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RESUMEN

Introduccidn

La literatura indica una relacidn entre las dificultades de lenguaje y padecer acoso escolar (Rice,
2016). Algunos estudios (Durkin y Conti-Ramsden, 2010; Knox y Conti-Ramsden, 2003, 2007)
sefialan que las personas con problemas de lenguaje presentan una tasa superior de acoso que
sus iguales. Entre los factores protectores del acoso se encontrarian las habilidades
socioemocionales (Le et al., 2017) que actuarian regulando su aparicidn en casos de dificultades
de lenguaje (Valera-Pozo et al.,, 2016). Ademas, factores linglisticos se asocian con la
competencia social: una mejor habilidad lingtiistica 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 relacidn entre las dificultades de lenguaje

y padecer acoso escolar? (2) ¢Qué variables estan asociadas a esta posible relacién?

La hipdtesis de partida establece que existe una relacidn entre presentar dificultades de lenguaje
y padecer acoso: la frecuencia de victimizacion seria mayor en casos de personas con
dificultades del lenguaje. Ademads, se han explorado factores linglisticos, cognitivos y
socioemocionales, de manera transversal y retrospectiva, para constatar su relacién con el acoso

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

Este trabajo presenta tres muestras: una longitudinal (N=28) de nifios/as entre 5 y 12 afios
(Estudio 1), una retrospectiva de adultos (N=104; Estudio 2) y una transversal de nifios/as entre
10y 12 afios (N=54; Estudio 3). Los Estudios 1 y 3 estaban formados por nifios/as con trastorno
de lenguaje y otro grupo control con desarrollo tipico y similares caracteristicas

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

En los Estudios 1 y 3 se utilizaron pruebas para medir la cognicion, las capacidades lingtisticas y
socioemocionales y la victimizacién. En el Estudio 2 se afiadieron cuestionarios evaluando el

bienestar psicoldgico y la sensibilidad al castigo y a la recompensa.
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Resumen

La muestra del Estudio 1 fue evaluada alos 5y a los 12 afios, mientras que la muestra del Estudio
3 se evalué una vez con alumnado de 42 a 62 de primaria, ambas presencialmente. La del Estudio

2 fue evaluada telematicamente en adultos de las Islas Baleares.
Resultados

Los jévenes con dificultades de lenguaje muestran peor ajuste escolar, menores habilidades
sociales y adaptativas y mas problemas emocionales que sus controles. Esta relacién esta
mediada por la implicaciéon familiar en su educacién, lo que supone un factor protector.
Adicionalmente, este alumnado sufre mayores niveles de victimizacidon que sus compafieros/as,
aungue estos resultados dependen del informante (uno mismo, compafieros/as o tutor/a): los

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

De entre las asociaciones del acoso, destacan dificultades en regulacion emocional y una menor
autoestima en las victimas; los agresores destacan por su alta sensibilidad a la recompensa,
mayores habilidades sociales y frialdad emocional. Los factores que mejor predicen una
situacién de acoso son la sensibilidad a la recompensa en el grupo de agresores y el bajo ajuste

psicoldgico en las victimas.
Discusidn

Los resultados obtenidos son relevantes para la prevencién e intervencidn del acoso escolar,
especialmente en dificultades del lenguaje. En las victimas, los mejores indicadores han sido las
bajas habilidades sociales, asi como las dificultades escolares y los sintomas emocionales
negativos. Por tanto, se sugiere el entrenamiento en dichos aspectos, asi 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 regulacién emocional y

empatia para prevenir su conducta abusiva.
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RESUM

Introduccio

La literatura indica una relacid 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 I'assetjament trobem les
habilitats socioemocionals (Le et al., 2017), que actuarien regulant la seva aparicié en casos de
dificultats de llenguatge (Valera-Pozo et al., 2016). A més, factors lingliistics s'associen amb la
competencia social: una millor habilitat linglistica 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 relacid entre les dificultats de llenguatge i

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

La hipotesi de partida estableix que hi ha una relacié entre presentar dificultats de llenguatge i
patir assetjament: la freqliencia de victimitzacié seria més gran en persones amb dificultats del
llenguatge. A més, s'han explorat factors lingtistics, cognitius i socioemocionals, transversal i
retrospectivament, per constatar-ne la relacio amb |'assetjament escolar i les dificultats de

llenguatge, i si sén factors de risc o protectors.
Metodologia

Es presenten tres mostres: una longitudinal (N=28) de nens/es d'entre 5i 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 tipic i similars caracteristiques sociodemografiques. L'Estudi 2

estava format per adults sense dificultats del desenvolupament.

Als Estudis 1 i 3 es van utilitzar proves per mesurar la cognicio, les capacitats linglistiques i
socioemocionals i la victimitzacid. A I'Estudi 2 es van afegir qiiestionaris avaluant el benestar

psicologic i la sensibilitat al castig i a la recompensa.
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Resum

La mostra de I'Estudi 1 va ser avaluada als 5 i als 12 anys, mentre que la mostra de I'Estudi 3 es
va avaluar una vegada amb alumnat de 4t a 6& de primaria, ambdues presencialment. La mostra

de I'Estudi 2 va ser avaluada telematicament en adults de les llles 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 relacié esta
intervinguda per la implicacié familiar en la seva educacid, fet que suposa un factor protector.
Addicionalment, aquest alumnat pateix majors nivells de victimitzacié que els seus
companys/es, encara que aquests resultats depenen de I'informant (un mateix, companys/es o
tutor/a): els mateixos infants sén menys conscients que els seus iguals de I'assetjament que

reben.

Entre les associacions de l'assetjament, destaquen dificultats en regulacié emocional i una
menor autoestima en les victimes; els agressors destaquen per la seva alta sensibilitat a la
recompensa, més habilitats socials i fredor emocional. Els factors que prediuen millor una
situacié d'assetjament sén la sensibilitat a la recompensa en el grup d'agressors i el baix ajust

psicologic en les victimes.
Discussio

Els resultats obtinguts sdn rellevants per a la prevencié i la intervencié de I'assetjament escolar,
especialment en dificultats del llenguatge. A les victimes, els millors indicadors han estat les
baixes habilitats socials, aixi com les dificultats escolars i els simptomes emocionals negatius.
Per tant, se suggereix I'entrenament en aquests aspectes, aixi com augmentar el suport social
que l'escola i la familia poden brindar a les persones que pateixen assetjament escolar. Als
agressors, els millors indicadors han estat I'alta sensibilitat a la recompensa i la insensibilitat
emocional, que suggereixen augmentar les habilitats de regulacié emocional i empatia per

prevenir la seva conducta abusiva.

14



Acoso escolar asociado al lenguaje: indicadores y predictores

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.
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Abstract

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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INTRODUCCION

El acoso escolar, también conocido en el ambito anglosajén como bullying, se puede definir
como un conjunto de acciones hirientes (ya sea en los ambitos fisico, verbal o relacional) que se
caracterizan por su intencionalidad, repeticidn 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 fendmeno que puede generar graves efectos y secuelas tanto en los que lo
padecen como en aquellos que lo perpetran. Sus cifras de prevalencia varian segun los
diferentes estudios y enfoques utilizados para medirlas, pero en la adolescencia (considerado el
periodo critico para padecer este fendémeno) llegan a oscilar entre el 9 y el 11%, tanto en el
contexto espafiol como en el internacional (Inchley et al., 2016; Sastre et al., 2016), aunque
puede incluso llegar a presentar tasas mas altas si se tiene en cuenta todo el periodo escolar o
determinadas poblaciones mds vulnerables. Estos aspectos lo hacen una de las problematicas
mas relevantes en el mundo educativo hoy en dia. Su prevalencia parece haber aumentado en
la sociedad actual (Fundacién Mutua Madrilefia y Fundacion Anar, 2022), lo que la ha llevado a
ser ampliamente estudiada en las ultimas décadas, dedicandose grandes esfuerzos a su

prevencion e intervencion.

En ese sentido, gran cantidad de variables se han relacionado con el acoso escolar, tanto
actuando como factores de riesgo (vulnerabilidad) o de proteccién como ejerciendo de efectos
o consecuencias. Uno de los factores con mayor peso en relacién 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 informacién sobre la relacion entre el TDL y las dificultades lectoras con la
victimizacidn asociada a acoso escolar. Ademas, pretende comprobar la influencia de un grupo
de variables relacionadas, como son las habilidades personales, socioemocionales y psicoldgicas
(tendencias de personalidad, frialdad emocional, regulacién emocional, autoestima y sintomas
ansioso-depresivos) o los factores socioecondmicos y familiares tanto de las victimas 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 anglosajon. En este sentido, Ibadfez-Rodriguez y sus
colaboradores (2021) han encontrado que los nifios/as con TDL solo reciben mas acoso que sus
companieros sin dificultades cuando interviene el lenguaje (victimizacién asociada a lenguaje;
por ejemplo, reirse de ellos por sus fallos al hablar). Asi pues, parece adecuado estudiar un
conjunto de variables mds amplio, ademds de abordar una perspectiva etaria mayor como se

hace en el presente trabajo, abarcando desde los ocho afos 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) evalla las capacidades cognitivas y
linguisticas y las habilidades adaptativas y socioemocionales de forma longitudinal en
una muestra de nifios y nifas que se siguid entre los 5y los 12 afios (N=28), divididos en
dos grupos, uno de alumnado con TDL y otro compuesto de sus controles sin
dificultades.

2. Elsegundo 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 psicolégico y las caracteristicas de personalidad.

3. Eltercer estudio (Sureda-Garcia, et al., 2021) analiza de forma transversal una muestra
de preadolescentes de entre 10 y 12 afios (N=54), divididos en tres grupos: alumnado
con TDL, con dificultades lectoras y estudiantes con desarrollo tipico (que actian como
controles). Las variables estudiadas fueron las capacidades cognitivas, las habilidades
linglisticas orales y escritas, las habilidades sociales, adaptativas y prosociales, y el

acoso escolar.

