto con 
grupo de control 

equivalente 

12 años Por los tutores/as: Problemas 
externalizantes, 
internalizantes y escolares; 
habilidades adaptativas; 
síntomas conductuales. 

Por los niños/as: ajuste 
clínico, escolar, y personal; 
síntomas emocionales. 

Por el centro educativo: nivel 
socioeconómico e 
implicación familiar. 

2 104 Víctimas (29), 
Agresores (30) y 
Controles (45) 

Diseño de casos y 
controles 

retrospectivo 

 

Entre 17 y 35 
años 

Consumo de sustancias, 
ajuste psicológico, 
estrategias de resolución de 
conflictos, autoestima, 
ideación suicida, sensibilidad 
al castigo y la recompensa, 
habilidades sociales y rasgos 
antisociales. 

3 54 TDL (14), 
Dificultades 

Lectoras (21) y 
Controles (19) 

Diseño transversal 
ex-post-facto con 

Entre 10 y 12 
años 

Por los iguales: 
Comportamiento prosocial y 
victimización. 

Por los tutores/as: 
habilidades adaptativas, 
retirada y rechazo social.  
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grupo de control 
equivalente 

Autoevaluación: problemas y 
relaciones sociales, 
victimización. 

Tabla 1. Resumen de las características metodológicas de cada estudio 

3.1 Participantes 

Se han evaluado tres muestras diferentes (una por cada estudio que compone este trabajo; ver 

Tabla 1), para abarcar diferentes edades y la variedad de agentes y perspectivas implicados/as, 

que no siempre tienen por qué informar de los mismos hallazgos, como se vio en la introducción. 

3.1.1 Muestra 1 

En el primer estudio se evaluó una muestra longitudinal en un único momento transversal. Esta 

muestra se compuso de 28 pre-adolescentes bilingües castellano-catalán. La muestra estaba 

repartida en dos grupos: uno de jóvenes con TDL y otro grupo control, ambos equitativos en 

cuanto a número (14 participantes por grupo) y distribución por género (6 chicas en cada grupo). 

Los participantes del grupo control estaban emparejados con los del grupo con TDL en cuanto a 

edad, género, grupo-clase y, en medida de lo posible, características sociodemográficas 

(incluyéndose lengua familiar). Se comenzaron a evaluar durante el último curso de educación 

infantil (a la edad aproximada de 5 años) y se les siguió hasta 6º curso de educación primaria 

(hasta los 12 años aproximados de edad). 

Para garantizar que los participantes del grupo con TDL efectivamente presentaban dicho 

trastorno, se siguieron una serie de medidas. En primer lugar, los profesionales de audición y 

lenguaje del centro escolar al que acudían habían detectado previamente un retraso del 

lenguaje en los participantes de dicho grupo. A la edad de 5 años, dicho diagnóstico fue 

corroborado por nuestro equipo y se descartaron rasgos autistas y problemas auditivos. En el 

caso de los rasgos autistas se entrevistó a los maestros de audición y lenguaje de los centros 

educativos para comprobar la ausencia de ellos, mientras que la correcta audición se comprobó 

en base a las pruebas de emisiones otoacústicas que la Consejería de Salud de las Islas Baleares 

realiza a todos los niños y niñas escolarizados en las Islas Baleares. Además, se comprobó que el 

cociente intelectual de los participantes era normativo (CI mayor de 85) utilizando la escala no 

verbal Weschler de Inteligencia en Preescolar y Primaria (Wechsler y De la Cruz, 2001) y se 

confirmó el déficit lingüístico mediante la Prueba de Lenguaje Oral de Navarra-Revisada [PLON-

R] (Aguinaga et al., 2004) con una puntuación típica normalizada menor de 25 según criterio de 

la prueba para el grupo TDL. Las mismas pruebas fueron aplicadas a los participantes del grupo 

de comparación para comprobar su desarrollo normotípico.  
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A la edad de 12 años, se administraron dos pruebas de lenguaje diferentes con el fin de 

comprobar de nuevo la afectación del lenguaje en un grupo y la falta de esta alteración en el 

otro: el Test de Comprensión de Estructuras Gramaticales [CEG] (Mendoza-Lara et al., 2005) y la 

repetición de pseudopalabras de la Evaluación Neuropsicológica del Desarrollo [NEPSY] (Aguilar-

Alonso et al., 2014; Korkman et al., 1998).  

3.1.2 Muestra 2 

El segundo estudio se realizó con una muestra recogida con un diseño transversal formada por 

104 participantes de entre 17 y 35 años, todos ellos residentes en las Islas Baleares. En este caso, 

la muestra poseía un carácter general, pues no se clasificaba según sus aptitudes lingüísticas, 

sino por su experiencia previa con el acoso escolar. Se consultaba de forma retrospectiva sobre 

aspectos del pasado y también del presente, tanto relacionados con la experiencia de acoso 

escolar como con diversas variables potencialmente asociadas con dicho fenómeno, tratando 

hechos que podían haber sucedido en la niñez y/o juventud de los participantes.  

Los tres grupos que conformaron el estudio quedaron definidos de la siguiente manera: 29 

participantes se consideraron antiguas víctimas de acoso escolar (durante al menos un año 

escolar y sin haber participado en conductas agresivas contra otros), 30 se consideraron a sí 

mismos antiguos agresores (que afirmaban haber perpetrado acoso contra otros durante al 

menos un curso escolar, fuera de forma ocasional o repetida) y 45 se consideraron como 

controles, ya que no reportaron ser víctimas de acoso escolar ni agresores. La composición de 

los tres grupos no difirió ni en distribución de género ni en origen étnico. 

3.1.3 Muestra 3 

La muestra 3 incluyó 54 participantes, que formaban parte de un diseño longitudinal, con edades 

comprendidas entre los 10 y 12 años, que se corresponden con los cursos de 4º, 5º y 6º de 

Primaria según el sistema educativo español. Todos ellos provenían de colegios localizados en 

las Islas Baleares y eran bilingües castellano-catalán, como en el primer estudio, aunque se trata 

de participantes y centros escolares diferentes. Este estudio estuvo formado por tres grupos: un 

grupo con TDL (14 participantes), un grupo con dificultades de lectura (21 participantes) y un 

grupo control (19 participantes). La composición de los grupos no difirió en cuanto a edad ni 

sexo, pues se intentó que los controles elegidos tuvieran características similares a los niños con 

problemáticas del lenguaje, también en cuanto a su lenguaje dominante y nivel socioeconómico 

familiar. 
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Respecto a los criterios que se siguieron para asegurar los diagnósticos de partida (informados 

por los servicios de orientación de las escuelas participantes), se tomaron algunas medidas 

específicas y similares a las del primer estudio. De esta forma, se realizó un cuestionario ad hoc 

a los profesionales de los centros educativos para valorar la condición médica, trayectoria 

académica y escolar, historial comunicativo y de aprendizaje de los participantes, garantizando 

la presencia de criterios de lenguaje o lectura para los grupos correspondientes y la ausencia de 

estos para el grupo control. Mediante esta entrevista a los profesionales se verificó que los 

participantes no mostrasen problemas visuales y/o auditivos que pudieran estar ocasionando 

sus dificultades, así como tampoco mostraban rasgos propios del trastorno del espectro autista 

en ningún momento de su escolaridad. 

Además, se aplicó el núcleo de lenguaje del CELF-IV (Semel et al., 2003) y una prueba de lectura, 

la Batería de Evaluación de los Procesos Lectores [PROLEC] (Cuetos et al., 2013), para confirmar 

o descartar de forma objetiva la presencia de problemas de lenguaje oral y/o lenguaje escrito. 

Dado que el diagnóstico ya venía previamente informado por los profesionales del centro 

educativo, los criterios de inclusión fueron de un percentil de 25 o inferior en el Core Language 

del CELF para el grupo TDL y de dificultades leves o severas en la prueba de lectura de palabras 

del PROLEC para el grupo con dificultades de lectura. También se utilizaron las matrices de 

colores de la prueba de matrices progresivas de Raven (Raven et al., 1995) para comprobar que 

todos los participantes tenían unas capacidades cognitivas normativas (CI superior a 75), que no 

explicaran sus problemas de lenguaje. 

 

3.2 Materiales 

A continuación se describen los materiales utilizados para medir las variables de interés de cada 

estudio, clasificados según el artículo de la tesis al que pertenecen. Todos los materiales cuentan 

con buenos indicadores psicométricos, que son detallados en la metodología de cada artículo, y 

fueron aplicados en situaciones apropiadas por personal formado y competente (excepto en el 

estudio 2, en el cual los participantes contestaron directamente las pruebas online). 

3.2.1 Estudio 1 

La versión española del Behavior Assessment System for Children [BASC] (González et al., 2004) 

se utilizó para medir las dificultades comportamentales, sociales y psicológicas, desde dos 

puntos de vista: el de los participantes (versión S-2) y el de sus tutores escolares (versión T-2). 

El BASC es una herramienta que cuenta con múltiples dimensiones y se utiliza para medir el 
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comportamiento y la personalidad de niños y adolescentes, así como sus habilidades adaptativas 

y posibles problemas clínicos. 

Respecto a la versión T-2, se compone de 149 afirmaciones que se responden mediante una 

escala Likert de 4 anclajes (desde “nunca” a “casi siempre”). Se utilizaron las dimensiones 

globales (compuestas), formadas por las escalas: problemas externalizantes (problemas 

comportamentales, agresividad, hiperactividad y delincuencia), problemas internalizantes 

(depresión, ansiedad y otras problemáticas no observables directamente por la conducta), 

problemas escolares (dificultades académicas relacionadas con la motivación, la atención, el 

aprendizaje y la cognición), habilidades adaptativas (habilidades prosociales, organizacionales, 

sociales y de liderazgo) y síntomas comportamentales (un índice global de problemas de 

conducta). 

En cuanto a la versión S-2, se compone de 146 afirmaciones que se responden de manera 

dicotómica sí/no. Las cuatro dimensiones globales que fueron empleadas en el estudio fueron 

el desajuste clínico (un índice global de la ansiedad que padece el participante), el desajuste 

escolar (una medida global de la adaptación al centro educativo), el ajuste personal (relaciones 

sociales y familiares, autoestima y autoconfianza) y los síntomas emocionales (un índice global 

de alteraciones emocionales severas). 

Por otra parte, se aplicó un breve cuestionario ad hoc para evaluar las variables 

sociodemográficas de interés: el nivel socioeconómico y la implicación familiar. Este 

cuestionario era respondido por los tutores escolares mediante dos preguntas: “¿Cuál es el nivel 

socioeconómico de la familia del alumno?” (pudiéndose contestar bajo, medio o alto) y “¿Cuál 

es la implicación familiar en el proceso educacional del niño?” (que se contestaba con una escala 

Likert de 5 anclajes: de “ninguna” a “mucha”). 

3.2.2 Estudio 2 

El Limited Prosocial Emotions [LPE-Cut] (American Psychiatric Association, 2013b) se utilizó para 

medir la insensibilidad emocional, como rasgo antisocial. Se trata de un conjunto de criterios 

diagnósticos extraídos del DSM-5 que actuó aquí como breve cuestionario de cuatro ítems, cada 

uno con seis posibles respuestas en una escala Likert (de “casi nunca” a “casi siempre”). Bajas 

puntuaciones indican mayor insensibilidad emocional (es decir, poca sensibilidad emocional). 

Para evaluar el consumo de sustancias se utilizaron dos pruebas diferentes pero similares en su 

concepción: el Alcohol Use Disorders Identification Test [AUDIT] (Babor et al., 2001) y el Cannabis 

Use Disorders Identification Test-Revised [CUDIT-R] (Adamson et al., 2010). Como estos dos 
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cuestionarios no contaban con una versión en español en el momento de su aplicación, se optó 

por seguir un proceso de traducción inversa o back-translation: el equipo realizó una versión 

inicial en español basada en las versiones originales, que después fue traducida de nuevo al 

inglés por una traductora profesional. Se compararon las dos versiones en inglés (la original y la 

re-traducida) y ambas fueron idénticas, lo que permitió emplear las traducciones españolas. 

El AUDIT es un cuestionario que mide el consumo de alcohol en los últimos 6 meses. Se compone 

de diez ítems que evalúan la frecuencia de consumo de alcohol en diferentes circunstancias y 

que se responden mediante una escala tipo Likert de cinco anclajes (desde “nunca” hasta “4 o 

más veces a la semana”). La suma de las puntuaciones reporta un índice que mide la frecuencia 

general del consumo de alcohol del participante. 

En cuanto al CUDIT-R, es muy similar al AUDIT, pero mide el consumo de cannabis en los últimos 

6 meses. Se compone de ocho ítems que evalúan la frecuencia de consumo de cannabis en 

diferentes situaciones y que se responden mediante una escala tipo Likert de cinco anclajes 

(desde “nunca” hasta “4 o más veces a la semana”). La suma de las puntuaciones reporta un 

índice que mide la frecuencia general del consumo de cannabis del participante. 

Para medir la sensibilidad al castigo y a la recompensa se utilizó la prueba de Sensibilidad al 

Castigo y Sensibilidad a la Recompensa [SCSR] (Torrubia et al., 2001). Esta prueba ofrece una 

puntuación para cada una de las variables, de manera que, a puntuaciones más altas, mayor 

importancia de esa sensibilidad concreta en la vida diaria del individuo. Se compone de 48 ítems, 

24 para la sensibilidad al castigo y 24 para la sensibilidad a la recompensa. Todos ellos son 

afirmaciones que se responden dicotómicamente verdadero/falso. 

La adaptación española del Depression Anxiety Scales-21 [DASS-21] (Bados-López et al., 2005) 

fue utilizada para evaluar el ajuste psicológico respecto a esas tres problemáticas (depresión, 

ansiedad y estrés). Cada uno de estos problemas se mide con siete ítems, lo que hace un total 

de 21 ítems en el global de la escala. Todos los ítems son afirmaciones referentes a los últimos 

siete días que se responden con una escala Likert de cuatro anclajes que va de “no aplicable en 

mi caso” a “muy aplicable para mí, la mayor parte del tiempo”. Las puntuaciones en las tres 

dimensiones pueden sumarse para obtener una puntuación total que ofrece una aproximación 

al ajuste psicológico del participante (a mayor puntuación, mayor presencia de problemas y por 

lo tanto menor ajuste). 

En el caso de la autoestima, esta se midió mediante la versión española de la Rosenberg Self-

Steem Scale [RSES] (Martín-Albo et al., 2007). Se trata de una escala breve compuesta de 10 

ítems con afirmaciones que se responden con una escala Likert de cuatro anclajes (desde 
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“totalmente en desacuerdo” hasta “totalmente de acuerdo”). La suma total de estos ítems 

proporciona una medida global del sentido de satisfacción que una persona tiene consigo 

misma: a valores más altos, mayor es la autoestima del participante. 

También se utilizó la versión española de la Difficulties in Emotion Regulation Scale [DERS] 

(Hervás y Jódar, 2008), con la intención de medir la regulación emocional y las estrategias de 

resolución de conflictos. Esta escala se compone de 28 ítems que se responden mediante cinco 

opciones en una escala Likert (desde “casi nunca” a “casi siempre”). Se calculan cinco 

dimensiones: descontrol emocional (que mide la impulsividad y los déficits para mantener el 

control en conflictos emocionales), rechazo emocional (la no aceptación de las propias 

emociones ante conflictos), la interferencia (dificultades en la vida cotidiana para conseguir las 

metas personales debido a la afectación de los conflictos emocionales), la inatención emocional 

(falta de consciencia emocional) y la confusión emocional (falta de claridad para discernir las 

emociones que se sienten ante conflictos). De las cinco dimensiones se puede extraer una 

medida global que da una idea del desajuste emocional que padece el participante. A mayor 

puntuación en estas escalas, mayores problemáticas emocionales y en la resolución de 

conflictos. 

Para medir la ideación autolítica y el riesgo de suicidio se adaptaron una serie de preguntas para 

formar un breve cuestionario ad hoc, partiendo de los ítems que marcan riesgo de suicidio en la 

versión española de la Mini International Neuropsychiatric Interview [MINI] (Ferrando et al., 

1999). En el caso de este estudio, los participantes contestaban tres preguntas dicotómicas 

sí/no: “¿Te has sentido tan mal que deseabas estar muerto?”, “¿Has intentado hacerte daño a 

ti mismo?” y “¿Has intentado quitarte la vida?”. Siguiendo los criterios de la MINI, responder 

afirmativamente a alguna de las dos primeras preguntas se clasifica como riesgo de suicidio leve, 

mientras que contestar afirmativamente a la tercera pregunta se corresponde a un riesgo de 

suicidio grave. 

Por último, para medir las habilidades sociales se utilizó la Escala de Habilidades Sociales [EHS] 

(Oliva et al., 2011). Se trata de una escala de 12 ítems que se responden mediante una escala 

Likert de siete opciones de respuesta (de “totalmente falso” a “totalmente cierto”). Esta escala 

se compone de tres dimensiones: habilidades comunicativas y relacionales, asertividad y 

habilidades para la resolución de conflictos. El conjunto de las tres da una medida de las 

habilidades sociales en su conjunto: a mayor puntuación, mejores habilidades. 

3.2.3 Estudio 3 
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Para medir el comportamiento prosocial y la victimización evaluados por los pares, se utilizó el 

sociograma basado en nominaciones denominado Conducta y Experiencias Sociales en Clase 

[CESC] (Collell y Escudé, 2006). Mediante este instrumento, cada alumno debe asignar una serie 

de roles a sus compañeros nominándolos en los ítems: “Me gusta...”, “No me gusta...”, “Hace 

correr rumores”, “Ayuda a los demás”, “Empuja”, “No deja participar”, “Anima a los demás”, 

“Insulta”. Además, solicita que se indique a quién empujan, insultan, ridiculizan, no dejan 

participar y quién son los amigos o amigas del participante. Este sociograma es el que 

recomienda utilizar el Instituto para la Convivencia y el Éxito Escolar del Gobierno de las Islas 

Baleares (Convivèxit) para la prevención e intervención en acoso escolar. 

Como ya se describió en los materiales del estudio 1, la versión española del BASC (González et 

al., 2004) fue utilizada también en el tercer estudio para evaluar las habilidades adaptativas, la 

retirada y el rechazo (utilizando la versión que responden los tutores, T-2), así como las 

relaciones y problemáticas sociales (utilizando la versión que responden los propios 

participantes S-2). En este tercer trabajo, no se utilizaron las dimensiones globales de la prueba, 

sino algunas de las escalas individuales que medían las variables de interés para los objetivos. 

En el caso de la versión de tutores, las habilidades sociales (que mide los comportamientos 

sociales y su adecuación a las circunstancias dadas), la retirada (tendencia a evitar a los demás 

y al aislamiento, a veces por sentimientos previos de rechazo) y la adaptabilidad (flexibilidad a 

los cambios y el comportamiento de compartir con los demás). En cuanto a la versión auto-

reportada, se usaron las medidas de estrés social (nivel de ansiedad experimentado en 

situaciones sociales) y las relaciones interpersonales (éxito y satisfacción percibidos al socializar 

con los demás). 

Por último, se utilizó la versión española del European Bullying Intervention Project 

Questionnaire [EBIP-Q] (Ortega-Ruiz et al., 2016) para evaluar la sensación de victimización por 

acoso escolar en los propios participantes. Esta prueba se compone de 14 ítems, midiendo los 

siete primeros la victimización (única escala considerada en este estudio concreto) y los siete 

últimos la agresión percibida por la propia persona que responde al cuestionario. El conjunto de 

ítems mide diversas formas de acoso escolar como pueden ser el verbal, el físico, el instrumental 

o material y el relacional. Todos los ítems se responden respecto a la frecuencia de las conductas 

en los dos últimos meses y mediante una escala Likert de cinco anclajes, que van desde “nunca” 

a “más de una vez a la semana”. Fueron clasificados como víctimas según esta prueba aquellos 

participantes con una puntuación global superior a 7 (González-Cabrera et al., 2018).  
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3.3 Procedimiento 

En esta sección se describe de manera sintetizada el procedimiento seguido en cada uno de los 

estudios que componen la presente tesis. Además, se da una visión general de las técnicas de 

análisis de datos empleados según cada caso. Todos los estudios contaron con la aprobación del 

Comité de Ética de la Investigación de la Universidad de las Islas Baleares y los participantes o 

sus tutores legales (en el caso de menores) dieron su consentimiento escrito antes de participar, 

tal y como se puede comprobar en cada uno de los trabajos publicados. 

3.3.1 Estudio 1 

Este estudio de carácter longitudinal se desarrolló en dos fases: la primera de ellas cuando los 

participantes tenían 5 años (último curso de educación infantil) y la segunda cuando tenían 12 

(último curso de educación primaria). Los detalles en cuanto a formación de grupos, criterios de 

inclusión y pruebas utilizadas ya han sido descritos, aunque añadimos una representación 

gráfica para una mejor comprensión (Figura 2): 

 

Figura 2. Diseño en dos fases del estudio 1. 

En cuanto al análisis de datos, se utilizó la prueba de Mann-Whitney (U) para las comparaciones 

de grupo (TDL frente a Control) de las variables de interés (reflejadas en la figura 2). Se optó por 

una aproximación no paramétrica dado el bajo número de la muestra (14 participantes por 

grupo) y el incumplimiento de los supuestos paramétricos. Para estos análisis se empleó el SPSS 

v25. También se calculó el tamaño de efecto de forma no paramétrica, mediante la Delta de 

Cliff.  

Además, se utilizó un modelo de ecuaciones estructurales de mínimos cuadrados parciales y 

correlaciones no paramétricas para comprobar los efectos del nivel socioeconómico y la 

implicación familiar en las variables lingüísticas, cognitivas y sociales. En este caso se empleó la 

muestra en su conjunto y no dividida por grupos, a causa del bajo número de participantes, 

Fase de identificación (5 años)

•Medición de lenguaje 
(PLON-R) y cognición 
(Weschler).

•Pruebas otoacúsicas.

•Entrevista con los 
profesionales de centro.

Fin del seguimiento (12 años)

•Re-evaluación de lenguaje 
(CEG y Nepsy).

•Medición de aspectos 
sociales (BASC).

•Entrevista con los 
profesionales de centro.
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aunque el método de mínimos cuadrados parciales es robusto en este caso. Estos análisis se 

realizaron utilizando SmartPLS v3.2.8. 

3.3.2 Estudio 2 

La muestra de este estudio retrospectivo se reclutó utilizando los canales de comunicación y las 

redes sociales de la Universidad de las Islas Baleares, así como gracias a la ayuda de diversos 

profesores de la universidad, que promovieron la participación en sus clases. Ninguna 

compensación económica o académica fue otorgada a los participantes, aunque sí se les 

comunicó sus resultados en las pruebas si así lo deseaban al acabar el estudio.  

Cada participante podía contestar las pruebas de forma telemática, sin participación directa de 

los evaluadores. Además, el reparto en los diferentes grupos (Víctimas, Agresores y Controles) 

se realizó teniendo en cuenta sus respuestas a una pregunta directa sobre su experiencia pasada 

con el acoso escolar. 

Respecto al análisis de datos, para examinar la distribución de diversas variables en los grupos 

(edad, sexo, etnia, preguntas sobre riesgo de suicidio) se utilizó la prueba exacta de Fisher, más 

robusta que Chi cuadrado cuando hay celdas con menos de 5 casos en algunas variables. En 

cuanto al resto de variables en el estudio y, una vez comprobados los supuestos estadísticos, se 

empleó un conjunto de Análisis Múltiples de la Varianza (MANOVA), con los grupos como factor 

fijo. Por último, para determinar los mejores predictores para ser clasificado en las categorías 

de víctima y agresor se utilizó la regresión logística bivariada, estimando sus odds ratios e 

intervalos de confianza. Todos estos análisis se llevaron a cabo con SPSS v23. 

3.3.3 Estudio 3 

Este estudio transversal utilizó una muestra de niños entre 10 y 12 años ya descrita en su 

correspondiente apartado, así como los criterios de inclusión en cada grupo y las pruebas 

anteriormente mencionadas. En este caso, todos los instrumentos fueron aplicados durante el 

mismo curso escolar. El EBIP-Q y el BASC de los participantes fueron administrados por personas 

entrenadas de nuestro equipo, mientras que el sociograma CESC fue aplicado por los tutores de 

clase, debido a su naturaleza. Los tutores también contestaron el BASC en su versión de tutor. 

En el caso del CESC, sus resultados directos debieron transformarse en puntuaciones Z para 

hacer comparables clases con diferente número de alumnos, algo necesario al tratarse de una 

prueba de nominación. Una vez hecho esto, se utilizaron la prueba de Kruskal-Wallis y las 

pruebas post hoc de Dunn para comparar los grupos (TDL, dificultades de lectura y controles) en 
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todas las variables de interés. Se realizaron análisis de carácter no paramétrico dado el 

incumplimiento de los supuestos paramétricos. 

Por último, se calcularon las correlaciones de Spearman y se comprobó si difería su patrón entre 

los grupos utilizando la Z de Fisher. Todos estos análisis fueron llevados a cabo utilizando los 

programas SPSS v25 y JASP v0.14. 



Acoso escolar asociado al lenguaje: indicadores y predictores 
_____________________________________________________________________________________ 

61 
 

 

 

RESULTADOS  

4.1 Artículo I 

Valera-Pozo, M., Adrover-Roig, D., Pérez-Castelló, J. A., Sánchez-Azanza, V. A. y Aguilar-

Mediavilla, E. (2020). Behavioral, Emotional and School Adjustment in Adolescents with 

and without Developmental Language Disorder (DLD) Is Related to Family Involvement. 