Este trabajo aporta, en primer lugar, una sintesis tedrica que justifica los objetivos de la tesis,
asi como el marco desde el que se han realizado los estudios que la componen. En esta
introduccidn se presentan los elementos clave de la tesis (acoso escolar, trastornos y habilidades
de lenguaje y variables relacionadas con ambos), asi como las relaciones entre acoso escolar y
lenguaje, intentando sefialar el estado conjunto de la cuestion. Esta breve introduccion
proporciona una vision general de conjunto, pues las particularidades del marco tedrico de cada

estudio se presentan en cada uno de los articulos 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 continuacidn, se aborda la metodologia empleada para cada
uno de los trabajos, siempre teniendo en cuenta la diferencia de muestras y herramientas

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

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

Por ultimo, se realiza una discusion general de los resultados obtenidos en cada uno de los
estudios, asi como las conclusiones globales que se han alcanzado tratando de aportar una visién
de conjunto. Finalmente, se listan las referencias utilizadas en el presente documento, aunque
no asi para cada uno de los articulos que contiene, pues éstas se incluyen en la bibliografia de

cada publicacion.

1.1 Acoso escolar

Como se ha sefialado 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
caracteristicas 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 victima (en el cual, la
victima acaba por no defenderse, quedando sometida ante la situacién). Segun el propio Olweus
definié (1998), las acciones negativas del acoso escolar ocurren cuando se dafia o incomoda a
otro intencionadamente, y pueden tomar diferentes formas: verbal (burlas, insultos,
amenazas...), fisica (golpes, empujones, coaccion fisica...) y relacional (exclusién, coartacién de
la libertad...). El acoso escolar es un concepto multifacético que se relaciona con distintas
variables y efectos asociados, tanto a nivel psicolégico como en los ambitos comportamentales

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

El acoso escolar como fendmeno de estudio comienza su andadura en la década de los 70
(Olweus, 1993), aunque ha ido generando cada vez mas interés y ha sido mas estudiado a
medida que pasaban los afios. En ese sentido, aunque el acoso puede ocurrir practicamente a
cualquier edad y en muy diferentes entornos (usualmente con otras nomenclaturas, como
mobbing si acontece en el puesto de trabajo), el dmbito 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 ultimos cursos de la educacién primaria y durante la
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educacion secundaria, entre los 11 y 16 afios (Hymel y Swearer, 2015). En el contexto espaiiol,
un amplio estudio nacional manifiesta que la mayor parte de casos de acoso escolar se dan entre
los 12 y 16 afios (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 mayoria de las formas de
victimizacion alcanzan su punto mas alto entre los 12 y 14 afos, con excepcidn de la violencia
puramente fisica—que ocurre con mas frecuencia hacia la segunda mitad de la educacidn
primaria, entre los 9 y los 12 afios de edad—y el ciberacoso, que es mas manifiesto entre los 14

y 16 anos, al final de la secundaria.

Pese a que es un fendmeno 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
anos, llegando incluso a persistir hasta la adultez y dejando secuelas tanto en aquellos que lo

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

1.1.1 Modelos explicativos del acoso escolar

Algunas investigaciones han intentado establecer tanto las trayectorias del fendmeno de acoso
escolar a lo largo del ciclo vital, como su ocurrencia y su interrelacidn con otras variables. En los
siguientes parrafos se intentara presentar una vision sintetizada de los que mas 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, centrandose especialmente en la faceta de
agresion y tomando el concepto de teoria de la mente como elemento principal. Segun estos
autores, el verse involucrado en procesos de acoso escolar, ya sea desde el rol de agresor (sobre
todo) o el de victima, estd altamente relacionado con un conjunto de aspectos. De esta manera,
personas con dificultades en el ajuste personal y psicolégico, que muestran comportamientos
de caracter agresivo y antisocial, ademas de consumo de sustancias téxicas y problemas a nivel

emocional, serian mas proclives a padecer y especialmente a cometer acoso escolar.

Sin embargo, el elemento que mas destaca en este modelo es la teoria 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 caracteristicas antes mencionadas (falta
de ajuste personal y psicoldgico, conducta agresiva y antisocial, consumo de sustancias y

problemas emocionales), junto a las dificultades en la teoria de la mente, se pueden producir
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sesgos de atribucidon en las situaciones sociales, por lo que se malinterpretan las situaciones
sociales. Esta malinterpretacion de la situacidon llevaria a estas personas a seguir
comportamientos que no son apropiados y funcionales dadas las circunstancias que realmente
estan ocurriendo -algo que también defendian Crick y Dodge en su modelo del procesamiento
de la informacién 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 conjuncién de diferentes variables que pueden provenir de hasta
tres agentes diferentes implicados en el proceso: los nifos y nifias, sus familias y sus iguales de
clase. Aunque para este sistema la autoestima, el comportamiento agresivo y el estado de animo
son importantes, estos autores establecen que el acoso escolar se define mejor por la
combinacion de rasgos antisociales (principalmente la falta de moralidad) con dificultades en la

cognicién social, mezcla que haria 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 todavia mas refinado y perverso (Rodkin et al., 2015): los agresores mejoran sus
habilidades sociales y aprenden a manipular a los demas, alcanzando esa ventaja en el
desequilibrio de poder que establecen con los que son abusados (una de las caracteristicas
basicas del acoso escolar) y por tanto consiguiendo lo que quieren de las victimas. Esta idea es
compatible con lo que Happé y Frith (1996) definieron como nasty theory of mind. Segun estos
autores, las principales caracteristicas de los agresores son la falta de moralidad o empatia y una
baja sensibilidad emocional ante el sufrimiento ajeno. De esta manera, los agresores pueden
mentir o manipular a los demas sin sentir remordimientos, con el objetivo de conseguir aquello
qgue desean en contextos sociales (en este caso, mayor poder sobre las victimas). Esta falta de
empatia y sensibilidad que les caracteriza les permite ser mas habiles socialmente cuando dejan

de lado la ética, como ocurriria 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 diatesis-estrés que
ocurre dentro de un determinado entorno social en el que vive la victima (y que incluye no sdlo
la escuela, sino su familia, el barrio...). Segin este modelo, una serie de caracteristicas
personales predisponen a que una persona sea victima -sin afan de culpabilizarla- de acoso
escolar (lo que se conoce como victim precipitation). Cuando sucede un fendmeno ampliamente

estresante (la propia situacidon de acoso), si se dan una serie de caracteristicas personales que
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hacen a la persona mas vulnerable, ello podria acabar precipitando en numerosos problemas
sociales y psicoldgicos que pueden prolongarse en el tiempo, incluso cuando la situacion
estresante ya ha terminado. Segun estas autoras, los correlatos individuales que mas
predisponen a la victimizacion son la baja salud fisica, el escaso ajuste escolar, los problemas
externalizantes e internalizantes (destacando la soledad, el aislamiento social y la conducta de
retirada, ademas de los sintomas ansioso-depresivos) y el ser menos aceptado y/o preferido por

sus compafieros/as.

En esa linea, un estudio de meta-analisis (Kljakovic y Hunt, 2016) coincide al sefalar los
problemas conductuales, sociales e internalizantes como mejores predictores de la victimizacion
por acoso escolar. Entre los efectos que el fendmeno de acoso puede provocar o agravar se
encuentran problemas de ansiedad y depresién, suicidio, baja autoestima y consumo de
sustancias. Como puede anticiparse, los sintomas de afecto negativo (ansiedad, estrés,
depresion) son tanto factores que pueden precipitar la victimizacidn asociada de acoso escolar
como correlatos consecuentes a su instauracion. Sin embargo, Swearer y Hymel (2015) afirman
gue es dificil encontrar una relaciéon causal entre estas variables con el acoso escolar,
sosteniendo que estas caracteristicas interactiian con el medio a diferentes niveles. Asi pues, se
deben tener en cuenta también factores familiares que puedan predisponer hacia la agresién,
como puedan ser la falta de comunicacién y supervision parental, el maltrato o la pertenencia
de la familia a ambientes delictivos. En este contexto, los compafieros/as y el entorno escolar
deberan ser estudiados, especialmente si las relaciones alumno-profesor y el clima escolar no
son buenos, pero también si la normativa contra el acoso no estad bien implementada en el
centro escolar, lo que podria hacer que los observadores no se implicasen en una resolucion al
conflicto y los agresores se vieran menos sujetos a control o pautas de supervision. Por ultimo,
defienden que aspectos culturales como la exposicidn 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 diatesis-estrés establece que se forman
esquemas que se perpetdan en el largo plazo. Por ejemplo, eventos negativos y traumaticos
favorecen la aparicion y el mantenimiento de sintomas depresivos, que redundan en menos
posibilidad de solucionar los problemas y, por tanto, la aparicién de mas eventos desagradables
que generan un ciclo del que es dificil salir (Kljakovic y Hunt, 2016). A ello habria que afiadir el
hecho de que la ansiedad ante situaciones sociales y la malinterpretacién 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 sensacion de indefensiéon que las victimas pueden tener. En esa linea, una
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revisién de mas de una decena de estudios indica que sufrir victimizacién correlaciona con

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

Como se mencionaba al hablar del anterior modelo, una idea que permite explicar la situacién
de acoso escolar proviene del ambito juridico y se conoce como victim precipitation (Cortina et
al., 2018). Segun esta concepcion, y de manera muy semejante y complementaria al modelo de
didtesis-estrés (Swearer y Hymel, 2015), ciertas caracteristicas personales o comportamientos
propios de las victimas las haran mds vulnerables a la situacidon de agresién. Asi pues, el
presentar inicialmente sintomas ansioso-depresivos, utilizar estrategias desadaptativas ante los
conflictos y una menor autoestima estarian relacionados con padecer acoso posteriormente
(Cortina et al., 2018; Smith y Bouffard, 2013). Segun esta visién, los agresores identifican a las
personas con esas caracteristicas como mas vulnerables, de manera que ven mas “facil” el

aprovecharse y generar el desequilibrio de poder.

Aunque ha sido una percepciéon bastante criticada por poner el foco en la victima,
aparentemente “culpabilizandola”, nos puede ayudar a entender por qué algunas caracteristicas
-como, por ejemplo, los problemas de lenguaje en esta tesis, que analizaremos mas adelante-
se relacionan mds con la aparicidon de acoso escolar, dandonos pistas de donde deberiamos
prevenir e intervenir. Entre esas variables de aparicidn se encuentran: la ansiedad, el
sentimiento de inadecuacién 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 problematicas internalizantes (Zych et al., 2021). De hecho, Zych y sus
compaferos (2021) destacan que los predictores (los factores que aparecen antes) de la
situacion de acoso son diferentes segun el perfil: victima, agresor o victima-agresor (lo que ubica
a este rol mixto como una entidad diferente a las otras dos). Esto indica que no sélo las victimas
sino también los agresores, como ya se ha mostrado en el comienzo de esta seccidon, muestran

vulnerabilidades o caracteristicas principales.

Si bien es cierto que el acoso escolar ha sido ampliamente estudiado en las ultimas décadas y
existen modelos como estos que tratan de explicarlo, aun 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 tematicas
mas relevantes hoy en dia en el ambito investigador de la infancia y la adolescencia, pero
también crea dificultades en su prevencion e intervencidn que, aunque se estan empezando a
ver enriquecidas por el creciente interés y conocimiento disponible sobre el asunto, aun son

deficientes. De este modo, la prospeccion del fendmeno y sus variables asociadas ya sea de

25



Introduccion

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 seccién anterior, son muchas las variables que se relacionan con
el acoso escolar. La exploracién de dichas variables es de marcada importancia en el estudio de
este fendmeno, pues nos pueden aportar informacion relevante sobre el mismo que nos ayude
en la prevencion e intervencion, ademds de otorgarnos cierto poder explicativo. Asi, nos puede
interesar saber qué factores parecen relacionarse con la presencia de acoso escolar, pero sobre
todo cudles pueden ejercer como factores de riesgo o de proteccién. Si podemos conocer qué
variables se asocian con una mayor presencia de acoso escolar y cudles parecen proteger frente
a él, estaremos mas cerca de desarrollar una respuesta eficaz, ya sea para intentar impedir su
aparicion o para tratarlo una vez ocurre. De esta manera, los factores de riesgo y los factores
protectores son elementos cuya identificacién va a ser importante en relacion con el fendémeno

del acoso escolar.

Los factores de riesgo son aquellos, ya sea asociados a la vulnerabilidad intrapersonal
(incluyendo factores bioldgicos/temperamentales) o ambientales, que se asocian con el
incremento de la probabilidad de aparicion del fendmeno de estudio, aunque no sea
completamente posible establecer una relacion de causa-efecto. Se trata de variables que
aparecen con mas 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 sera muy relevante.

Por su parte, los factores protectores son aquellas variables que nos pueden ayudar a favorecer
el buen prondstico 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 asociacion 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 mas.
Por lo tanto, desde el punto de vista de la prevencién y la intervencidn interesa fomentar y

aumentar estos factores protectores.

En referencia a estas dos clases de factores, paraddjicamente cabe decir que segun su

configuracién sea negativa o positiva, una misma variable puede actuar como factor de riesgo o
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de proteccidn, dependiendo del caso (Valera-Pozo et al., 2020b). No obstante, un factor
protector no solamente deberia reducir la probabilidad de acoso escolar sino de fomentar el

bienestar emocional.

Teniendo esta conceptualizacion en cuenta, esta seccidn pretende enunciar y describir una serie
de variables cuya relacién con el acoso escolar ha sido demostrada en diversos estudios. Nos
hemos centrado en aquellas que mds relevancia han tenido en esta tesis, con especial énfasis
en el lenguaje, que se desarrollara con mas 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 sefialados anteriormente
(Pepler, et al., 2008a, 2008b; Shakoor, 2012; Swearer y Hymel, 2015), algunas variables
sobresalen respecto a las demas en cuanto a su importancia en relacién con el acoso escolar. En
esta seccién vamos a tratar los comportamientos y rasgos antisociales, el consumo de
sustancias, el ajuste psicoldgico (incluyéndose problemdticas emocionales y depresivas), la
autoestima y la sensibilidad al castigo, mientras que en siguientes secciones nos referiremos a
las habilidades sociales en situaciones de interaccidn con otros, asi como las capacidades
linguisticas y las variables de contexto (nivel socioeconémico e implicacidn familiar). Estas han
sido las variables mds relevantes en estudios previos y las que se han seleccionado para esta

tesis.

En primer lugar, la conducta y los rasgos de caracter antisocial parecen tener una relacion 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
demas y sus derechos. Los rasgos de cardcter antisocial se refieren a las caracteristicas que son
habituales en las personas que llevan a cabo estos comportamientos -baja empatia,
insensibilidad emocional- (American Psychiatric Association, 2013a; Vega y Dzib, 2015). No nos
referimos aqui 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),
asi como correlaciones positivas con las conductas de acoso escolar de .23 con la agresion
tradicional y .47 con ciberagresion (Antoniadou et al., 2016; Garaigordobil, 2017). Ademas,

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 agresion
y acoso escolar. A medida que crecen, los agresores conocen mas y mejores maneras de
manipular a las victimas, lo cual se relaciona tanto con los rasgos antisociales como con la
caracteristica basica de desequilibrio de poder agresor-victima. Parece pues, que estas
caracteristicas estan claramente asociadas al acoso escolar en el rol de agresor, pero no

Unicamente, ya que también pueden aparecer en las victimas (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 busqueda 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 Activacion Conductual propuesto por Gray (1970). Dicho
sistema se activa ante la presencia de estimulos apetitivos y orienta la conducta a conseguirlos
y mantenerlos. De hecho, algunos estudios como el de Colder y O’Connor (2004) ya han
observado cdémo se relacionan estos sistemas con psicopatologia. De esta manera,
subdimensiones del Sistema de Activacion Conductual como la impulsividad/busqueda de
sensaciones se han asociado con altos niveles de problemas externalizantes (conductuales,
entre los que se puede incluir delincuencia, consumo de sustancias...). Asi pues, en la
adolescencia el incremento de conductas asociadas a la bisqueda de sensaciones y déficits en
la toma de decisiones propician que la recompensa por el consumo de sustancias parezca mas

atractiva, siendo dificil 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 Gazquez-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 victimas 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 indicd
anteriormente, en el caso de los agresores el abuso de sustancias estd especialmente
relacionado con su mayor necesidad de busqueda de sensaciones respecto a la poblaciéon
general (Antoniadou et al., 2016). En este sentido, los agresores muestran también una mayor
sensibilidad a la recompensa medida mediante una tarea de asuncidn de riesgo tipo “gambling
task” (Flouri y Papachristou, 2019), es decir, el poder conseguir algin estimulo que aprecian
como positivo, emocionante o arriesgado (como el consumo de sustancias) les incentiva mas a

actuar que otra clase de causantes de la conducta.
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Si bien las variables anteriores estaban mas ligadas con el agresor, también nos interesa estudiar
aquellas que se relacionan con el perfil de la victima. Sin duda, uno de los factores mas
relevantes en relacién con la victimizacion es el ajuste psicoldgico. El ajuste psicoldgico se define
como un conjunto de variables que permiten mantener un buen funcionamiento personal,
donde el individuo encuentra un equilibrio ante la satisfaccidon 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 (sintomatologia 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 psicoldgico, mayor presencia de
trastornos mentales y menor autoestima. Ademas, hasta un tercio de las personas con
problemas ansioso-depresivos han padecido acoso escolar previamente y esta afectacién no
solo se produce durante la victimizacion, 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
problematicas de caracter ansioso-depresivo, la persona puede acabar presentando hasta dos
veces mas ideacidn 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 revisidon exhaustiva sobre el tema, consultar Shin Kim y Leventhal, 2008).

Estos problemas ansioso-depresivos y el aumento de ideacidn suicida en victimas de acoso
escolar se ven complementados por el uso de estrategias de resolucién de conflictos
(estrategias de afrontamiento y de regulacién emocional) menos adaptativas. Asi, las victimas
de acoso, identificadas mediante el European Bullying Intervention Project Questionnaire [EBIP-
Q] (Brighi et al., 2012), suelen desplegar medidas de negacién ante el suceso, medidas con el
cuestionario Brief-Cope (Perczek et al., 2000), es decir, que se ajustan emocionalmente menos
a la situacidn vivida. Por lo tanto, no consiguen una solucidn deseable (Nacimiento Rodriguez y

Mora-Merchan, 2015).

Sin embargo, no sdlo la negacién se ha relacionado con el acoso escolar y la sintomatologia
internalizante. La regulacidon emocional adaptativa, vista como la manera de evaluar, gestionar
y modificar las reacciones emocionales ante sucesos se considera un factor protector frente a
los sintomas ansioso-depresivos asociados al acoso escolar (Cooley et al., 2022), por lo que
deficiencias en esta regulacion pueden derivar en mayor sintomatologia y riesgo de sufrir acoso

escolar (Rosen et al., 2012). Por su parte, la propia expresién emocional también puede reducir
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el riesgo de sintomas 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 perpetien en el rol de victimas, pues no consiguen resolver
las situaciones problematicas de una forma que les permita escapar de ellas a largo plazo.
Tampoco les ayuda tener una tendencia a una mas baja autoestima, lo cual propicia que esta
importante variable personal no pueda ejercer de factor protector (ver Tsaousis, 2016 para una

revision).