International Journal of Environmental Research and Public Health, 17(6), 1949. 

https://doi.org/10.3390/ijerph17061949 

https://doi.org/10.3390/ijerph17061949


Resultados 
_____________________________________________________________________________________ 

 

62 
 

 



Acoso escolar asociado al lenguaje: indicadores y predictores 
_____________________________________________________________________________________ 

63 
 



Resultados 
_____________________________________________________________________________________ 

 

64 
 

 



Acoso escolar asociado al lenguaje: indicadores y predictores 
_____________________________________________________________________________________ 

65 
 



Resultados 
_____________________________________________________________________________________ 

 

66 
 



Acoso escolar asociado al lenguaje: indicadores y predictores 
_____________________________________________________________________________________ 

67 
 



Resultados 
_____________________________________________________________________________________ 

 

68 
 



Acoso escolar asociado al lenguaje: indicadores y predictores 
_____________________________________________________________________________________ 

69 
 



Resultados 
_____________________________________________________________________________________ 

 

70 
 



Acoso escolar asociado al lenguaje: indicadores y predictores 
_____________________________________________________________________________________ 

71 
 



Resultados 
_____________________________________________________________________________________ 

 

72 
 



Acoso escolar asociado al lenguaje: indicadores y predictores 
_____________________________________________________________________________________ 

73 
 



Resultados 
_____________________________________________________________________________________ 

 

74 
 



Acoso escolar asociado al lenguaje: indicadores y predictores 
_____________________________________________________________________________________ 

75 
 



Resultados 
_____________________________________________________________________________________ 

 

76 
 



Acoso escolar asociado al lenguaje: indicadores y predictores 
_____________________________________________________________________________________ 

77 
 



Resultados 
_____________________________________________________________________________________ 

 

78 
 



Acoso escolar asociado al lenguaje: indicadores y predictores 
_____________________________________________________________________________________ 

79 
 

 

 

 

 

 



Resultados 
_____________________________________________________________________________________ 

 

80 
 

  



Acoso escolar asociado al lenguaje: indicadores y predictores 
_____________________________________________________________________________________ 

81 
 

4.2 Artículo II 

Valera-Pozo, M., Flexas, A., Servera, M., Aguilar-Mediavilla, E. y Adrover-Roig, D. (2021). Long-

Term Profiles of Bullying Victims and Aggressors: A Retrospective Study. Frontiers in 

Psychology, 12:631276. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.631276 

 

 

https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.631276


Resultados 
_____________________________________________________________________________________ 

 

82 
 



Acoso escolar asociado al lenguaje: indicadores y predictores 
_____________________________________________________________________________________ 

83 
 

 



Resultados 
_____________________________________________________________________________________ 

 

84 
 



Acoso escolar asociado al lenguaje: indicadores y predictores 
_____________________________________________________________________________________ 

85 
 



Resultados 
_____________________________________________________________________________________ 

 

86 
 



Acoso escolar asociado al lenguaje: indicadores y predictores 
_____________________________________________________________________________________ 

87 
 



Resultados 
_____________________________________________________________________________________ 

 

88 
 



Acoso escolar asociado al lenguaje: indicadores y predictores 
_____________________________________________________________________________________ 

89 
 



Resultados 
_____________________________________________________________________________________ 

 

90 
 



Acoso escolar asociado al lenguaje: indicadores y predictores 
_____________________________________________________________________________________ 

91 
 



Resultados 
_____________________________________________________________________________________ 

 

92 
 

 

  



Acoso escolar asociado al lenguaje: indicadores y predictores 
_____________________________________________________________________________________ 

93 
 

4.3 Artículo III 

Sureda-García, I., Valera-Pozo, M., Sánchez-Azanza, V., Adrover-Roig, D. y Aguilar-Mediavilla, E. 

(2021). Associations Between Self, Peer, and Teacher Reports of Victimization and Social 

Skills in School in Children With Language Disorders. Frontiers in Psychology, 12:718110. 

https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.718110 

  

https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.718110


Resultados 
_____________________________________________________________________________________ 

 

94 
 



Acoso escolar asociado al lenguaje: indicadores y predictores 
_____________________________________________________________________________________ 

95 
 



Resultados 
_____________________________________________________________________________________ 

 

96 
 



Acoso escolar asociado al lenguaje: indicadores y predictores 
_____________________________________________________________________________________ 

97 
 



Resultados 
_____________________________________________________________________________________ 

 

98 
 



Acoso escolar asociado al lenguaje: indicadores y predictores 
_____________________________________________________________________________________ 

99 
 



Resultados 
_____________________________________________________________________________________ 

 

100 
 



Acoso escolar asociado al lenguaje: indicadores y predictores 
_____________________________________________________________________________________ 

101 
 



Resultados 
_____________________________________________________________________________________ 

 

102 
 



Acoso escolar asociado al lenguaje: indicadores y predictores 
_____________________________________________________________________________________ 

103 
 



Resultados 
_____________________________________________________________________________________ 

 

104 
 



Acoso escolar asociado al lenguaje: indicadores y predictores 
_____________________________________________________________________________________ 

105 
 



Resultados 
_____________________________________________________________________________________ 

 

106 
 

 



Acoso escolar asociado al lenguaje: indicadores y predictores 
_____________________________________________________________________________________ 

107 
 

 

 

DISCUSIÓN 

A continuación, se expone la discusión de los resultados más relevantes de los diferentes 

estudios que componen esta tesis. Posteriormente se concluirá con una visión integradora de 

los estudios que da respuesta a los objetivos generales del presente documento. 

 

5.1 Artículo I: TDL, variables socioemocionales, comportamentales y de 

contexto 

Behavioral, Emotional and School Adjustment in Adolescents with and without Developmental 

Language Disorder 

El Estudio 1 incluyó dos subobjetivos: comprobar si los adolescentes con TDL presentaban más 

problemáticas socioemocionales y comportamentales que sus iguales, así como peores 

habilidades adaptativas (SO1.1) y medir si variables de contexto como el nivel socioeconómico 

y la implicación familiar podían ejercer como factores protectores frente a dichas dificultades 

(SO1.2). Para dar respuesta a estas cuestiones, se consideraron las variables implicadas en el 

estudio desde el punto de vista de los tutores y de los propios participantes. 

Comenzando por el SO1.1, se comprobó que los adolescentes con TDL presentaban mayores 

problemáticas a nivel escolar en opinión de sus tutores, pero no en otros ámbitos que se 

podrían corresponder con el ajuste psicológico como puedan ser los problemas externalizantes 

e internalizantes. La ausencia de estos problemas externalizantes e internalizantes, los cuales sí 

han sido identificados en otros estudios con grupo de niños y niñas con TDL (Font-Jordà et al., 

2018; Menting et al., 2011), podría ser explicada tanto por las características de la muestra 

utilizada, que fue reclutada en un ambiente escolar y no clínico, como por el hecho de que no 

los padezcan. De esta manera, el estudio de Font-Jordà y sus compañeros (2018) realizado en 

una muestra de TDL recogida en un contexto clínico encontró peores habilidades adaptativas y 

comportamiento internalizante (medido con la versión de padres del BASC). En el mismo 

sentido, el meta-análisis sobre problemáticas ansiosas en dificultades de lenguaje de Nelson y 

Harwood (2011) indica que los problemas psicosociales son más probables de encontrar en 

muestras clínicas que en muestras escolares (como sería la utilizada en el Estudio 1), lo que 

podría explicar la ausencia de problemas externalizantes e internalizantes en este primer 
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estudio. Ello puede ser explicado por el hecho de que posiblemente, cuando los problemas de 

lenguaje van acompañados de problemas de ajuste psicológico (internalizantes y/o 

externalizantes) es más probable recibir atención clínica.  

No obstante, los resultados obtenidos sí muestran que los adolescentes con TDL presentan 

peores habilidades adaptativas, incluyéndose habilidades sociales y liderazgo. Este patrón es 

común en la literatura y puede relacionarse con las dificultades de lenguaje que estos chicos y 

chicas experimentan, siendo sus habilidades lingüísticas un predictor de peores relaciones 

sociales (para una revisión ver Durkin y Conti-Ramsden, 2010). Estudios más recientes como el 

de Ibáñez-Rodríguez y sus colaboradores (2021), también confirman que las personas con TDL 

manifiestan más problemas sociales, en opinión de los progenitores, medidos en este caso 

mediante las relaciones con sus compañeros del SDQ (Goodman, 2001). En este sentido, un 

estudio longitudinal llevado a cabo dentro del Millennium Cohort Study (Forrest et al., 2018) 

también señala que efectivamente los niños y niñas con TDL están en riesgo de sufrir más 

problemas sociales y emocionales, pudiendo explicar las dificultades de lenguaje y sociales a los 

5 y 7 años de edad un 17% de la variancia de los problemas emocionales con 14 años, utilizando 

de nuevo el SDQ. 

Contrariamente, los datos del Estudio 1 muestran que, cuando eran los propios participantes 

los que se autoevaluaban sobre sus problemáticas percibidas, el grupo con TDL sólo difería de 

sus pares en que presentaban un mayor índice de síntomas emocionales. Es usual que las 

personas con dificultades de lenguaje y/o aprendizaje muestren problemas cuando se 

autoevalúan que no se manifiestan cuando son evaluados por otras fuentes (Nelson y Harwood, 

2011). Esto podría tener una explicación en el hecho de que los tutores suelen centrarse más en 

los problemas que son más visibles por el evaluador externo y afectan al funcionamiento de la 

clase (problemas escolares -como ha sucedido en el Estudio 1-, atencionales o de aprendizaje), 

mientras que los propios participantes son más conscientes de sus dificultades internas o 

emocionales, más difíciles de ver por las demás personas (Wadman et al., 2011b). Esta diferencia 

entre los resultados arrojados por diferentes agentes puede explicar que los resultados difieran 

(Forrest et al., 2021). En el presente estudio los tutores han detectado mejor la problemática 

escolar y social (más visible externamente), mientras que los propios participantes han percibido 

más claramente su estado emocional interno, más complejo de identificar desde fuera. 

En cuanto al SO1.2, sólo la mayor implicación familiar (y no el nivel socioeconómico familiar) se 

relacionó con menor presencia de dificultades comportamentales, emocionales o escolares. 

Esto podría señalar a la implicación familiar como un factor protector en los casos de TDL frente 
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a dificultades sociales y comportamentales, como ya se ha visto en la literatura en el caso de 

niños con desarrollo normotípico (el Nokali et al., 2010). En su estudio longitudinal, se comprobó 

que una alta implicación familiar predecía menos problemas comportamentales y mayores 

habilidades sociales a lo largo de la educación primaria. Respecto a los niños y niñas con 

dificultades de lenguaje, Collisson y sus colaboradoras (2016) encontraron que la implicación 

familiar (en forma de interacción temprana, juego informal, lectura conjunta de cuentos, etc.) 

también servía de factor protector contra retrasos de lenguaje, ya que observaron menos 

probabilidad de este retraso cuando se le dedicaba mayor atención a los niños en etapas 

tempranas.  Según ellas, el ofrecer situaciones comunicativas más ricas y variadas incrementa 

las capacidades lingüísticas posteriores, especialmente el léxico. De hecho, la posibilidad de 

ofrecer situaciones comunicativas más ricas parece ser también el nexo que une el nivel 

socioeconómico y la implicación familiar como factores protectores de las dificultades del 

lenguaje, como ya se avanzó en los apartados 1.2.3 y 1.3. Se pueden consultar algunos estudios 

realizados por el equipo para una revisión completa (Sureda-García et al., 2019; Valera-Pozo et 

al., 2020b).  

En síntesis, y según la literatura, estos factores de contexto (implicación familiar y nivel 

socioeconómico) han venido relacionándose con el input lingüístico que se recibe durante la 

infancia: a mayor nivel socioeconómico e implicación familiar, mejor es la estimulación en 

lenguaje que el niño o la niña reciben y, por tanto, más se desarrollan sus habilidades. Diversos 

estudios (Auza-Benavides et al., 2019; Conti-Ramsden y Durkin, 2016; Hirsh-Pasek et al., 2015; 

Romeo et al., 2018) señalan la importancia de factores de contexto, en especial 

socioeconómicos y socioculturales, para una buena adquisición y desarrollo del lenguaje. En 

general, estos estudios reflejan que los distintos componentes lingüísticos, sobre todo el léxico, 

son deficitarios en ambientes desfavorecidos debido a la baja exposición a conversaciones, un 

vocabulario menos complejo e interacciones lingüísticas de menor calidad que en estratos 

económicos más altos. Dada la gran cantidad de evidencia disponible, el resultado no 

significativo en cuanto al nivel socioeconómico como factor protector es sorprendente. No 

obstante, la explicación más plausible puede hallarse en el propio diseño del estudio: al usar el 

nivel socioeconómico familiar como variable de control entre ambos grupos, buscando 

participantes normativos muy similares en cuanto a contexto sociodemográfico a los 

participantes con TDL, se puede haber menguado la posibilidad de encontrar esas diferencias. 

 

5.2 Artículo II: Acoso escolar, indicadores y predictores 
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Long-Term Profiles of Bullying Victims and Aggressors: A Retrospective Study 

En el Estudio 2 se quería responder a dos subobjetivos con un diseño retrospectivo: comparar 

diversas variables (rasgos antisociales, consumo de sustancias, sensibilidad al castigo y la 

recompensa, ajuste psicológico, autoestima, ideación suicida y habilidades socioemocionales) 

entre víctimas de acoso y agresores, autoevaluados de forma retrospectiva (SO2.1); y dilucidar 

cuáles de esas variables eran predictoras de ser clasificado como víctima o agresor (SO2.2). 

Estos subobjetivos podrían permitir evaluar si los posibles “efectos” (correlatos) del acoso 

escolar vivido en la niñez y adolescencia permanecían a largo plazo (ya en la adultez) y cuáles de 

esos factores podrían ser más relevantes de cara a la predicción de la ocurrencia de acoso. 