Ligada a la mayor ansiedad de caracter social y a un posible sesgo en la percepcién de las
situaciones sociales encontramos la sensibilidad al castigo como variable relacionada
especialmente con la figura de la victima segin el modelo de didtesis-estrés (Swearer y Hymel,
2015). La sensibilidad al castigo se puede definir como la preocupacién ante la posibilidad de
recibir un castigo, lo que hace que las personas que la manifiestan eviten situaciones donde
puedan fracasar o bien ser dafiadas o castigadas. Dado que, como expusimos anteriormente, las
victimas tienden a percibir el mundo como mas hostil y a padecer ansiedad social, segun este
modelo pueden experimentar una mayor sensibilidad al castigo. Asi, un estudio de Erdle y
Rushton (2010) relaciona la sensibilidad al castigo con la ansiedad social partiendo del Sistema
de Inhibicién Conductual (sistema que controla la experimentacion de ansiedad, los
sentimientos negativos y la anticipacion de castigos, usualmente en presencia de estimulos
aversivos). Segun sus hallazgos, dicho sistema muestra correlaciones de .57 con la sensibilidad
al castigo y de .52 con el afecto negativo, ligando ansiedad, vision negativa del mundo y

sensibilidad al castigo.

Finalmente, siguiendo los modelos tedricos que sustentan esta tesis, las habilidades sociales,
comunicativas y, en general, el saber cdmo interpretar y actuar en situaciones sociales, son
factores relacionados con la presencia de acoso escolar tanto en el papel de victima como en el
de agresor. Por este motivo y por su estrecha relacién también con el otro pilar de la presente

tesis, el lenguaje, se trataran especificamente en un apartado posterior.

A modo de sintesis, los estudios sefialan que el perfil de agresor se caracteriza por una mayor
presencia de comportamientos y rasgos antisociales, asi como una mayor busqueda de
sensaciones, sensibilidad a la recompensa y consumo de sustancias. Por otra parte, las victimas
suelen presentar un menor ajuste psicoldgico, una mayor ideacién suicida, estrategias menos
adaptativas ante la resolucién de conflictos, una mas 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 especificas de apoyo educativo (NEAE) experimenta un mayor
sufrimiento asociado a acoso escolar, asi como problemas agravados a causa de esta
problemdtica (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. Segun 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 seccion se pretende aportar algunas
de las caracteristicas de ambas dificultades, asi como la relacidon que puede existir entre ellas,

mientras que en el apartado 1.3 se especificara en mayor detalle su relacién 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
comunicacion, 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). Segun un estudio
epidemioldgico reciente, la prevalencia del TDL se situa en torno al 7,5% (Norbury et al., 2016).
Anteriormente se lo conocia como Trastorno Especifico del Lenguaje (TEL o Specific Language
Impairment, SLI en inglés), pero para este trabajo se utilizard la nomenclatura que desde hace
unos afnos se estd extendiendo gracias al trabajo del consorcio CATALISE (Bishop et al., 2016,
2017) vya que refleja mejor las caracteristicas de esta dificultad y los resultados de las

investigaciones realizadas.

En cuanto a las caracteristicas linglisticas de los nifios y nifias con TDL en lenguas romanicas

como la castellana y la catalana, encontramos segln los componentes lingliisticos:

e Fonologia: omisiones de silabas iniciales o finales, reducciones dentro de la silaba (ya

sean en grupos consonanticos o en diptongos), sustitucion de fonemas que les son
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complicados de articular y déficits en la memoria de trabajo fonoldgica, especialmente
visibles en la repeticidon de pseudopalabras y de oraciones y problemas de percepcion
de fonemas (Aguilar-Mediavilla et al., 2002, 2020; Aguilar-Mediavilla y Serra-Raventoés,
2006; Buil-Legaz et al., 2016).

e Morfosintaxis: omisiones de palabras funcién, fallos en la concordancia de género y
tiempo verbal, enunciados mas cortos y sencillos, errores en el uso de pronombres y
articulos (Aguilar-Mediavilla et al., 2007; Sanz-Torrent et al., 2011; Serra Raventds et al.,
2002; Serrat et al., 2010).

e Léxico-semdntico: retraso en la adquisicion de palabras, vocabulario escaso y
dificultades para acceder al mismo, uso de palabras comodin habitualmente, ademas de
menos producciones correctas (Andreu et al., 2012; Guo et al., 2008; Leonard, 1998).

e Pragmatica: falta de iniciativa para iniciar conversaciones, pasividad ante las mismas y
un uso incorrecto de los turnos de conversacion (Andrés-Roqueta et al., 2016; Katsos et

al., 2011; Leonard, 1998).

Ademas de estas caracteristicas linglisticas, las personas con TDL también pueden presentar
dificultades en la lectura. Adlof y Hogan (2019) estiman que esas dificultades lectoras son hasta
seis veces mas probables en nifios y nifias con problemas de lenguaje respecto a sus iguales
normotipicos. Bishop y Snowling (2004) llamaron a esta comorbilidad “modelo del déficit
adicional” (additional deficit model), refiriéndose a la presencia comun de déficits fonoldgicos y
de lectura en ambos trastornos, pero con una mayor alteracién lingiiistica general (tanto en
produccién como comprension) para los nifios y nifias con TDL. Estudios actuales (Guimaraes 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 fonoldgicas y lectoras que sus
controles, mientras que los alumnos/as con TDL presentan alteraciones en el resto de los

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

Segln apuntan estos trabajos, el déficit lector de los niflos con TDL provendria de una mala
comprension del lenguaje a nivel general, difiriendo de las dificultades en la denominacion
rapida y decodificacidn que suelen tener las personas con dislexia. Por tanto, especialmente en
lenguas transparentes -como el castellano y el cataldn-, los nifios y nifias con TDL presentan
problemas de decodificacidon particularmente en las primeras etapas del aprendizaje de la
lectura; posteriormente sus dificultades se dan principalmente en la comprension (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 sdlo tienen dificultades a nivel lingistico, en términos de
lenguaje oral y lectura, sino que también presentan otras problematicas que pueden ir asociadas
a su lenguaje deficitario. Una de las mas destacadas es el rendimiento escolar y académico.
Aguilar-Mediavilla y sus compafieros (2019) demostraron en un estudio longitudinal a lo largo
de la educacién primaria que los nifios y nifias con TDL repiten curso con mayor frecuencia y
presentan calificaciones mas bajas que sus iguales en la mayoria de las asignaturas (excepto para
matemadticas y educacion fisica). Segun sus resultados, para el grupo con TDL, la denominacion
rapida automatizada (RAN por sus siglas en inglés) es la habilidad de procesamiento linguistico
gue mejor predice esos resultados académicos. Estos hallazgos son coincidentes con un amplio
meta-analisis reciente (Ziegenfusz et al., 2022): los nifios y nifias con TDL muestran dificultades
académicas en todas las dreas del curriculum, usualmente asociadas a sus déficits linglisticos,
en especial en lectura, fonologia y escritura. Este desempefio les sitla 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 nifios y ninas
con TDL no deben presentar déficits en inteligencia no verbal, si pueden presentar dificultades
en otros aspectos. Asi pues, el alumnado con TDL puede presentar resultados mas bajos que sus
pares normativos en tareas de consciencia y memoria fonoldgica, denominacion rapida
automatizada (como ya sefialdbamos en el pdrrafo superior), fluencia verbal e incluso en
atencién, especialmente cuando ésta involucra material auditivo (Aguilar-Mediavilla et al.,

2014).

Ademas, las funciones ejecutivas también pueden verse afectadas en nifios y nifias con TDL (para
una revision ver Aguilar-Mediavilla et al., 2017). Asi pues, es frecuente que alumnado con TDL
presente déficits en atencidn selectiva, interferencia y control atencional, memoria de trabajo
visoespacial e inhibicion de respuestas. En ese sentido, un estudio de Im-Bolter y sus
compafieras (2006) analizé varios procesos de control ejecutivo, incluyéndose la capacidad de
atencidn, el control inhibitorio y el cambio y actualizacidon de contenidos en memoria operativa
en nifos y nifias con TDL. Ellas partian de la base de que el lenguaje requiere de recursos
cognitivos y cuando estos son insuficientes o no se emplean con eficiencia, la habilidad
linguistica se ve afectada. Para comprobarlo, utilizaron tareas experimentales como seguimiento
de direcciones, memoria, inhibicidn, 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 atencidn, interrupcidon de la tarea y actualizacién de contenidos en memoria
operativa, pero no en el cambio atencional. Las autoras establecieron que la capacidad de

actualizar la informacién en memoria operativa media, parcialmente, la relacién entre la
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capacidad atencional y la competencia lingliistica. Por ello, considerar los procesos ejecutivos es

relevante en el estudio de las dificultades del lenguaje.

Por otra parte, el TDL suele ir acompaiiado de dificultades sociales, baja aceptacién e incluso
rechazo por parte del grupo de iguales. Dada su importancia en la presente tesis, se trataran

estos aspectos en una seccion 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 poblacién en funcién de los
estudios y la severidad del déficit, usualmente medido con pruebas que implican velocidad y
precision lectora (Carrillo et al., 2011; Cecilia et al., 2014; Yang et al. 2022). Bajo este amplio
término se incluyen diversas problematicas, pero especialmente dificultades en Ia
decodificacidn lectora (la precision o fluidez con la que leen), que estan asociadas a déficits en
el procesamiento fonolégico o incluso en la denominacién rapida de objetos o palabras (Ramus
etal., 2013; Smith-Spark et al., 2017). Ademas, 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 caracteristicas (Castles et al., 2018):

e Baja precision y velocidad, tanto en palabras como textos completos.
e Escasa fluidez, con problemas a la hora de articular mientras se lee.

e Escasa comprensidn.

En un articulo de revisién, 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 decodificacidn, principio alfabético);
esta misma dificultad, pero sélo 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 comprensiéon. Segln esta revisidn, 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 mas indirectas,
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incluyéndose dificultades en memoria, atencién 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. Asi pues, el origen de estos déficits en el reconocimiento fluido de palabras podria estar
en una inmadurez en el desarrollo de las cortezas témporo-parietales: éstas estan

funcionalmente afectadas en casos de dislexia evolutiva.

Segln Castles (2018), uno de los procesos que provoca el déficit lector es una mala
decodificacién de los simbolos 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 representacion Iéxica
de las palabras y, por tanto, a su significado. Esto no puede superarse mediante una
aproximacién de memorizacion 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. Ademas, una consciencia fonoldgica
deficitaria puede dificultar todavia mas el asociar las palabras con su significado, al ser complejo

discernir cuando y donde se separan las palabras y qué unidades componen.

De la misma manera que antes afirmdbamos 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). Segun algunos
estudios (Adlof y Hogan, 2019; Castles et al.,, 2018) esas habilidades linglisticas orales
deficitarias pueden estar en la base de los problemas de comprensidn lectora. En este sentido,
el modelo propuesto por Perfetti y Stafura (2014) defiende que para tener buena comprension
lectora se necesitan tres componentes: el conocimiento (linglistico), los procesos
(decodificacidn, identificacién de palabras) y las capacidades cognitivas (memoria, por ejemplo).
Presentar alteraciones en alguno de estos componentes hace la comprensién mucho mas
complicada, ademas de que es dificil separar los tres componentes, como reconocen los autores:

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

Aligual que sucede en los casos de TDL, las personas con dificultades lectoras también presentan
problematicas en otros aspectos alejados de la propia lectura. En el contexto escolar, el
alumnado con bajo rendimiento académico suele presentar bajo nivel de lectura, asi como
reportar una menor satisfaccién 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 educacién secundaria.
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Ademas de las dificultades indicadas en los anteriores parrafos, existen comorbilidades entre
déficits de procesamiento cognitivo y dificultades lectoras. Un reciente estudio de meta-analisis
(Peng et al., 2022) sefiala que las personas con dificultades lectoras tienen déficits en velocidad
de procesamiento, memoria a corto plazo y de trabajo, inhibicién y cambio atencional e incluso
habilidades visoespaciales. Otros estudios han relacionado el bajo rendimiento lector con
dificultades en el control ejecutivo, como son la planificacidn y la atencién (Keat y bin Hj. Ismail,
2010; Kendeou et al., 2014; Khalifa, 2020). De esta forma, las dificultades en estas habilidades

no sélo mermarian los procesos de lectura, sino también la capacidad de aprendizaje en general.

Por ultimo, y como sucedia también en el TDL, el alumnado con dificultades de lectura puede
presentar problemadticas socioemocionales, una mas baja autoestima y otras caracteristicas
psicosociales que les hagan mas 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

seccién 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 sefialan que los niflos y nifas con
dificultades de lectura suelen presentar retrasos del lenguaje oral, asi como los nifios con TDL
pueden presentar dificultades de lectura al tener afectado el lenguaje a un nivel mas general
(Adlof y Hogan, 2019; McArthur y Castles, 2017). Aproximadamente un 55% de los jovenes con
dificultades de lectura también son diagnosticados con TDL, mientras que un 51% de los que
presentan un diagndstico de TDL son diagnosticados también de dislexia (McArthur et al., 2000).
Ademas, buena parte de las personas con TDL o dislexia comparten habilidades cognitivas y
linguisticas 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 sélo
uno que puede expresarse de dos formas distintas. Independientemente de la respuesta se
podrian establecer dos grados de afectacion del lenguaje oral: uno menos marcado en el caso
de las dificultades lectoras y uno mds severo, que es el que aparece en los nifios y nifias con TDL
(Bishop y Snowling, 2004; Ramus et al., 2013). Este déficit del lenguaje oral haria dificil adquirir
y desarrollar las competencias sociales necesarias para la vida cotidiana a un nivel éptimo, lo
que establece un tridngulo entre problematicas 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 teoria que une ambos trastornos e intenta explicar sobre todo sus problemas
lectores: la teoria “Simple View of Reading” (a veces traducida como concepcion o vision simple
de la lectura). Segun esta teoria, la comprension lectora depende de dos factores: la capacidad
de decodificacién y la comprensién lingtistica. Por tanto, la comprensién lectora no se puede
alcanzar plenamente si la decodificacion y la comprension linglistica a un nivel Iéxico no estdn
presentes (es decir, si existe alguna alteracion linguistica). Esta teoria 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). Segun esta vision (Catts et
al., 2006), se podria distinguir entre poor decoders (personas con déficits tipicamente lectores y
referentes a la decodificacion de palabras) y poor comprehenders (personas con déficits de
comprension, pero con habilidades de lectura de palabras intactas en cuanto a decodificacion).
En este segundo grupo se ubica parte del alumnado con TDL, en el cual la afectacién general del
lenguaje (y, por tanto, de la comprensién) dificulta la lectura, mientras que en los nifios y nifias
con dificultades lectoras puras se adscribirian mas al primer grupo. No obstante, es cierto que
algunos nifios y nifias con TDL también pueden presentar problemas fonolégicos (ademas de
dificultades de comprensién), dada su afectacién general, por lo que estarian en una categoria

doble de pobres decodificadores y pobres comprensores.

Asi, los déficits de ambos trastornos se pueden relacionar en esta teoria comun, aunque tengan
diferentes caracteristicas nucleares (Bishop y Snowling, 2004). Segln esta aproximacion, las
personas con TDL mostrarian dificultades lingliisticas a todos los niveles (aunque especialmente
de comprensién), incluyendo tanto la vertiente oral como la escrita. Ademas, en algunos casos
los nifios y nifias con TDL también podrian presentar problemas en la decodificacion,
especialmente al principio del aprendizaje de la lectura en lenguas transparentes, lo que los
llevaria a una clasificacién 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 presentarian déficits principalmente en sus habilidades fonoldgicas, que los llevarian a

problemas en la decodificacidn lectora, sin tanta presencia de problemas de comprension.

Para el marco de esta tesis otro factor comun y relevante que afecta a las dificultades del
lenguaje han sido las variables contextuales, presentes en el modelo de didtesis-estrés citado
anteriormente (Conti-Ramsden et al., 2019; Conti-Ramsden y Botting, 2008; Swearer y Hymel,
2015). Estas variables contextuales podrian influir en las dificultades experimentadas a varios
niveles: bioldgico, cognitivo y conductual (Sureda-Garcia et al.,, 2019). Refiriéndonos a los

trastornos de lenguaje, dos de las variables de tipo contextual que se han mostrado mas
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relevantes son el nivel socioecondmico y la implicacién de la familia en la educacién, que pueden

ejercer como factores protectores o de riesgo segun el grado de afectacion o de preservacién.

El nivel socioecondmico 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
qgue desempefian. 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 problemdticas cuando la familia cuenta con un bajo nivel socioeconémico (Aguado, 2014;
Bishop et al., 2016, 2017; Hirsh-Pasek et al., 2015). Esta variable podria influir en la calidad y
cantidad del input linglistico que un nifio recibe, siendo este mucho mas bajo para las personas
de familias desfavorecidas, que son expuestas a muchas menos palabras durante la infancia que
los nifos y nifias de niveles socioecondmicos mas altos (Romeo et al., 2018). Esta mas baja
exposicién dificultaria la adquisicion de vocabulario y el desarrollo general del lenguaje de los

nifios y nifias afectados.

Por otra parte, la implicacion familiar se puede definir como el conjunto de la participaciony la
preocupacién por la educacidn de sus hijos e hijas que los padres tienen. Segin Aguado (2014),
si la implicacidn es muy baja o incluso ausente el desarrollo del lenguaje se puede ver
comprometido. Como sucede con el nivel socioecondmico de la familia, una baja implicacion
genera contextos poco estimulantes e input linglistico 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 implicacion familiar puede ser un importante factor protector frente al TDL, pero
también frente a problematicas personales (Sureda-Garcia 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 Martinez, 2019).

En relacidn con esto, las dificultades de lenguaje y lectura pueden conducir a problemas durante
la escolaridad, como una mayor asociacién 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 socializacion en la infancia y adolescencia, como se tratara a

continuacion.

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

dificultades de lectura y su relacién 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-analisis y revisiones han hallado que las victimas de acoso escolar poseen un indice de
habilidades sociales y comunicativas mas bajo que la poblacidn general (Kljakovic y Hunt, 2016;
Sandoval et al., 2015). De esta manera, la presencia de problemas en la interaccién social
predice, con un tamano de efecto pequeno (d =0.21), el verse envuelto en situaciones de acoso
escolar seglin el meta-analisis de Kljakovic y Hunt (2016). Ademas, respecto a las victimas, sus
menores habilidades en las interacciones sociales se ven complementadas y agravadas por la
menor habilidad para resolver conflictos de caracter social (Nacimiento Rodriguez y Mora-

Merchan, 2015).

Esto sitUa en una tesitura complicada a las personas que padecen trastornos de lenguaje. Dado
gue las personas con trastornos del lenguaje suelen presentar déficits en habilidades
comunicativas y sociales (Valera-Pozo et al., 2016), podrian encontrarse en una situacion 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
tamanios de efecto medianos) en las correspondientes escalas del Behavior Assessment System
for Children [BASC] (Gonzalez et al., 2004). Estos déficits en competencia social y comunicativa

podrian ser el nexo entre los fenédmenos del acoso escolar y los trastornos de lenguaje.

De hecho, varios son los estudios desde hace afios 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 nifios identificados con Trastorno de Desarrollo de Lenguaje (TDL)
por los servicios de logopedia se sentian victimizados, acorde al cuestionario My Life in School
(Arora, 1994), en contraste con un 12% de compafieros normativos. La mayor tasa de
victimizacion en nifios con TDL parece explicarse por la baja aceptacidn que tienen por parte de
sus companferos 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 ultimo estudio (Knox y Conti-Ramsden, 2007),
el Unico factor predictor de ser clasificado como victima de acoso escolar fueron las dificultades
socioemocionales, pero no el nivel de lenguaje, Cl, nUmero 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 puntuacién global en esta prueba fue
significativamente mas alta (hasta en 5 puntos) para el grupo de adolescentes con TDL,
identificados por una puntuacion mas baja en la prueba Clinical Evaluation of Language
Fundamentals [CELF] (Semel et al., 2003). Asi pues, incluso en nilfios y nifias con TDL, los
problemas socioemocionales son uno de los predictores mas robustos en lo que concierne a la

victimizacion asociada a acoso escolar.