Respecto al SO2.1 y centrándonos en los diferentes perfiles (víctima y/o agresor), los 

participantes que se habían visto envueltos en situaciones de acoso escolar (sea en un rol de 

víctima o de perpetrador) no presentaron un mayor consumo de alcohol y cannabis en su adultez 

en comparación con el grupo control, algo que podría relacionarse con el hecho de que el 

consumo de estas sustancias suele ser mayor en la adolescencia que en la propia madurez 

(Filipponi et al., 2020; Kelly et al., 2015). En cuanto a los antiguos agresores, informaron de 

mayores habilidades comunicativas y relacionales que las antiguas víctimas, así como una 

mayor sensibilidad a la recompensa e insensibilidad emocional. Aunque parece paradójico que 

estos adultos, antiguas víctimas o agresores, no fueran más consumidores de sustancias, incluso 

aunque los agresores mostrasen más sensibilidad a la recompensa, hay algunas investigaciones 

que pueden explicar esto. Tharp-Taylor et al. (2009) explican que el acoso escolar es una 

experiencia extremadamente estresante, ante la que muchos adolescentes utilizan el consumo 

de drogas para evadirse y gestionar de algún modo sus consecuencias. Una vez estas 

consecuencias desaparecen, el consumo puede verse interrumpido al haber venido inducido por 

esta situación adversa.  

En ese sentido, se apunta al acoso escolar como un factor contextual que incita al consumo, 

pero no lo perpetúa (Filipponi et al., 2020). Kelly y sus compañeras obtuvieron resultados 

parecidos al nuestro en su estudio longitudinal (2015), donde sólo el grupo mixto de víctima-

agresor manifestó más consumo de sustancias, pero no los grupos de víctimas o agresores puros. 

En ese estudio, las autoras defienden la necesidad de caracterizar bien los grupos y tener el 

doble perfil víctima-agresor en cuenta (una limitación en nuestro diseño), ya que sus 

características pueden ser distintas a los otros perfiles y, a veces, ser confundidos con víctimas 

o agresores puros. Según explican, este doble perfil podría tener un peor funcionamiento 
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psicosocial, además de más cercanía social con malas compañías, que los podrían introducir al 

consumo, algo que no pasa en los otros perfiles. 

El resultado que señala que los antiguos agresores manifiestan mejores habilidades 

comunicativas y relacionales es controvertido dado que estudios previos han reportado peores 

habilidades sociales tanto en agresores como en víctimas (Kljakovic y Hunt, 2016; Sandoval et 

al., 2015). En la muestra del Estudio 2, los agresores manifestaron mejor valoración de este tipo 

de habilidad social que el grupo control. Dos explicaciones podrían justificar la propia percepción 

de mejores habilidades comunicativas y relacionales en agresores. En primer lugar, los agresores 

suelen ser personas más extrovertidas y buscadoras de sensaciones y recompensas (lo que 

además ha sido el factor predictivo con más peso en este estudio para ser clasificado como 

agresor) y suelen caracterizarse por una más elevada y positiva valoración de sus propias 

habilidades (Antoniadou et al., 2016; Dåderman y Ragnestål-Impola, 2019; van Geel et al., 

2017a). En segundo lugar, los agresores, normalmente descritos como manipuladores, precisan 

de mejor cognición y habilidades sociales para ejercer su dominio sobre los demás, lo que 

explicaría que tuvieran más desarrolladas estas capacidades comunicativas y relacionales 

(Sutton et al., 2001). En este sentido, cabe mencionar la teoría de la mente sucia (“nasty theory 

of mind” en inglés), que afirma que las personas agresoras se caracterizan por cierta falta de 

moralidad y una baja sensibilidad emocional (un hallazgo que también se confirma en el  Estudio 

2), algo que les permite mentir o manipular para conseguir sus objetivos en contextos sociales, 

haciéndolos más hábiles en aptitudes que son utilizadas de manera no ética, como pueda ser 

este caso (Happé y Frith, 1996). 

Observando ahora el otro rol, las antiguas víctimas no mostraron mayor sensibilidad al castigo 

que los grupos de comparación, quizá por una habituación ante la ocurrencia sostenida de 

hechos punitivos en su vida, pero sí presentaron mayores dificultades de regulación emocional, 

mayor desajuste psicológico en el pasado (cuando ocurría el acoso), menor autoestima y 

mayor frecuencia de ideación suicida. No obstante, la ideación suicida parece ligarse a la 

situación de acoso cuando, además, se acompaña de problemas de carácter clínico y no es tan 

marcada cuando se habla de contextos normativos (Alavi et al., 2015). 

Por otra parte, son de señalar los resultados obtenidos en cuanto a la menor regulación 

emocional y ajuste psicológico. Según este estudio, las víctimas manifestaban utilizar más 

estrategias desadaptativas frente a conflictos que los controles, especialmente estrategias que 

implican falta de control emocional y el rechazo de las propias emociones. Varias son las 

explicaciones dadas a este resultado, entre las que se destacan: que las víctimas tienen menor 
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consciencia emocional (Elipe et al., 2012); que las víctimas cuentan con un menor soporte social 

por la exclusión y rechazo que sufren, lo que las desprotege frente a eventos traumáticos que 

les hacen sentir depresión, ansiedad (en el momento) y poco control de sus propias emociones 

en el largo plazo (Lev-Wiesel et al., 2006; Ystgaard et al., 1999); y que las víctimas tienen déficits 

al interpretar las situaciones sociales, lo que las lleva a responder con estrategias inadecuadas 

al no entender bien las demandas del entorno en ese momento (Crick y Dodge, 1994). En ese 

sentido, se debe mencionar también la menor autoestima que reportaron las víctimas en 

nuestro estudio, lo cual las dejaría sin un posible factor protector ante sus dificultades para 

socializar y la experimentación de acoso (para una revisión ver Tsaousis, 2016). 

Otra explicación que relaciona la victimización con las características personales o 

comportamentales es la victim precipitation theory (para unas revisiones ver Cortina et al., 2018; 

Lasky, 2019; Smith y Bouffard, 2013). Originalmente nacida en el campo de la criminología, esta 

teoría señalaba que las características, actos y vulnerabilidades propias de las víctimas tenían 

importancia en la agresión. Es decir, sitúa a la víctima con cierta “responsabilidad“ de lo que le 

ocurre, ya sea inconscientemente o comportándose abiertamente de manera que propicia la 

agresión (algo que también se ha llamado culpabilización de la víctima). Aunque ha sido una 

teoría abiertamente criticada por responsabilizar al que sufre (Cortina et al., 2018; Smith y 

Bouffard, 2013), puede ayudar a entender que ciertas características se relacionen con el perfil 

de víctima, como parece el hecho de presentar estrategias desadaptativas frente a conflictos y 

una menor autoestima. En este sentido, en su revisión Cortina et al. (2018) ofrecen una 

explicación desde el punto de vista del agresor. Así, el agresor ataca a aquellas personas que 

percibe como más débiles, con la intención de mantener el desequilibrio de poder, algo muy 

propio del acoso escolar y similar a la nasty theory of mind que señalábamos en la introducción. 

Esto llevaría a un concepto que se conoce como perpetrator predation, donde el agresor agrede 

estratégicamente porque identifica algunas características concretas, en este caso menores 

habilidades sociales para defenderse, vulnerabilidades como las descritas por estos resultados 

obtenidos en el Estudio 2. 

En cuanto al SO2.2, se obtuvo un factor predictivo clave para ser clasificado en cada grupo, 

agresores y víctimas, utilizando el análisis de regresión logística. En el caso de las víctimas, este 

fue la puntuación total de depresión, ansiedad y estrés en el pasado (es decir, puntuaciones en 

afecto negativo), cuando ocurría el acoso escolar. Este resultado es esperable, ya que diversos 

trabajos han señalado la influencia de ser acosado en el posterior desarrollo de depresión y 

ansiedad (Forster et al., 2013; Sandoval et al., 2015; Stuart y Jose, 2014). Sin embargo, el hecho 

de situar al bajo ajuste psicológico como predictor suscita algunas preguntas, como por ejemplo 
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si podría ser que primero ocurrieran los síntomas ansioso-depresivos y después el acoso. El 

enfoque de síntomas-primero (“symptoms-first”) que aparece en la revisión del asunto realizada 

por Rivara y le Menestrel (2016) así podría indicarlo. Según esta concepción, los niños y niñas 

que primero presentan síntomas ansioso-depresivos tienen mayor tendencia a padecer después 

acoso escolar, de forma que estos problemas psicosociales les hacen más vulnerables a las 

situaciones de victimización. Nuevamente, este enfoque puede ser relacionado con la victim 

precipitation theory. Así, las personas con sintomatología ansioso-depresiva inicial serían más 

proclives a ser objeto de acoso por parte de los agresores, que los verían como más vulnerables 

y “fáciles” de hostigar (Lasky, 2019; Reknes et al., 2021). De hecho, un estudio de Thornberg y 

Wänström (2018) con 901 estudiantes de los últimos cursos de primaria apoya esta hipótesis. 

En dicho estudio se midieron la experiencia de acoso y la culpabilización de la víctima mediante 

preguntas ad hoc. Los resultados indicaron que los agresores culpaban a sus víctimas de lo 

sucedido (con una correlación significativa de .24), como si fuera su responsabilidad haber sido 

agredidos. De este modo, Thornberg y Wänström sugieren que los agresores se sienten menos 

culpables y suprimen la posible empatía que pudieran tener por personas más vulnerables. 

 

5.3 Artículo III: Habilidades sociales y victimización en TDL y dificultades 

lectoras desde el punto de vista del alumnado, sus iguales y sus tutores 

Associations Between Self, Peer, and Teacher Reports of Victimization and Social Skills in School 

in Children With Language Disorders 

El Estudio 3 contaba con cuatro subojetivos: contrastar si los niños y niñas con TDL y con 

dificultades lectoras mostraban menos habilidades sociales y adaptativas que sus pares, desde 

el punto de vista de los tutores (SO3.1); comprobar si el alumnado con TDL y con dificultades 

lectoras sufre más victimización y muestra menos prosocialidad que sus compañeros, cuando 

son evaluados por sus pares (SO3.2); verificar si los niños y niñas con dificultades lingüísticas se 

valoran distinto a cómo lo hacen sus profesores e iguales, es decir, mostrando menos 

problemáticas asociadas a relaciones sociales y victimización de las que les atribuyen estos 

últimos (SO3.3); y por último explorar cómo se relacionaban las valoraciones de los tres 

agentes: los propios niños/as, sus compañeros de clase y sus tutores (SO3.4). Con estos 

subojetivos se pretendía establecer si existe una relación entre la victimización asociada a acoso 

escolar y presentar dificultades de lenguaje, además de valorar la influencia de otras variables 

relevantes, como las habilidades sociales y adaptativas. Además, se pretendía estudiar si las 
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personas con dificultades de lenguaje están en mayor riesgo de sufrir acoso escolar, teniendo 

en cuenta las valoraciones de todos los agentes implicados (participantes, compañeros de clase 

y tutores). 

Respecto al SO3.1, las valoraciones de los tutores muestran que los niños y niñas con TDL, pero 

no aquellos con dificultades lectoras, manifiestan menos habilidades sociales y adaptativas que 

sus controles, así como mayor comportamiento de retirada en situaciones sociales. Este tipo 

de perfil, menos competente socialmente, podría estar relacionado con la mayor tasa de 

victimización que los niños con TDL padecen, especialmente cuando ésta es relacional 

(centrada en la exclusión social y no en agresión física o verbal directa), como se ha dado el caso 

en este estudio. En consonancia con otros trabajos, el alumnado con TDL podría sentirse más 

excluido al ser menos hábil socialmente y tener más tendencia a la retirada/aislamiento, lo que 

les haría menos partícipes de los grupos sociales y de juegos, aislándolos y, por lo tanto, 

haciéndose sentir más victimizados relacionalmente (Laws et al., 2012; Lloyd-Esenkaya et al., 

2020; Mok et al., 2014). 

En cuanto al SO3.2, se comprobó que los participantes del grupo control mostraban mayor 

prosocialidad que los grupos con TDL y con dificultades lectoras, cuando estas variables son 

valoradas por los compañeros de clase utilizando un sociograma. Este hecho podría reflejar las 

dificultades para integrarse que el alumnado con dificultades lingüísticas suele tener y cuenta 

con al menos dos posibles explicaciones. Por una parte, un déficit en conducta prosocial puede 

indicar baja comprensión emocional y dificultades en el aprendizaje a la hora de ayudar a los 

demás (Lloyd-Esenkaya et al., 2020). Por otra parte, también puede ser causado por los propios 

déficits lingüísticos, que potenciarían las dificultades para mantener conductas prosociales, una 

habilidad que requiere de buenas capacidades en el uso del lenguaje (Andrés-Roqueta et al., 

2016; Fujiki et al., 2013; Sako, 2016).  

Refiriéndonos a la victimización medida por el sociograma de clase, el grupo con TDL mostró 

más victimización relacional que los otros dos grupos, además de más victimización en general 

que el grupo control, que no difirió del grupo con dificultades lectoras. Este resultado parece 

indicar que la tipología de acoso que más sufren los niños con TDL es la relacional (ser excluidos 

de grupos o de juegos, por ejemplo), lo que lleva a esos índices de victimización general más 

altos para este grupo, pero sin que la violencia física o verbal (insultar, amenazar) sean las causas 

de este mayor acoso escolar, pues en estas tipologías no hubo diferencias entre grupos. 