De manera muy similar a lo que ocurre con el TDL, los jévenes 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 mas vulnerables al acoso escolar. En opinién de Turunen y sus
companieras (2017) esta asociacidn viene dada por lo que llaman la hipdtesis de la frustracion:
los nifios y nifias con dificultades lectoras, al ser conscientes de sus dificultades y ver que sus
companfieros también las notan (especialmente cuando se da la lectura en voz alta delante de
toda la clase) experimentan una gran frustracion. Esta frustracién se acompafaria de una baja
percepcién de apoyo recibido, tanto de los iguales como del profesorado (Yildiz et al., 2012),
gue conduciria a problemas emocionales, sociales y conductuales. Estas sensaciones les harian
mas vulnerables a padecer acoso escolar, pero también a perpetrarlo si se intenta gestionar la
situacién 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 mas victimizados.

Ademas de un mayor riesgo de acoso escolar y mayor presencia de dificultades sociales, el
alumnado con dificultades lingtisticas (orales o lectoras) sufre una mayor duracién de la
situacion de acoso y presenta menor calidad de las relaciones sociales. Asi, sélo un 11% de los
nifios con necesidades linglisticas evaluadas mediante la Children’s Communication Checklist
(Bishop, 1998), fue etiquetado como popular frente a un 58% de los compafieros/as normativos,
medido mediante pruebas de nominacién de compafieros -sociogramas- (Laws et al., 2012;
Turunen et al., 2017). El hecho de que estos nifios 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

situacién que debe trabajarse desde la prevencién.

Siguiendo en esa linea, diversos estudios sitian los problemas del lenguaje y comunicativos asi

como la percepcion 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 linglistico a veces no sean
percibidos por los propios participantes, estos sienten un mayor estrés en situaciones sociales.
Asi, se encuentran correlaciones negativas que oscilan entre el .26 y el .31 entre sus habilidades
linguisticas 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 pais sefialan que uno de los motivos principales por los que los
estudiantes se sienten victimizados es debido a sus dificultades de lenguaje (Fundacién Mutua
Madrilefia y Fundacion Anar, 2021). Ademas, en el caso de las personas con TDL existe una
mayor probabilidad de que sean victimas de acoso escolar por causa de sus problemas
lingliisticos, medidos mediante el CELF-4, con puntuaciones 3 puntos superiores de media al

grupo control en un cuestionario ad hoc sobre victimizacion (Ibafiez-Rodriguez et al., 2021).

Sin embargo, el acoso escolar, los trastornos de lenguaje y las dificultades socioemocionales
también encuentran un factor comun en su relacidn 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 (Gonzalez et al., 2004),
hecho que va a facilitar que aparezcan afectaciones para la vida diaria (Font-Jorda 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 resolucién de conflictos debido a los malentendidos y frustracion acumulada (Erozkan,
2013). En este sentido, las habilidades comunicativas explicaron un 18% de la percepcion de
competencias sociales mediante regresion logistica. 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 (tamano del efecto alto, d = 0.83), medida con la Social
Competence and Behavior Evaluation Scale (LaFreniere y Dumas, 1996) e incluso tasas de
delincuencia mas altas que las personas normotipicas (McCabe, 2005). Ambas caracteristicas, la
agresividad y la tasa de delincuencia son factores comunes en los casos de acoso escolar,
especialmente en el papel de agresores como se sefiald en la secciéon 1.1.2. En dicho estudio
(McCabe, 2005) también se manifiestan diferencias entre el grupo con TDL y una muestra
estandarizada, con tamafios de efecto que varian entre el 0.51 (problemas internalizantes) y el

0.57 (problemas externalizantes). Recordemos que esta clase de sintomatologia, que incluye la

41



Introduccion

depresion, la ansiedad y problemas de conducta, también aparece con mas frecuencia en casos

de acoso escolar como vimos anteriormente.

De hecho, teniendo en cuenta que las habilidades sociales y las buenas relaciones con los demas
ayudan a solucionar los problemas cotidianos que puedan aparecer, asi como a manejar la
ansiedad y el estrés, su buen desarrollo es vital para la salud tanto mental como fisica
(Adriaensens et al., 2017; Pipas 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,
llevandolos a conflictos con los demds -puntuaciones de entre el doble y el triple en el SDQ
(Goodman, 2001) en comparacidn con participantes normativos, con un tamafio de efecto de
hasta 1.09-, especialmente en la adolescencia (Forrest et al., 2021; Ibafiez-Rodriguez et al., 2021;
Mok et al., 2014). Esta clase de dificultades les acaba conduciendo a involucrarse en relaciones
de amistad mas ligeras o de menor calidad, asi como a peor aceptaciéon por parte de sus
compafieros, lo que les hace mas vulnerables a sufrir victimizacidon de caracter social al quedar

mas excluidos y menos apoyados socialmente (Redmond, 2011; Turunen et al., 2017).

Asi pues, hasta cuatro posibles explicaciones —no excluyentes- o su combinacidon podrian
relacionar las dificultades de lenguaje con problemas en cuanto a la socializacién y un riesgo
aumentado de padecer acoso escolar en los nifios y nifias con TDL y/o dificultades lectoras. No

obstante, no todas ellas son objeto de la presente tesis, aunque se exponen a continuacién:

1. Estos nifios/as pueden ser mas rechazados por sus compafieros y compafieras
debido a sus problemas para comunicarse y su capacidad linglistica mas baja
(victim precipitation), que los haria objeto de burlas y exclusién (Andrés-
Roqueta et al., 2016; Fujiki et al., 2013; Ibafiez-Rodriguez et al., 2021; Sako,
2016).

2. Lacausa del rechazo que pueden llegar a sufrir tiene que ver con dificultades en
la comprension emocional propia y de los demas, mediada por unas mas bajas
habilidades lingliisticas y comunicativas (Lloyd-Esenkaya et al., 2021).

3. Estos problemas en la socializacién no estan tan relacionados con la parte
emocional, sino mas bien con déficits en la cognicidn social, que les dificulta
entender plenamente las situaciones con los demds y hace que su adecuacion a
las diferentes situaciones comunicativas (pragmatica) sea mas pobre,
ocasionando problemas y malentendidos con el resto (Bakopoulou y Dockrell,

2016; Conti-Ramsden y Botting, 2014; Font-Jorda et al., 2018).
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4. Los nifos y niflas con TDL muestran una mayor vulnerabilidad intrapersonal en
forma de mayor sintomatologia ansioso-depresiva inicial (internalizante). Esto
les hace mas proclives a padecer acoso escolar y acaba derivando en un
empeoramiento de sus sintomas 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 nifios y nifias con
problemas de lenguaje. Asi, algunos autores han establecido matices a considerar. Por ejemplo,
Ibafiez-Rodriguez y sus comparieros (2021) han mostrado en un estudio reciente que los nifios
y nifias con TDL no sufren mas victimizacion global que sus compaferos normotipicos, sino sélo
aquella victimizacidn 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 compafieros con desarrollo tipico, 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
victimizacion igual de probable en chicos con TDL que en sus companferos sin dificultades
linguisticas (Fujiki et al., 2001; Mok et al., 2014). Segiin Mok y sus compafieros (2014), los chicos
con TDL que no son mas victimizados que sus iguales se caracterizan por tener mas
comportamientos prosociales, mejores habilidades pragmaticas y menos problemas
emocionales que sus pares, lo que puede dar un indicio de qué componentes entrenar para

prevenir o mejorar el prondstico de acoso escolar en casos de TDL.

Ademas 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 evaluan la situacién de acoso pueden tener distintas percepciones sobre lo acontecido en
esas situaciones. Asi 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 percepcién de
acoso escolar tanto en el propio alumnado que lo experimenta como en los distintos agentes

del entorno (compafieros/as, tutores...), pues las diferencias entre la percepcion de unos y otros
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sugieren que podria tratarse de dos variables distintas segun si esta es auto o hetero-reportada.
Esto se ve potenciado por el hecho de que los resultados de la auto- y la hetero-evaluacidon en
cuanto a acoso escolar y bienestar sélo correlacionen moderadamente y de que las tasas de
prevalencia, segun 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 victimas de acoso, sélo el 22% lo era segln ambos agentes (pregunta directa de
auto-evaluacidon y nominacidon con sociograma como hetero-evaluacién respondida por los
pares). El resto fue identificado solo por la pregunta directa (45%) o solo por la nominacién 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 victimizacién y una
prueba de nominacion por pares fueron del 0.02 en el primer afio, llegando a su maximo (0.50)
en el quinto afio del estudio. Asi pues, tener en cuenta perspectivas de auto y hetero-evaluacién
del fendmeno parece importante para identificar a la totalidad de alumnado envuelto en
situaciones de acoso escolar, ya que medirlo sélo desde un enfoque nos conduciria a estar

obviando posibles casos positivos.