Cuando se valora la percepción de los propios niños (SO3.3), el grupo con TDL no mostró 

mayores problemáticas en cuanto a estrés social, relaciones interpersonales ni victimización que 
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el grupo con dificultades de lectura o los controles. Este no es un resultado inusual en otras 

investigaciones (Valera-Pozo et al., 2020a) y se suele achacar a una percepción sesgada y más 

positiva de las habilidades sociales y sus relaciones de lo que en realidad son (Gough Kenyon et 

al., 2021; Wadman, Durkin, y Conti-Ramsden, 2011a). Sin embargo, a lo largo de la tesis ya se 

han aportado algunas explicaciones, que se listan a continuación dada la relación con los 

resultados obtenidos. 

En primer lugar, según el modelo del procesamiento de la información social (Crick y Dodge, 

1994) cada individuo puede percibir e interpretar las pistas contextuales en una situación social 

de distinta manera. De este modo, diferentes personas envueltas en la misma circunstancia 

pueden percibirla de manera diferente. En el caso de los niños con TDL es posible que estén 

comprendiendo e interpretando erróneamente estas pistas, algo que ya se ha comentado 

cuando se hablaba de la prosocialidad y de las estrategias desadaptativas ante conflictos sociales 

(Lloyd-Esenkaya et al., 2020). Así pues, es posible que los niños y niñas con TDL no sean 

conscientes de estas bajas habilidades sociales o de su condición de víctima, al no entender 

completamente las situaciones sociales que enfrentan. Esto es algo que los acosadores podrían 

emplear para ganar poder sobre ellos, al verlos como más vulnerables y menos capaces de 

defenderse, siguiendo los conceptos de victim precipitation y perpetrator predation que 

quedaron explicados en la sección anterior. 

En todo caso, parece que de manera generalizada las personas victimizadas no acaban de 

percibir que están siendo acosadas. Según estudios recientes, sólo del 16 al 32% de las personas 

víctimas de acoso (cuando son categorizadas como tal por los demás) realmente se sienten como 

tales (Hwang et al., 2017; Sidera et al., 2020). Más allá de déficits en la interpretación de pistas 

sociales, otra explicación indica que este hecho tiene que ver con la propia tipología del acoso 

escolar sufrido. Así pues, si la agresión no es directa o abierta, es decir, es disimulada o sucede 

a espaldas de la víctima, ésta no percibiría que esté ocurriendo nada (García-Bacete et al., 2018). 

En tercer lugar, es posible que aunque las víctimas sí perciban el agravio, se acaben 

acostumbrando a estas burlas o agresiones más directas, normalizándolas y no teniéndolas en 

cuenta cuando expresan su experiencia. Esta hipótesis es sustentada desde la fisiología, por un 

conjunto de estudios que relacionan el historial pasado de acoso escolar con la reactividad 

fisiológica en situaciones estresantes vividas en la actualidad: parece que el acoso escolar, como 

estresor social crónico que es, tiene ciertos efectos fisiológicos que indican habituación en las 

personas que lo han sufrido. De esta manera, se ha encontrado una presión sanguínea menor 

ante sucesos estresantes en varones que habían sufrido acoso escolar, frente a aquellos que no 
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lo habían experimentado (Hamilton et al., 2008). En este estudio, se proponía preparar un 

discurso ante un auditorio como situación estresante y se comprobó que la presión sanguínea 

de los hombres con historia de victimización no variaba entre las diferentes fases: antes, justo 

después y tras unos minutos a la presentación del estímulo. Esto sí pasaba en mujeres y en 

grupos no victimizados, cuya presión aumentaba al tener delante el estímulo estresor. 

Como continuación a esa línea, Newman (2014) realizó un experimento parecido, cambiando el 

suceso estresante por una situación de exclusión social: los sujetos participaban en una 

conversación online en la que podían ser directamente ignorados y excluidos por una 

inteligencia artificial (sin que ellos lo supieran), una situación que simula claramente al acoso 

relacional. En este caso, las personas que habían sido víctimas prolongadas de acoso escolar, 

medido por el Experiences with Bullying Questionnaire [EBQ] (Newman et al., 2005), también 

mostraron una respuesta cardiovascular más baja ante dicha situación. Según el autor esto 

implica dos cosas: que la respuesta a situaciones futuras de exclusión y acoso está mediada por 

la experiencia previa con esos mismos hechos; y que el organismo de alguna manera busca la 

regulación ante situaciones estresantes socialmente, intentando proteger a la víctima (en este 

caso, disminuyendo su esfuerzo cardíaco). 

Finalmente, Lambe y sus compañeras (2019) plantearon un experimento similar: en él se utilizó 

la tarea cyberball, consistente en un juego virtual de pasarse la pelota. Tras algunos intentos, la 

inteligencia artificial dejaba de pasarle la pelota al participante, intentando provocar que se 

sintiera rechazado. En este estudio las personas con una historia más severa de acoso escolar, 

medida mediante el WHO Bullying/Victimization Questionnaire (Solberg y Olweus, 2003), 

mostraron una reactancia de la piel (agresores) o una arritmia respiratoria de recuperación 

(víctimas) menores que los grupos que habían experimentado acoso menos grave o ningún 

acoso. 

Estos estudios señalan que las personas que se han visto envueltas en situaciones de acoso 

escolar no sólo se habitúan psicológicamente al mismo, sino también fisiológicamente. De esta 

manera, situaciones estresantes socialmente no les causan el mismo impacto que aquellas 

personas que no están acostumbradas a estos hechos. Pese a esta explicación, como se ha 

demostrado en los resultados del Estudio 1 y también en el estudio de Lambe et al. (2019), debe 

quedar patente que personas victimizadas sí pueden sufrir los efectos emocionales negativos de 

esta situación (mayores síntomas emocionales y depresivos), aunque no perciban que estén 

siendo dañados o se hayan habituado a la ocurrencia de este acoso. 
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Por último con respecto al Estudio 3, se observaron las relaciones entre las valoraciones 

realizadas por los diferentes agentes: los participantes, sus compañeros de clase y sus tutores 

(SO3.4). De manera general, se puede afirmar que las valoraciones de los iguales (en 

prosocialidad y victimización) correlacionan con las de los tutores (en cuanto a habilidades 

sociales y adaptabilidad, pero no así para retraimiento). Sin embargo, ni las valoraciones de los 

tutores ni las de los compañeros correlacionan con las autoevaluaciones de los participantes 

(estrés social, relaciones interpersonales y victimización percibidas). Siguiendo un patrón 

similar, la valoración objetiva de las capacidades lingüísticas de los niños y niñas correlaciona 

con la mayoría de las valoraciones de los tutores y compañeros de clase, pero no con las de los 

propios participantes. Las elevadas puntuaciones en lenguaje se asocian con menor 

victimización en general y retraimiento/aislamiento, así como con mayores habilidades sociales 

y adaptabilidad. En consecuencia, éstas podrían ser un protector o de vulnerabilidad (según si 

son altas o bajas) frente a las problemáticas sociales y de acoso, tal y como han mostrado ya 

diversos estudios (Conti-Ramsden et al., 2019; Fundación Mutua Madrileña y Fundación Anar, 

2021; Ibáñez-Rodríguez et al., 2021).  

No obstante, se debe tener en cuenta que de ser bajas dichas habilidades lingüísticas (y 

obviamente lo son en el caso del TDL), pueden convertirse en un factor de riesgo, conllevando 

una mayor victimización y menores habilidades sociales. En opinión de Van der Wilt y 

colaboradores (2018), las habilidades comunicativas y el rechazo por parte de los iguales se 

retroalimentan en cualquier caso, pero especialmente en el de alumnado con problemáticas 

lingüísticas. Dichas problemáticas hacen a los niños y niñas menos capaces de socializar con sus 

iguales, lo que los llevará a tener menos oportunidades de interactuar, practicar y mejorar 

lingüísticamente. Esta falta de interacción y práctica impedirá que sus habilidades lingüísticas 

mejoren, por lo que ese círculo se perpetúa. Al final, esta incapacidad social sobrevenida les 

hace estar menos integrados en los grupos e incluso rechazados y, por tanto, victimizados, 

además de no tener las herramientas para cambiar su situación. Esta explicación es compatible 

con los resultados de la presente tesis: el alumnado con TDL presenta menos habilidades 

adaptativas (sociales y de liderazgo), más retraimiento y más victimización que sus compañeros 

normativos, a la vez que sienten mayor malestar emocional derivado de esta situación (estudios 

1 y 3). Además, sus habilidades lingüísticas correlacionan negativamente con todas esas 

problemáticas, como podemos ver en el Estudio 3. 
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5.4 Discusión general 

Además de los subobjetivos planteados para cada artículo, la presente tesis pretendía dar 

respuesta a dos objetivos globales: (1) establecer la relación entre los trastornos del lenguaje y 

el acoso escolar; y (2) dilucidar los posibles indicadores, predictores y variables relacionadas con 

el acoso escolar en casos de trastorno del lenguaje, estudiando también la permanencia en la 

adultez de los ‘efectos’ o correlatos del acoso en la infancia y adolescencia. A continuación, se 

abordarán estos objetivos, mientras que las implicaciones educativas de los resultados 

obtenidos serán tratadas en la siguiente sección del documento. 

En cuanto a la relación entre trastornos de lenguaje y acoso escolar, los hallazgos obtenidos 

sustentan su existencia, como ya viene señalando la mayor parte de la literatura (Conti-Ramsden 

et al., 2019; Fundación Mutua Madrileña y Fundación Anar, 2021; Ibáñez-Rodríguez et al., 2021; 

Laws et al., 2012; Lloyd-Esenkaya et al., 2020; Mok et al., 2014). Sin embargo, la mayor 

victimización del alumnado con trastornos de lenguaje respecto al grupo control es reportada 

sólo por los iguales, pero no por los propios participantes, algo que ya ha sido discutido en el 

anterior apartado de esta tesis y que se debería a una falta de percepción o incluso habituación 

por parte de las personas que lo sufren. 

No obstante, se han obtenido suficientes indicios de déficits en otras variables relacionadas 

tradicionalmente con el acoso escolar en caso de alumnado con TDL (y no tanto en el de 

dificultades lectoras, por lo que podría ser un aspecto más relacionado con el lenguaje oral). Así 

pues, estos niños y niñas presentan menores habilidades adaptativas (sociales, de liderazgo y 

adaptación al entorno), mayor desajuste escolar y más comportamientos de retirada ante 

interacciones sociales que sus iguales, en opinión de los tutores. Cuando son valorados por sus 

compañeros y compañeras de clase son vistos como menos prosociales. Pese a esto y como 

ocurría en el caso de la victimización, el alumnado con TDL no parece percibir estos déficits, 

aunque sí sufren sus consecuencias emocionales, presentando mayor afecto negativo que los 

controles. 

Estos resultados pueden implicar que el alumnado con TDL es especialmente vulnerable a 

padecer acoso escolar. Además de estar más victimizados, parecen carecer de las habilidades 

sociales y adaptativas que les permitirían salir de esta circunstancia. Presentan problemas 

escolares y son más rechazados en el entorno académico, lo que tampoco permite que 

encuentren en él ese ámbito confortable donde progresar. Además, aunque sean poco 

conscientes o relativicen este problema, sí padecen sus efectos socioemocionales, lo que incluso 

podría redundar en una más baja autoestima y mayor vulnerabilidad ante los acosadores, como 
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ya indicaba la teoría de la victim precipitation (Lasky, 2019; Reknes et al., 2021). En cualquier 

caso, este perfil indica que el TDL no es solamente un problema centrado en el lenguaje, sino 

que lo acompañan una serie de dificultades sociales y académicas que deben ser también 

tratadas para paliar los efectos adversos en su vida diaria que este alumnado pueda padecer. 

Teniendo eso en cuenta, era interesante conocer las asociaciones a largo plazo que puede tener 

el estar implicado en situaciones de acoso escolar en la infancia y la adolescencia. En este 

sentido, las víctimas se han caracterizado por presentar dificultades en la regulación emocional, 

un mayor desajuste psicológico e ideación suicida, y menor autoestima, en comparación con 

quienes no han experimentado acoso escolar. Los posibles efectos o correlatos del acoso son 

duraderos en el tiempo y constituyen un problema serio que supone una gran lacra. Por el 

contrario, los agresores se caracterizaron por presentar mayores habilidades comunicativas y 

relacionales, mayor sensibilidad a la recompensa y frialdad emocional, un perfil que les 

permitiría realizar sus acciones y manipular a los más débiles sin sentir remordimientos. 

Modelo (referencia/s) Explicación 

Modelo Causal del Desarrollo 
(Morton, 2004) 
 

Las características de un individuo se dividen en tres niveles 
donde cada uno influencia al siguiente (biológico, cognitivo 
y comportamental).  El entorno, como sistema más general, 
afecta a los tres niveles. 
 

Mecanismos cognitivos como 
pauta evolutiva/Modelo del 
procesamiento de la 
información social 
(Crick y Dodge, 1994; Shakoor, 
2012) 
 

Características personales, psicológicas y emocionales, 
especialmente la teoría de la mente, producen sesgos en la 
interpretación de situaciones sociales, que causan la 
agresividad propia de los agresores. 
 

Modelo sistémico-evolutivo  
(Pepler et al., 2008a, 2008b) 

La conjunción de agentes en un mismo entorno social 
explica el acoso: rasgos antisociales y mejores habilidades 
sociales permiten manipular a los demás para obtener 
poder (nasty theory of mind). 
 

Diátesis-estrés  
(Swearer y Hymel, 2015) 

El acoso escolar es un suceso estresante que, en conjunción 
con una serie de características de vulnerabilidad 
intrapersonal, produce la aparición de problemas 
psicológicos y sociales. Éstos se mantienen incluso aunque 
desaparezca el estresor. 
 

Victim precipitation  
(Lasky, 2019) 

Las víctimas manifiestan una serie de características que 
son percibidas como vulnerabilidades por los posibles 
agresores, que las atacarán para obtener mayor poder 
social al percibirlos como “débiles” (perpetrator predation). 
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Tabla 2. Cuadro resumen de modelos que pueden explicar la victimización, además de un modelo más 
general del desarrollo, en los que se ha basado esta tesis 

En cuanto a las pautas evolutivas o modelos explicativos del acoso escolar que han orientado 

esta tesis (ver Tabla 2), se ofrecían algunas posibles explicaciones que se pondrán en común con 

los resultados obtenidos a continuación. En primer lugar, destacaban los mecanismos cognitivos 

como pauta evolutiva que sigue el acoso escolar (en especial en la vertiente de agresión) 

propuesto por Shakoor (2012). En esta propuesta, algunas características como déficits en el 

ajuste personal y psicológico, tendencia al comportamiento antisocial, consumo de sustancias y 

problemas emocionales derivaban en comportamientos agresivos. Los resultados obtenidos 

sólo han confirmado que, a largo plazo, se evidencian elevadas puntuaciones de insensibilidad 

emocional en los agresores, un rasgo de la personalidad antisocial, pero no déficits en ajuste 

psicosocial o consumo de sustancias. Las posibles explicaciones han sido dadas antes, pero quizá 

ha faltado analizar en profundidad el componente más importante de esta pauta evolutiva: la 

teoría de la mente (Shakoor et al., 2012). En este sentido, déficits en teoría de la mente producen 

sesgos en la interpretación de situaciones sociales, que conducen a una mayor agresividad 

manifiesta. Este podría ser un nexo entre acoso escolar y el TDL, pues en casos de trastorno de 

lenguaje también se han encontrado bajas habilidades pragmáticas, que llevan a malentendidos 

en situaciones sociales que se derivan en malestar y conflictos con los iguales (Bakopoulou y 

Dockrell, 2016; Font-Jordà et al., 2018). 

Un modelo teórico que se ajusta más a los resultados de esta tesis ha sido el modelo sistémico-

evolutivo ofrecido por Pepler y sus colaboradores (Pepler et al., 2008a, 2008b). En este modelo, 

se explica que el fenómeno del acoso depende de la conjunción de las interacciones entre 

niños/as, familias y sus iguales, como agentes dentro de un mismo entorno social. Centrado 

también en los agresores, estos mostrarían rasgos antisociales y unas mejores habilidades 

sociales (como se ha evidenciado en el artículo 2), que les permitirían manipular a los demás 

para obtener poder. Esta idea concuerda con los conceptos de selective incivility y perpretrator 

predation que Cortina y sus colaboradoras (2018) ofrecían como alternativa a la victim 

precipitation. Según la selective incivility, el agresor utiliza su metodología violenta para 

preservar las diferencias de poder a su favor. Además, identifica y abusa de aquellos que percibe 

como más débiles en base a una serie de características, generalmente menos habilidades 

sociales, dificultades cognitivas… 

Este discurso ofrece un puente entre este modelo sistémico-evolutivo y el tercero de los 

modelos que se abordaron en la introducción: el de diátesis-estrés (Swearer y Hymel, 2015). En 

él se percibía el acoso escolar como un suceso estresante, como también se lo cataloga desde 
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el ámbito de la fisiología (Hamilton et al., 2008; Newman, 2014). La ocurrencia de este suceso 

genera dificultades sociales y psicológicas a largo plazo (como se ha podido comprobar tanto en 

población normativa como TDL en los estudios 2 y 3). Estos problemas tienen mayor 

probabilidad de suceder cuando la víctima presenta varias características compatibles con la 

victim precipitation como son baja salud y ajuste escolar, sentimientos de soledad, aislamiento 

y retirada, y rechazo por parte de los iguales (Lasky, 2019; Swearer y Hymel, 2015). Todas estas 

características componen el perfil de las víctimas y en especial de los niños y niñas con TDL, 

según los resultados de esta tesis. Estos hallazgos indicarían que los jóvenes con TDL son una 

población especialmente vulnerable al acoso escolar: sus dificultades con el lenguaje y sus 

características socioemocionales y personales les hacen más “vulnerables” socialmente, algo 

que los agresores podrían identificar y explotar para obtener superioridad en sus relaciones y 

manipularlos con facilidad. Además, estos agresores podrían llegar a culpar a las víctimas por su 

propia “debilidad”, lo que les exime de culpabilidad y reprimiría una posible sensación de 

empatía hacia ellas (Thornberg y Wänström, 2018), algo que se relaciona con la insensibilidad 

que hemos hallado en este perfil. Estos hallazgos implican la importancia de la prevención y la 

intervención del acoso escolar en una población tan vulnerable como son los jóvenes con TDL. 

Hasta ahora se ha hecho haciendo referencia principalmente al TDL, pero no a las dificultades 

lectoras. En este sentido, los resultados obtenidos podrían indicar que si bien el TDL y 

dificultades lectoras comparten cierta sintomatología, presentan perfiles distintos respecto al 

acoso escolar. En el estudio 3, los niños y niñas con dificultades lectoras presentaron el mismo 

nivel de habilidades sociales, adaptativas y retraimiento que los controles, al contrario que 

ocurrió con los TDL, claramente por debajo. Tampoco el alumnado con problemas de lectura 

mostró una mayor tasa de victimización, como sí ocurrió con los TDL. El único aspecto 

comparable fue el de la prosocialidad: ambos grupos estuvieron por debajo del grupo control 

en este ámbito. Si bien deben ser tomados con cautela, estos resultados podrían indicar que las 

problemáticas sociales de los niños y niñas con dificultades lectoras son menores que aquellas 

manifestadas por los TDL. Es posible que, aunque tengan problemas de lenguaje oral (McArthur 

y Castles, 2017), las mayores habilidades lingüísticas especialmente a nivel oral del alumnado 

con dificultades lectoras (según la Simple View of Reading, menos afectados globalmente) les 

protejan ante los déficits que sí han presentado los niños y niñas con TDL. 

Esto sugiere que quizá haya que tener cierta cautela a la hora de abordar el TDL y las dificultades 

lectoras como parte de un conjunto de “trastornos de lenguaje” en lo que se refiere a relaciones 

interpersonales y acoso escolar, al menos. Aunque en cierto sentido la Simple View of Reading 

(Catts et al., 2006) pueda dar a entender que ambos fenómenos son parte del mismo eje (a 
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niveles distintos), pueden ser comórbidos, pero cualitativamente diferentes como se establece 

desde el consorcio CATALISE (Bishop et al., 2016, 2017). Independientemente de este hecho, los 

hallazgos obtenidos sustentan una idea actual, ya no sólo propuesta desde CATALISE, sino 

también desde el propio DSM-5 (American Psychiatric Association, 2013a)  y la CIE-11 (World 

Health Organization, 2019): en los trastornos de lenguaje no sólo son relevantes los déficits 

lingüísticos observados, sino también las dificultades en la vida diaria, en los ámbitos social y 

académico, por lo que deben ser objeto de estudio, seguimiento e intervención dado el caso. Es 

decir, el problema de lenguaje no ocurre de forma aislada, sino que afecta a la funcionalidad del 

individuo, alterando otros ámbitos que deben ser observados. 

 

5.5 Indicadores y predictores: Implicaciones educativas 

Aunque deban interpretarse con cautela, los hallazgos obtenidos en esta tesis dan una idea clara 

de que las personas con TDL son vulnerables frente al acoso escolar (aunque no las personas 

con dificultades lectoras). Aun así, se considera que las recomendaciones que se darán en esta 

sección no son sólo válidas para los niños y niñas con problemas de lenguaje diagnosticados, 

sino también para el alumnado en general dadas las problemáticas que se tratan y las 

características duraderas que hemos podido ver en el Estudio 2. De esta manera, la idea central 

es que la prevención y la intervención del acoso escolar en estas poblaciones no debe centrarse 

únicamente en los déficits lingüísticos, aunque, por supuesto, sea importante trabajar en ellos. 

Además, deben adoptarse medidas en otros ámbitos igualmente relacionados. 

En cuanto a las posibles víctimas de acoso escolar, los padres y tutores deberían estar atentos 

a los siguientes indicadores que se han encontrado en esta tesis: 

• Bajas habilidades adaptativas, sociales y de liderazgo. 

• Mayor comportamiento de retirada en situaciones sociales. 

• Menos atención y adaptación a la escuela. 

• Mayor sintomatología y desajuste emocional. 

• Menos prosocialidad. 

• Dificultades en regulación emocional ante conflictos. 

• Menor autoestima. 

Como se puede comprobar, la mayoría de estos factores se podrían agrupar en tres conceptos: 

habilidades sociales, dificultades escolares y problemáticas emocionales. Por lo tanto, podría 
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decirse que en la niñez y en la adolescencia el trabajo en esos ámbitos debería favorecer la 

protección frente al acoso escolar o bien un mejor pronóstico si este fenómeno ya ha aparecido. 

En ese sentido, parece relevante incorporar el entrenamiento en distintas habilidades, 

incluyéndose las habilidades sociales, la prosocialidad, la consciencia y regulación emocional, 

como también han defendido Lloyd-Esenkaya y sus colaboradoras (2020). Se espera que, si los 

déficits en estas variables hacen más vulnerables a estos niños y niñas frente al acoso, el 

entrenarlas les permita fomentarlas para estar más protegidos o afrontar adecuadamente la 

situación desagradable. Además del entrenamiento directo en habilidades sociales, algunos 

estudios han encontrado útiles ciertos refuerzos o estimulaciones más concretas, como pueden 

ser enseñar estrategias adaptativas de resolución de conflictos, reestructuración cognitiva, 

identificación de las claves contextuales en situaciones sociales (para interpretar 

adecuadamente lo que sucede) y aprender técnicas de regulación emocional fisiológica, 

incluyendo la respiración profunda y atención plena (Aldao, 2013; Gross, 2015; Pascual-Jimeno 

y Conejero-López, 2019). En cualquier caso, el entrenamiento en habilidades socioemocionales, 

como conjunto, parece beneficioso para estos niños y niñas en riesgo, dado que nuestro 

segundo estudio ha mostrado que el desajuste psicológico y afectivo (depresión, ansiedad y 

estrés concretamente) ha sido el mejor predictor para ser clasificado como víctima de acoso. 

Sin embargo, no solamente se trata de dotar de habilidades protectoras, sino también de 

incrementar la interacción social de este alumnado. Como se ha visto, esta suele ser escasa y 

problemática, por lo que promover el establecimiento de amistades próximas sería deseable. En 

ese sentido, Barcaccia y sus colaboradores (2018) proponen que el alumnado debe aprender a 

perdonar a los demás, a gestionar su ira y a resolver conflictos si quieren establecer amistades 

y obtener mayor apoyo social. No obstante, también existen programas que han demostrado 

evidencia de su funcionamiento, como el Fast Friend (Echols y Ivanich, 2021). Este programa 

incentiva el trabajo en parejas dentro de la clase, contestando preguntas ya preparadas con los 

compañeros que cada vez se convierten en más personales, además de aprendiendo a trabajar 

en equipo y resolver problemas. 

Adicionalmente, estas actuaciones deberían acompañarse de aumentar el apoyo que los 

profesores y las familias pueden dar a este alumnado. En el primer estudio de esta tesis ya se ha 

apuntado que la implicación familiar puede ejercer como factor protector ante los problemas 

lingüísticos, sociales, emocionales y escolares que padecen habitualmente estos niños y niñas. 

Los progenitores y maestros no deberían sólo atender al alumnado en dichas situaciones, sino 

hacerlo sentir confortable y protegido en el ambiente familiar y escolar, aumentando 
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seguramente su autoestima y ajuste psicosocial. Las buenas relaciones con los adultos y el 

establecimiento de una normativa clara y presente frente al acoso escolar son necesarias 

(Swearer y Hymel, 2015), pero también el establecimiento de protocolos claros y la revisión 

frecuente del mapa de relaciones sociales en las clases, utilizando para ellos herramientas como 

los sociogramas, las asambleas y las tutorías. 

Además de estas recomendaciones, se debería también intervenir en el otro perfil: el de los 

agresores. El trabajo de Cortina et al. (2018) ya indica que no se debería culpar a la víctima y 

trabajar sólo en ella, sino que atender a los agresores es necesario, especialmente si se tiene en 

cuenta que algunos modelos explicativos del acoso escolar se centran más en este aspecto que 

en la propia victimización (Pepler et al., 2008a, 2008b; Shakoor, 2012). A ese respecto, los 

indicadores de los acosadores a los que los profesionales deberían atender y que se han hallado 

en esta tesis han sido: 

• Mayores habilidades relacionales (que permiten manipular a otros). 