No obstante, no sélo se encuentran diferencias en las tasas de acoso escolar, sino que los
propios participantes tienden a informar con mds exactitud sobre sus sentimientos en estas
situaciones, mientras que los padres y profesores son mas 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 vision mas
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 valoracién mas
negativa por parte de los agentes externos. Dichos agentes externos podrian focalizarse en
exceso en los déficits de lenguaje y percibirlos como generalizables a otros ambitos, aspecto que
podria 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 dmbitos del nifio/a, lo que suele conocerse
como “efecto halo”). Asi 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 conclusién, tanto las habilidades sociales como la adquisicion y desarrollo del lenguaje en
personas con desarrollo normotipico o con trastorno estan fuertemente ligados, dificultando o
potenciandose mutuamente (como se ilustra en la Figura 1). A ello se afiade el hecho de que
estas dificultades pueden propiciar una menor habilidad para las relaciones sociales y el menor
numero de éstas, lo que a su vez agrava dicho déficit. Todo ello redunda también en la propia
asociacién entre acoso escolar y los trastornos del lenguaje, donde varios de los factores
protectores y/o de riesgo son comunes para ambos fendmenos. No obstante, eso no ocurre para
todos los nifios 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.
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Figura 1. Adaptado de Valera-Pozo, Adrover-Roig y Aguilar-Mediavilla (2020)
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OBIJETIVOS

Teniendo en cuenta la relacion comentada entre las habilidades socioemocionales, las
dificultades del lenguaje y el acoso escolar, esta tesis doctoral pretende ahondar en dicha
relacion y explorar ademas las variables que pueden estar relacionadas, como el ajuste
conductual, psicoldgico, social, escolar, la implicacion 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 serian las conductas y rasgos antisociales, el consumo
de sustancias, la sensibilidad al castigo y a la recompensa, el ajuste psicoldgico y la autoestima,
la ideacién suicida, las estrategias de resolucién de conflictos y las habilidades sociales y
comunicativas. La presente tesis pretende contribuir a poder establecer indicadores y
predictores del fendmeno del acoso escolar que puedan redundar en mejoras en cuanto a la

prevencion y la intervencion tanto en TDL como para poblacién general.

Asi, el primer estudio de esta tesis es un estudio empirico 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, psicoldgico, social y escolar. Ademas, se
quiere observar si el nivel socioecondmico y la implicacion de la familia en la educacion pueden

proteger contra posibles problematicas en las variables citadas (Valera-Pozo et al., 2020a).

En el segundo articulo se evallia una muestra adulta mediante un disefio retrospectivo para ver
qué variables permiten clasificar a los participantes como victimas y como agresores, ademas
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

psicoloégico, autoestima, riesgo autolitico y habilidades sociales (Valera-Pozo et al., 2021).

Por ultimo, en el tercer estudio se relacionan los fendmenos del acoso escolar y las dificultades
de lenguaje, junto a variables sefialadas como relevantes en la literatura cientifica 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 estan en mayor riesgo de sufrir victimizacion, y las diferentes percepciones sobre si
existe o no acoso entre los diversos agentes (los propios participantes, sus tutores y sus

compafieros/as) y métodos (auto y hetero-reportes) de evaluacidn (Sureda-Garcia et al., 2021).
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En definitiva, las metas de este trabajo se concretan en diferentes objetivos especificos, en
adelante identificados como SO junto al nimero de estudio al que pertenecen y un segundo
numero especificando el subobjetivo dentro del mismo. También se especifican las hipdtesis
derivadas de los subojetivos, siempre que éstos no fueran suficientemente especificos o no

dejasen entrever la direccionalidad de la hipdtesis:

1. Estudio 1 (01):

1.1. (SO1.1) Comprobar si los adolescentes con TDL presentan mads problemadticas
socioemocionales y comportamentales que sus iguales con desarrollo normativo,
asi como peores habilidades adaptativas que los mismos.

1.2. (SO1.2) Medir si las variables de contexto como el nivel socioeconémico y la
implicaciéon familiar pueden ejercer como factores protectores frente a esas
dificultades mencionadas en SO1.1.

2. Estudio 2 (02):

2.1. (S02.1) Explorar la relacién que los rasgos antisociales, el consumo de sustancias,
la sensibilidad al castigo y la recompensa, el ajuste psicoldgico, la autoestima, la
ideacidn suicida y las habilidades socioemocionales tienen con haber sido victimas
o agresores medido de forma retrospectiva. Las hipdtesis especificas derivadas de
este subobjetivo fueron:

2.1.1. Los agresores presentaran una menor puntuacioén en sensibilidad emocional
que el grupo control.

2.1.2. Agresores y victimas presentaran un consumo de alcohol y cannabis mas
frecuente que el del grupo control.

2.1.3. Las victimas mostraran una mayor sensibilidad al castigo y los agresores una
mayor sensibilidad a la recompensa que el grupo control.

2.1.4. Las victimas mostraran mayores niveles de depresion, ansiedad y estrés que
el grupo control.

2.1.5. Las victimas mostraran una menor autoestima que el grupo control.

2.1.6. Las victimas presentaran una mayor frecuencia de ideacidn suicida que los
controles, al menos en retrospectiva.

2.1.7. Victimas y agresores mostraran peores habilidades sociales que los controles.

2.2. (SO2.2) De todas las variables listadas en SO2.1, identificar cuales son los mejores
predictores para ser “clasificado/a” como victima o agresor.

3. Estudio 3 (03):

48



Acoso escolar asociado al lenguaje: indicadores y predictores

3.1

3.2.

3.3.

3.4.

(503.1) Evaluar si los nifios y nifias con TDL y los que presentan dificultades lectoras
poseen menos habilidades sociales y adaptativas que sus compaferos
normotipicos, desde el punto de vista de los profesores.

(503.2) Verificar si el alumnado con problemas de lenguaje sufre mas victimizacion
y son menos prosociales que sus companeros, evaluado por sus iguales.

(503.3) Analizar si los nifios y nifias con dificultades lingliisticas consideran,
evaluados por ellos mismos, que sufren mayor acoso escolar que sus iguales.
(503.4) Explorar como se relacionan las valoraciones de los diferentes agentes

entre si. La hipdtesis especifica derivada en este caso fue:

3.4.1. Las valoraciones de los agentes externos (compafieros/as y tutores/as) mostraran

asociaciones mas grandes entre si que las observadas entre las valoraciones de los

propios participantes y las de otros agentes.
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METODOLOGIA

En la presente seccidn se pretende describir de una forma sintetizada la metodologia empleada

en cada uno de los trabajos que componen la tesis. Cabe sefialar que los tres estudios utilizan

muestras diferentes y herramientas no siempre comunes entre ellos, por lo que se describe la

metodologia para cada estudio por separado (Tabla 1). Esta informacién puede ser ampliada en

cada uno de los articulos que conforman la tesis.

Estudio Tamaiio de

Grupos de estudio

Rango etario

Variables de estudio

muestra (n) y disefio
1 28 TDL(14)y 12 afios Por los tutores/as: Problemas
Controles (14) externalizantes,
internalizantes y escolares;
Disefio transversal habilidades adaptativas;
ex-post-facto con sintomas conductuales.
grupo de control
equivalente Por los nifios/as: ajuste
clinico, escolar, y personal;
sintomas emocionales.
Por el centro educativo: nivel
socioecondémico e
implicacion familiar.
2 104 Victimas (29), Entre17y35 Consumo de sustancias,
Agresores (30) y afios ajuste psicoldgico,
Controles (45) estrategias de resolucion de
conflictos, autoestima,
Disefio de casos 'y ideacién suicida, sensibilidad
controles al castigo y la recompensa,
retrospectivo habilidades sociales y rasgos
antisociales.
3 54 TDL (14), Entre10y12 Por los iguales:
Dificultades anos Comportamiento prosocial y

Lectoras (21) y
Controles (19)

Disefio transversal
ex-post-facto con

victimizacion.
Por los tutores/as:

habilidades adaptativas,
retirada y rechazo social.
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grupo de control Autoevaluacion: problemas y
equivalente relaciones sociales,
victimizacion.

Tabla 1. Resumen de las caracteristicas metodoldgicas 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,

qgue no siempre tienen por qué informar de los mismos hallazgos, como se vio en la introduccidn.
3.1.1 Muestra 1

En el primer estudio se evalud una muestra longitudinal en un Unico momento transversal. Esta
muestra se compuso de 28 pre-adolescentes bilinglies castellano-catalan. La muestra estaba
repartida en dos grupos: uno de jévenes con TDL y otro grupo control, ambos equitativos en
cuanto a numero (14 participantes por grupo) y distribucion 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, caracteristicas sociodemograficas
(incluyéndose lengua familiar). Se comenzaron a evaluar durante el Ultimo curso de educacion
infantil (a la edad aproximada de 5 afios) y se les siguié hasta 62 curso de educacidn primaria

(hasta los 12 afos 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 audicion y
lenguaje del centro escolar al que acudian habian detectado previamente un retraso del
lenguaje en los participantes de dicho grupo. A la edad de 5 afios, dicho diagndstico fue
corroborado por nuestro equipo y se descartaron rasgos autistas y problemas auditivos. En el
caso de los rasgos autistas se entrevisté a los maestros de audicion y lenguaje de los centros
educativos para comprobar la ausencia de ellos, mientras que la correcta audiciéon se comprobd
en base a las pruebas de emisiones otoacusticas que la Consejeria de Salud de las Islas Baleares
realiza a todos los nifios y nifas escolarizados en las Islas Baleares. Ademads, se comprobd que el
cociente intelectual de los participantes era normativo (Cl mayor de 85) utilizando la escala no
verbal Weschler de Inteligencia en Preescolar y Primaria (Wechsler y De la Cruz, 2001) y se
confirmé el déficit lingliistico mediante la Prueba de Lenguaje Oral de Navarra-Revisada [PLON-
R] (Aguinaga et al., 2004) con una puntuacion tipica normalizada menor de 25 seguln criterio de
la prueba para el grupo TDL. Las mismas pruebas fueron aplicadas a los participantes del grupo

de comparacion para comprobar su desarrollo normotipico.
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A la edad de 12 afos, se administraron dos pruebas de lenguaje diferentes con el fin de
comprobar de nuevo la afectacidn del lenguaje en un grupo y la falta de esta alteracién en el
otro: el Test de Comprensién de Estructuras Gramaticales [CEG] (Mendoza-Lara et al., 2005) y la
repeticidon de pseudopalabras de la Evaluacidon Neuropsicoldgica del Desarrollo [NEPSY] (Aguilar-

Alonso et al., 2014; Korkman et al., 1998).
3.1.2 Muestra 2

El segundo estudio se realizé con una muestra recogida con un disefo transversal formada por
104 participantes de entre 17 y 35 afos, todos ellos residentes en las Islas Baleares. En este caso,
la muestra poseia un caracter general, pues no se clasificaba segun sus aptitudes linguisticas,
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 fendmeno, tratando

hechos que podian haber sucedido en la nifiez y/o juventud de los participantes.