• Mayor sensibilidad a la recompensa. 

• Elevada insensibilidad emocional. 

En general, esas tres características se asocian a conceptos que ya se han tratado en el presente 

documento, como son la nasty theory of mind y la predator perpetration. De esta manera, los 

agresores serían personas con buenas habilidades para tomar ventaja en situaciones sociales y 

manipular a otros por los que no sienten empatía, que buscan la sensación de recompensa y que 

después no sienten remordimientos por lo que ha sucedido (Cortina et al., 2018; Happé y Frith, 

1996). De alguna manera, parece que el trabajo de prevención e intervención en este rol debería 

centrarse en la concienciación del daño que pueden causar a los demás, así como la estimulación 

de su empatía. No obstante, es posible que también se pueda aprovechar la elevada sensibilidad 

al refuerzo del perfil de agresor para introducir y apuntalar medidas que puedan limitar el acceso 

a refuerzos en el contexto escolar, de incurrirse en conductas agresivas. 

En este sentido, Borjali et al. (2016) recomiendan una aproximación que incluya el 

entrenamiento en regulación emocional y en reevaluación cognitiva. Si bien estas medidas 

podrían parecer cercanas a las que se han propuesto en el caso de las víctimas, estos autores 

apuntan a que pueden ser útiles en agresores también, con el objetivo de que puedan regular 

su búsqueda de sensaciones y paliar su insensibilidad emocional. Por su parte, Van Geel y sus 

colaboradores (2017b) proponen en su estudio de meta-análisis incorporar medidas que, 

aunque difíciles, han funcionado en el tratamiento de la psicopatía juvenil: la estimulación de la 

empatía, el control de la ira y la imposición de normas en clase que permitan obtener distinción 
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social no a través del poder o la agresión, sino por otros métodos. De manera general, se 

considera que involucrar a todas las partes (familia, escuela y participantes), con especial 

atención a la relación entre agresor y víctima, es positivo: si se conoce mejor al otro, no habría 

tendencia a agredirlo o ésta disminuiría sensiblemente (Gomes y Vale-Dias, 2017). 

En síntesis, las recomendaciones realizadas implican que, aunque el alumnado con TDL sea una 

población vulnerable frente al acoso, no sólo se debe trabajar el lenguaje en estos casos, sino 

también otros factores sociales y emocionales que están influyendo en la problemática 

experimentada. La prevención e intervención sobre estas variables es beneficiosa también para 

el resto de la población, ya que se dirigen a indicadores asociados a acoso escolar en general. 

Las medidas y programas a considerar deberán incluir a todos los agentes implicados y no sólo 

centrarse en las características de la víctima, sino también en las del agresor. 

 

5.6 Limitaciones 

Pese a la relevancia de los resultados obtenidos en esta tesis, cabe mencionar una serie de 

limitaciones de los estudios realizados, que aconsejan cierta cautela a la hora de extraer 

conclusiones generales. Además, la superación de estas limitaciones impulsa la continuación de 

las investigaciones del doctorando en la actualidad, teniendo en cuenta dichos aspectos para el 

futuro e instándole así a explorar nuevas posibilidades que no se habían tenido en cuenta 

inicialmente. 

En primer lugar, las muestras utilizadas en los estudios de esta tesis han sido reducidas en 

número, especialmente en los artículos 1 y 3. Si bien esto puede ser algo habitual cuando se 

investiga trastornos del lenguaje en general y el TDL en particular (especialmente en estudios 

longitudinales como es el primero de esta tesis), es evidente que un bajo número de 

participantes dificulta la generalización de resultados y limita la potencia estadística, además de 

imposibilitar la comparación entre géneros. Por lo tanto, uno de nuestros objetivos para el 

futuro es contar con muestras mayores y más variadas, donde se consideren también 

poblaciones monolingües que contrasten con nuestro contexto bilingüe, alumnado con factores 

socioeconómicos y culturales diferentes, la perspectiva de género respecto a los temas tratados, 

etc. 

En segundo lugar, otro aspecto que podría considerarse una limitación en esta tesis son los 

criterios aplicados en la detección del grupo TDL, especialmente en el artículo 3. Así, se partió 

de los diagnósticos previos de los profesionales de los centros educativos, para después 
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comprobar las bajas habilidades lingüísticas de los participantes con pruebas de lenguaje 

estandarizadas. Dado su historial lingüístico deteriorado, el criterio utilizado para el grupo TDL 

en el tercer trabajo ha sido el percentil inferior a 25 en el CELF-4 (valor que corresponde a 0.67 

desviaciones estándar por debajo de la media). Según la Asociación Española de Logopedia, 

Foniatría y Audiología e Iberoamericana de Fonoaudiología (AELFA-IF), el punto de corte para 

identificar a población con Trastorno Específico del Lenguaje era de 1.5 deviaciones estándar 

por debajo de la media (Aguado et al., 2015). En el caso del CELF-4, por ejemplo, este percentil 

de corte sería de aproximadamente el 6 o el 7 (Semel et al., 2003). Sin embargo, CATALISE 

establece que no es necesario un punto de corte numérico, siempre que la afectación lingüística 

implique dificultades en la vida diaria y en las interacciones sociales (Andreu et al., 2021). Este 

segundo caso es el que representa mejor la muestra del tercer estudio de la presente tesis, 

puesto que el alumnado con TDL presenta dificultades escolares, adaptativas, sociales y de 

victimización asociadas a sus déficits lingüísticos. En cuanto al DSM-5, este especifica que para 

diagnosticar trastorno de lenguaje es necesario presentar unas capacidades lingüísticas por 

debajo de lo esperable para la edad desde un punto de vista cuantificable, pero sin especificar 

cuánto. Además, estas alteraciones deben producir limitaciones en la vida social, académica y/o 

laboral. Como se puede ver, los criterios según las distintas fuentes son diferentes, lo que hace 

difícil cumplirlos todos si no se es especialmente restrictivo. En el caso de la presente tesis, se 

han intentado seguir las pautas de CATALISE, más flexibles y centradas en las problemáticas 

sociales que se querían explorar, aunque eso ha podido ir en detrimento de adoptar para la 

detección de las dificultades lingüísticas un criterio conservador y más restrictivo. 

En tercer lugar, respecto a la configuración de la muestra y la medición de sus características, el 

procedimiento y toma de decisiones realizados han podido dificultar la correcta identificación 

del nivel socioeconómico familiar como factor de riesgo o protector en los casos de TDL (parte 

del SO1.2). En ese sentido, se han podido identificar dos aspectos de mejora. El primero es la 

utilización de medidas validadas para la evaluación del nivel socioeconómico y de la implicación 

familiar, pues ambas variables fueron valoradas por los profesionales del centro escolar. Esto es 

algo que se está trabajando de forma más específica en los estudios actuales del equipo, en los 

que se han incorporado medidas del nivel socioeconómico y la implicación preguntando a las 

familias por valores objetivos como sus ingresos y utilizando cuestionarios validados para 

entender cómo educan a sus hijos y cuánto se implican, como por ejemplo la Escala de 

Parentalidad Positiva [E2P] (Gómez y Muñoz, 2015). Además, actualmente se está aplicando un 

cuestionario breve que mide el nivel socioeconómico percibido por los propios niños y 

adolescentes (Moreno-Maldonado et al., 2018) mediante preguntas objetivas, como cuántos 
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vehículos tienen en su familia, cuántos ordenadores y dispositivos inteligentes... Se espera que 

esta medida y la pregunta directa de ingresos anuales a la familia supongan herramientas más 

objetivas y robustas, ya que miden directamente el nivel socioeconómico en contraposición a 

preguntar a terceros, como se había hecho hasta ahora. 

Otra limitación asociada al nivel socioeconómico ha sido utilizarlo como variable de control entre 

los grupos. Al configurar los grupos intentando que sean lo más parecidos posible en cuanto a 

lenguaje materno, nivel socioeconómico y otras variables de contexto, puede estar menguando 

la capacidad de detectar el impacto que estas variables ambientales puedan tener en los 

hallazgos, dado que no hay diferencias entre TDL y control de inicio en estos factores. En este 

sentido, se han comenzado a crear sinergias con grupos de investigación de otros lugares del 

mundo donde existen realidades socioculturales diferentes a España, como por ejemplo 

Colombia. Los siguientes objetivos a perseguir implican la comparación de muestras de 

diferentes países, con niveles de bienestar y desarrollo distintos, para identificar el peso de esos 

variables ambientales en los problemas que se investigan. 

En cuarto lugar, respecto a los resultados sobre victimización y teniendo en cuenta las 

discrepancias entre agentes evaluadores (con participantes que sufren acoso y sus efectos en 

opinión de los tutores y compañeros, pero que no son conscientes de sufrirlo cuando responden 

de forma autoinformada), sería adecuado incorporar nuevas metodologías en futuras 

investigaciones. Esto se podría resolver teniendo en cuenta la impresión de los propios 

participantes mediante preguntas directas y abiertas sobre su experiencia de acoso y no sólo 

con pruebas estandarizadas. En este sentido, en las muestra utilizadas para esta tesis se contó 

con participantes que puntuaban alto en la autoevaluación de victimización, pero no habían 

notificado al centro escolar ningún problema o lo negaban una vez preguntados por ello. Así, 

una de las líneas que se plantean es la de evaluar qué entienden los propios participantes por 

acoso escolar, cómo lo identifican y cuáles perciben que son sus efectos. Esto ayudaría a obtener 

más información en el caso de que tengan una percepción diferente del acoso a la que aportan 

pruebas estandarizadas o no estén identificando situaciones que podrían considerarse como 

acoso. 

Por último, en los trabajos derivados de la presente tesis se ha estudiado el fenómeno del acoso 

escolar en los roles de víctima y agresor, intentando identificar los indicadores, efectos a largo 

plazo y factores predictores de ambos perfiles. Sin embargo, no se ha estudiado el rol combinado 

de víctima-agresor. Dicho perfil es relativamente frecuente y debería tenerse en cuenta en líneas 

de investigación futuras, dado que es un perfil complejo, pues no siempre se puede establecer 
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una clasificación única de una persona en uno u otro rol. Una antigua víctima puede convertirse 

en agresor o presentarse de forma simultánea ambos roles. Incorporar este doble perfil en la 

configuración de los grupos de estudio ayudaría a entender mejor el fenómeno del acoso escolar 

y sus efectos tanto a corto como a largo plazo, especialmente en relación con el alumnado con 

dificultades de lenguaje y necesidades educativas. 

 

5.7 Líneas de investigación futuras 

Tanto los resultados obtenidos como las limitaciones expuestas indican que se debe seguir 

investigando en el campo de los trastornos de lenguaje, el acoso escolar y los factores que 

median su interrelación. Así pues, en esta sección se pretende enumerar algunas líneas de 

investigación futuras que serían adecuadas como continuación del trabajo realizado en esta 

tesis. Como se indicaba en la anterior sección, algunas de estas líneas ya se están explorando en 

la actualidad. 

Las nuevas líneas de investigación deberían incluir aquellas variables que, según los resultados 

obtenidos o los modelos tomados como base, podrían ser importantes, pero no han sido 

incorporadas en esta tesis. Siguiendo con los factores de contexto, se deberían tener en cuenta 

otros, más allá del nivel socioeconómico y la implicación familiar. En ese sentido, sendas 

revisiones teóricas del equipo del doctorando (Sureda-García et al., 2019; Valera-Pozo et al., 

2020b) apuntan a ciertas variables de contexto que podrían ser relevantes en el TDL y también 

en las dificultades sociales que este alumnado experimenta. Entre ellas se incluyen el soporte 

social y comunitario, el nivel educativo de los padres o la cultura de procedencia, que marcan el 

input lingüístico que recibirá el niño o niña (Tamis-LeMonda et al., 2012). 

Otra variable de interés que no se ha considerado es el fracaso escolar, especialmente teniendo 

en cuenta que los niños y niñas con TDL han mostrado peor ajuste escolar que sus iguales en 

nuestros artículos y que una mala adaptación al centro educativo puede estar relacionada con 

su bienestar en el mismo y la posible experiencia de acoso (Swearer y Hymel, 2015). Como se 

comentaba en la introducción, estudios recientes (Aguilar-Mediavilla et al., 2019; Ziegenfusz et 

al., 2022) han mostrado que el alumnado con TDL obtiene calificaciones más bajas y repite curso 

más frecuentemente que sus iguales. Parece evidente que este bajo rendimiento escolar podría 

relacionarse con la baja adaptación escolar, así como también con la peor autoestima reportada, 

al tener menor sensación de logro. Además, la medida de repetir curso aleja al alumnado de las 

amistades que pueda tener en el aula de origen, al verse trasladado a otra distinta con nuevos 
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compañeros que no conoce. Teniendo en cuenta la importancia de las relaciones sociales frente 

al acoso escolar, merece la pena estudiar cómo se relacionan otras variables con el acoso y el 

rendimiento escolares, como por ejemplo el tipo de escuela (más o menos inclusiva) y si emplea 

metodologías activas de enseñanza-aprendizaje. 

Otra variable relevante que no se ha incorporado a estos trabajos, partiendo de los modelos de 

inicio, ha sido la teoría de la mente, estrechamente relacionada con la cognición social. Tanto el 

modelo de variables cognitivas en la pauta evolutiva (Shakoor, 2012; Shakoor et al., 2012) como 

el modelo del procesamiento de la información social (Crick y Dodge, 1994) indica que los 

déficits en teoría de la mente y/o sesgos en la interpretación de la información social hacen que 

las víctimas y/o los agresores malinterpreten las situaciones sociales, respondiendo con 

agresividad a esos malentendidos para imponerse. Por su parte, Rodkin y sus colaboradores 

(2015) identifican la teoría de la mente como una habilidad que, a medida que el agresor crece 

y se desarrolla, le permite manipular a los demás para conseguir estatus social y mantener el 

desequilibrio de poder con la víctima. En cualquier caso, aunque se ha comprobado que los 

agresores pueden tener mayores habilidades relacionales (que les permitirían desenvolverse 

mejor y manipular a otros menos favorecidos en este campo), no se ha estudiado directamente 

las variables de teoría de la mente, cognición social o pragmática en nuestros estudios. El 

comprobar cómo la teoría de la mente interactúa con el acoso escolar, especialmente en una 

población como el TDL que puede presentar problemas en esas habilidades, incluyéndose la 

pragmática (Katsos et al., 2011), parece relevante de cara a la comprensión de ambos 

fenómenos, ya no sólo desde el punto de vista del agresor, sino también de la víctima. También 

puede ser interesante evaluar la competencia emocional en personas con TDL en cuanto a su 

relación con la precipitación de episodios de acoso escolar; en ese sentido, un estudio reciente 

(van den Bedem et al., 2020) indica que la competencia emocional media la relación entre 

problemas comunicativos y externalizantes en niños y niñas con y sin TDL (sobre todo cuando 

estos problemas son reactivos, como por ejemplo la agresión). Los autores encontraron que la 

desregulación emocional estaba asociada con mayor agresividad en el grupo de TDL. Así, cuando 

la competencia emocional es baja, aparecen los problemas comunicativos de los niños y niñas 

con TDL. 

Adicionalmente hay otros dos ámbitos que puedan resultar muy interesantes de cara a 

investigaciones futuras, teniendo en cuenta los resultados obtenidos en esta tesis y la posterior 

discusión de estos: las dimensiones de personalidad y los correlatos psicofisiológicos que el 

acoso escolar puede estar provocando o con los que puede ir asociado de inicio en víctimas de 

acoso escolar. En cuanto a los correlatos fisiológicos, una sucesión de trabajos con 
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experimentos en laboratorio ha constatado que la experiencia de acoso escolar, vivida de 

manera similar a un estresor crónico, modula las reacciones fisiológicas ante situaciones 

estresantes posteriores (Hamilton et al., 2008; Lambe et al., 2019; Newman, 2014). Así, las 

personas que han experimentado un estresor intenso como puede ser el acoso escolar, 

muestran una menor activación fisiológica que aquellas que no lo han padecido. Los autores 

ofrecen dos explicaciones para este resultado: por una parte, las personas que han sufrido acoso 

pueden acostumbrarse o habituarse fisiológicamente a la respuesta de estrés, mostrando estas 

reacciones menores ante sucesos estresantes; por otra, dichas personas podrían estar en un 

mayor estado de alerta frente a los estresores, con un organismo más preparado para 

protegerse mediante la relajación del esfuerzo fisiológico (especialmente cardiaco). Esta clase 

de investigaciones demuestran que los efectos del acoso escolar no deberían estudiarse sólo 

con cuestionarios, sino también con experimentos de laboratorio, incorporando una vertiente 

biológica al estudio del acoso escolar. Esta mayor comprensión de las afectaciones ya no sólo 

psicológicas, sino de la salud y el comportamiento corporal parecen una línea prometedora para 

el futuro, como ya vienen apuntando algunos estudios como el de Behnsen y sus colaboradores 

(2020), que afirma que existe una relación entre victimización relacional y síntomas 

internalizantes mediada por la variabilidad en la tasa cardiaca. De esta manera, ya tenemos 

muestras de adultos con y sin problemas de lenguaje en las que se pretende hacer mediciones 

psicofisiológicas ante situaciones simuladas de laboratorio que comportan exposición a 

imágenes aversivas que incluyen condiciones de exclusión social. 

Otro campo a explorar en el futuro es el que considera las relaciones mutuas entre el TDL, la 

victimización asociada a acoso escolar y las dimensiones de personalidad. Durante esta tesis 

se ha abordado la idea de que ciertas características psicológicas, de salud y sociales podrían 

predisponer a la persona a sufrir victimización, lo que se conoce como victim precipitation 

(Lasky, 2019). De esta manera, poder trazar un perfil de las características de mayor riesgo 

supondría un importante avance en prevención e intervención. No obstante, no se han 

incorporado directamente las variables de personalidad en la presente tesis -a excepción de la 

sensibilidad al castigo, relacionada con la dimensión neuroticismo (Klein y Robinson, 2019; 

Watson et al., 1999)-, que por su permanencia en el tiempo y su modulación de otros ámbitos 

como el comportamental podrían ser importantes. De hecho, existen ya enfoques que tratan de 

realizar una prevención activa del acoso escolar contemplando las dimensiones de personalidad 

de riesgo en los estudiantes, en lo que se conoce como personality-targeted interventions, que 

se han mostrado efectivas al realizar una labor preventiva en estudiantes que puntúan alto en 

dimensiones como desesperanza, sensibilidad a la ansiedad, impulsividad y búsqueda de 
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sensaciones (Kelly et al., 2020). En esta línea, un estudio reciente (Pânişoară et al., 2019) indica 

que, comparando dos grupos de niños y niñas (con dificultades de lenguaje y normotípicos) en 

los cinco grandes factores de la personalidad, el alumnado con dificultades de lenguaje obtenía 

menores puntuaciones en benevolencia/altruismo y en capacidad imaginativa/creatividad que 

los controles. Esta más baja benevolencia/altruismo es compatible con los resultados de esta 

tesis, donde los niños con problemas de lenguaje obtienen menor puntuación en prosocialidad, 

lo cual les dificultaría la apertura necesaria para establecer buenas relaciones interpersonales. 

 Una revisión teórica también ha establecido la relación entre el temperamento, los problemas 

de lenguaje y de socialización (Conture et al., 2013). En este trabajo, los autores ofrecen dos 

alternativas para esta interacción: una, que el trastorno de lenguaje (previo) impacte tanto en 

las variables de afecto negativo como de personalidad; otra, que ciertas características 

psicológicas predisponentes antecedan al problema de lenguaje (victim precipitation). Respecto 

a esta segunda explicación, la revisión indica que un temperamento más distraído y dado a la 

inatención provoque dificultades para aprender el lenguaje. Incluso, manifestaciones 

emocionales extremas habituales (ya sean negativas o positivas, como muestras de frustración 

y ansiedad) impedirían alcanzar un estado reflexivo que facilite el aprendizaje lingüístico a niños 

y niñas, aspecto que se relacionaría con las dificultades del lenguaje. Este alumnado, con menor 

capacidad social, dificultades emocionales y atención más baja, supondría uno de los perfiles o 

clusters más representativos del alumnado con TDL. 

En contraposición, un meta-análisis (Mitsopoulou y Giovazolias, 2015) ha reunido resultados 

orientativos al respecto de la asociación entre el acoso escolar y las dimensiones de 

personalidad. Los autores constataron que tanto la victimización como la agresión se relacionan 

con menores niveles de amabilidad y consciencia (responsabilidad) y con mayores niveles de 

neuroticismo y extraversión. Los autores explican que los menores niveles de amabilidad 

pueden tener que ver con un comportamiento más irascible tanto de agresores como víctimas; 

en el caso de las víctimas, este comportamiento los haría más tendientes a ser agredidos como 

respuesta. Tanto la dimensión amabilidad como la representada por el neuroticismo (entendido 

como tendencia a presentar síntomas emocionales negativos) y la alta extraversión (que se 

explica como cierta provocación por parte de las víctimas) parecen compatibles con la teoría de 

los factores predisponentes propuestos por la victim precipitation que hemos explicado en esta 

tesis y compondrían un conjunto de características a tener en cuenta en la situación de acoso. 

Así pues, los factores de personalidad tienen relación con los dos fenómenos de estudio de esta 

tesis (trastornos de lenguaje y acoso escolar). Considerando que es relativamente infrecuente 
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encontrar estudios que reúnan estas tres, se trata de una línea de trabajo prometedora a seguir 

en el futuro. 

Por último, también se pretende apuntalar los estudios longitudinales realizados con una 

ampliación de la muestra, que cubra toda la adolescencia hasta los 16 años. Como se indicaba 

en la introducción, la mayor parte de casos de acoso escolar se dan entre los 11 y los 16 años 

(Esteller-Cano et al., 2021; Hymel y Swearer, 2015; Sastre et al., 2016), es decir, en los últimos 

cursos de la educación primaria y durante toda la etapa de secundaria. En el caso de esta tesis, 

se han analizado los casos de alumnado de hasta último curso de primaria, así como adultos en 

retrospectiva. Consideramos preciso fortalecer nuestros hallazgos con otros que se 

correspondan a la educación secundaria, en la que ya se ha iniciado el recabado de datos 

recientemente. 
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CONCLUSIONES 

Conclusiones 

De los resultados obtenidos en la presente Tesis doctoral, podemos extraer las siguientes 

conclusiones: 

1. Existe una relación entre el TDL y el acoso escolar: los niños y niñas con TDL son más 

victimizados de forma relacional y de manera general que los controles. Esto no sucede 

para el alumnado con dificultades lectoras, que no se diferencia de los controles en 

cuanto a victimización.  

2. La mayor victimización de los niños y niñas con TDL sólo es reportada por los iguales, 

pero no por los propios participantes, quienes pueden no estar percibiendo lo que les 

ocurre o haberse habituado a ello. Se sugiere una valoración de este hecho por 

diferentes agentes con el objetivo de detectar correctamente el acoso escolar. 

3. El alumnado con TDL presenta déficits en variables relacionadas con el acoso escolar: 

menores habilidades adaptativas y sociales, mayor desajuste escolar, menor 

prosocialidad y mayor afecto negativo. 

4. A largo plazo, sufrir acoso escolar se relaciona con dificultades en regulación emocional, 

mayor desajuste psicológico y menos autoestima. El mejor predictor para ser clasificado 

como víctima de acoso es la sintomatología internalizante. 

5. A largo plazo, perpetrar acoso escolar se relaciona con mayores habilidades 

comunicativas, mayor sensibilidad a la recompensa y mayor frialdad emocional. El mejor 

predictor para ser clasificado como agresor es la sensibilidad a la recompensa. 

6. Los modelos que mejor explican la victimización por acoso escolar son el de diátesis-

estrés y el de victim precipitation. Es plausible que el TDL constituya una característica 

de vulnerabilidad que contribuye a la victimización asociada al acoso escolar. Variables 

personales a nivel lingüístico, social y emocional suponen factores de vulnerabilidad que 

facilitan que ocurra la situación de acoso. Esta situación, vivida como estresante, 

provoca consecuencias negativas a nivel psicosocial que se extienden a largo plazo. 

7. Se recomienda trabajar en la prevención e intervención del acoso escolar en el caso de 

las víctimas desde tres aspectos: las habilidades sociales, las dificultades escolares y las 

problemáticas emocionales. 
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8. Se recomienda trabajar en la prevención e intervención del acoso escolar en el caso de 

los agresores mediante el fomento de la empatía y la enseñanza de habilidades de 

regulación emocional. 
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Conclusions 

From the results obtained in this doctoral thesis, we can stand out the following conclusions: 

1. There is a relationship between Developmental Language Disorder (DLD) and bullying: 

boys and girls with DLD are more relationally and generally victimized than controls. This 

does not happen for students with reading difficulties, who do not differ from controls 

in terms of victimization. 

2. The greater victimization of boys and girls with DLD is only reported by their peers, but 

not by the participants themselves, who may not be perceiving what is happening to 

them or may have gotten used to it. Assessment including different agents is suggested, 

with the aim of correctly detecting bullying. 

3. Students with DLD present deficits in variables related to bullying: lower adaptive and 

social skills, greater school maladjustment, less prosociality and greater negative affect. 

4. In the long term, experiencing bullying is related to difficulties in emotional regulation, 

greater psychological maladjustment, and lower self-esteem. The best predictor for 

being classified as a victim of bullying is internalizing symptomatology. 

5. In the long term, perpetrating bullying is related to greater communication skills, greater 

sensitivity to reward and greater emotional insensitivity. The best predictor for being 

classified as an aggressor is reward sensitivity. 

6. The models that best explain bullying victimization are the diathesis-stress model and 

the victim precipitation model. It is plausible that DLD constitutes a characteristic of 

vulnerability that contributes to the victimization associated with bullying. Personal 

variables at a linguistic, social, and emotional level suppose vulnerability factors that 

facilitate the occurrence of the bullying situation. This situation, experienced as 

stressful, causes negative consequences at the psychosocial level that extend in the long 

term. 

7. It is recommended to work on the prevention and intervention of bullying in the case of 

victims from three aspects: social skills, school difficulties and emotional problems. 

8. It is recommended to work on the prevention and intervention of bullying in the case of 

aggressors by promoting empathy and teaching emotional regulation skills. 
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