Los tres grupos que conformaron el estudio quedaron definidos de la siguiente manera: 29
participantes se consideraron antiguas victimas de acoso escolar (durante al menos un afio
escolar y sin haber participado en conductas agresivas contra otros), 30 se consideraron a si
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 victimas de acoso escolar ni agresores. La composicion de

los tres grupos no difirié ni en distribucidn de género ni en origen étnico.
3.1.3 Muestra 3

La muestra 3 incluyd 54 participantes, que formaban parte de un disefio longitudinal, con edades
comprendidas entre los 10 y 12 afios, que se corresponden con los cursos de 42, 52 y 62 de
Primaria segun el sistema educativo espafiol. Todos ellos provenian de colegios localizados en
las Islas Baleares y eran bilinglies castellano-catalan, 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 composicidn de los grupos no difirid en cuanto a edad ni
sexo, pues se intentd que los controles elegidos tuvieran caracteristicas similares a los nifios con
problematicas del lenguaje, también en cuanto a su lenguaje dominante y nivel socioecondmico

familiar.
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Respecto a los criterios que se siguieron para asegurar los diagndsticos de partida (informados
por los servicios de orientacién de las escuelas participantes), se tomaron algunas medidas
especificas y similares a las del primer estudio. De esta forma, se realizé un cuestionario ad hoc
a los profesionales de los centros educativos para valorar la condicion 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 verificd que los
participantes no mostrasen problemas visuales y/o auditivos que pudieran estar ocasionando
sus dificultades, asi como tampoco mostraban rasgos propios del trastorno del espectro autista

en ningdn momento de su escolaridad.

Ademas, se aplicé el ndcleo de lenguaje del CELF-IV (Semel et al., 2003) y una prueba de lectura,
la Bateria de Evaluacién 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 diagndstico ya venia previamente informado por los profesionales del centro
educativo, los criterios de inclusion fueron de un percentil de 25 o inferior en el Core Language
del CELF para el grupo TDLy 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 tenian unas capacidades cognitivas normativas (Cl superior a 75), que no

explicaran sus problemas de lenguaje.

3.2 Materiales

A continuacidn se describen los materiales utilizados para medir las variables de interés de cada
estudio, clasificados seguin el articulo de la tesis al que pertenecen. Todos los materiales cuentan
con buenos indicadores psicométricos, que son detallados en la metodologia de cada articulo, 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 version espafiola del Behavior Assessment System for Children [BASC] (Gonzélez et al., 2004)
se utilizé para medir las dificultades comportamentales, sociales y psicoldgicas, desde dos
puntos de vista: el de los participantes (versidn S-2) y el de sus tutores escolares (versién T-2).

El BASC es una herramienta que cuenta con multiples dimensiones y se utiliza para medir el
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comportamiento y la personalidad de niflos y adolescentes, asi como sus habilidades adaptativas

y posibles problemas clinicos.

Respecto a la versién 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
(depresion, ansiedad y otras problematicas no observables directamente por la conducta),
problemas escolares (dificultades académicas relacionadas con la motivacion, la atencién, el
aprendizaje y la cognicién), habilidades adaptativas (habilidades prosociales, organizacionales,
sociales y de liderazgo) y sintomas comportamentales (un indice global de problemas de

conducta).

En cuanto a la versién S-2, se compone de 146 afirmaciones que se responden de manera
dicotdomica si/no. Las cuatro dimensiones globales que fueron empleadas en el estudio fueron
el desajuste clinico (un indice global de la ansiedad que padece el participante), el desajuste
escolar (una medida global de la adaptacién al centro educativo), el ajuste personal (relaciones
sociales y familiares, autoestima y autoconfianza) y los sintomas emocionales (un indice global

de alteraciones emocionales severas).

Por otra parte, se aplicd un breve cuestionario ad hoc para evaluar las variables
sociodemograficas de interés: el nivel socioecondmico y la implicacion familiar. Este
cuestionario era respondido por los tutores escolares mediante dos preguntas: “é Cual es el nivel
socioeconémico de la familia del alumno?” (pudiéndose contestar bajo, medio o alto) y “éCual
es laimplicacion familiar en el proceso educacional del nifio?” (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 utilizd para
medir la insensibilidad emocional, como rasgo antisocial. Se trata de un conjunto de criterios
diagndsticos extraidos del DSM-5 que actud aqui como breve cuestionario de cuatro items, 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
concepcion: 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 versién en espafiol en el momento de su aplicacidn, se optd
por seguir un proceso de traduccién inversa o back-translation: el equipo realizé una version

inicial en espafol 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 permitié emplear las traducciones espafiolas.

El AUDIT es un cuestionario que mide el consumo de alcohol en los ultimos 6 meses. Se compone
de diez items que evaltan 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
mas veces a la semana”). La suma de las puntuaciones reporta un indice 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 ultimos
6 meses. Se compone de ocho items que evallan 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 mas veces a la semana”). La suma de las puntuaciones reporta un

indice que mide la frecuencia general del consumo de cannabis del participante.

Para medir la sensibilidad al castigo y a la recompensa se utilizé la prueba de Sensibilidad al
Castigo y Sensibilidad a la Recompensa [SCSR] (Torrubia et al., 2001). Esta prueba ofrece una
puntuacion para cada una de las variables, de manera que, a puntuaciones mas altas, mayor
importancia de esa sensibilidad concreta en la vida diaria del individuo. Se compone de 48 items,
24 para la sensibilidad al castigo y 24 para la sensibilidad a la recompensa. Todos ellos son

afirmaciones que se responden dicotémicamente verdadero/falso.

La adaptacién espafiola del Depression Anxiety Scales-21 [DASS-21] (Bados-Lépez et al., 2005)
fue utilizada para evaluar el ajuste psicolégico respecto a esas tres problematicas (depresion,
ansiedad y estrés). Cada uno de estos problemas se mide con siete items, lo que hace un total
de 21 items en el global de la escala. Todos los items son afirmaciones referentes a los ultimos
siete dias que se responden con una escala Likert de cuatro anclajes que va de “no aplicable en
mi caso” a “muy aplicable para mi, la mayor parte del tiempo”. Las puntuaciones en las tres
dimensiones pueden sumarse para obtener una puntuacion total que ofrece una aproximacion
al ajuste psicolégico del participante (a mayor puntuacién, mayor presencia de problemas y por

lo tanto menor ajuste).

En el caso de la autoestima, esta se midié mediante la versidn espafiola de la Rosenberg Self-
Steem Scale [RSES] (Martin-Albo et al., 2007). Se trata de una escala breve compuesta de 10

items con afirmaciones que se responden con una escala Likert de cuatro anclajes (desde

55



Metodologia

“totalmente en desacuerdo” hasta “totalmente de acuerdo”). La suma total de estos items
proporciona una medida global del sentido de satisfaccién que una persona tiene consigo

misma: a valores mas altos, mayor es la autoestima del participante.

También se utilizé la versién espaiiola de la Difficulties in Emotion Regulation Scale [DERS]
(Hervds y Jodar, 2008), con la intencidon de medir la regulacién emocional y las estrategias de
resolucidn de conflictos. Esta escala se compone de 28 items 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 aceptacidon de las propias
emociones ante conflictos), la interferencia (dificultades en la vida cotidiana para conseguir las
metas personales debido a la afectacidn de los conflictos emocionales), la inatencion emocional
(falta de consciencia emocional) y la confusion 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
puntuacién en estas escalas, mayores problematicas emocionales y en la resolucién de

conflictos.

Para medir la ideacién autolitica y el riesgo de suicidio se adaptaron una serie de preguntas para
formar un breve cuestionario ad hoc, partiendo de los items que marcan riesgo de suicidio en la
version espafiola de la Mini International Neuropsychiatric Interview [MINI] (Ferrando et al.,
1999). En el caso de este estudio, los participantes contestaban tres preguntas dicotémicas
si/no: “éTe has sentido tan mal que deseabas estar muerto?”, “¢Has intentado hacerte dafio a
ti mismo?” y “éHas 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 ultimo, para medir las habilidades sociales se utilizé la Escala de Habilidades Sociales [EHS]
(Oliva et al., 2011). Se trata de una escala de 12 items 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 vy
habilidades para la resolucion de conflictos. El conjunto de las tres da una medida de las

habilidades sociales en su conjunto: a mayor puntuacién, mejores habilidades.

3.2.3 Estudio 3
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Para medir el comportamiento prosocial y la victimizacidn evaluados por los pares, se utilizo 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

”n 4

de roles a sus compafieros nominandolos en los items: “Me gusta...”, “No me gusta...”, “Hace
correr rumores”, “Ayuda a los demas”, “Empuja”, “No deja participar”, “Anima a los demas”,
“Insulta”. Ademas, 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 Exito Escolar del Gobierno de las Islas

Baleares (Convivexit) para la prevencion e intervencion en acoso escolar.

Como ya se describié en los materiales del estudio 1, la version espafiola del BASC (Gonzalez et
al., 2004) fue utilizada también en el tercer estudio para evaluar las habilidades adaptativas, la
retirada y el rechazo (utilizando la versién que responden los tutores, T-2), asi como las
relaciones y problematicas sociales (utilizando la versidn 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 median las variables de interés para los objetivos.
En el caso de la version de tutores, las habilidades sociales (que mide los comportamientos
sociales y su adecuacion a las circunstancias dadas), la retirada (tendencia a evitar a los demas
y al aislamiento, a veces por sentimientos previos de rechazo) y la adaptabilidad (flexibilidad a
los cambios y el comportamiento de compartir con los demas). En cuanto a la version auto-
reportada, se usaron las medidas de estrés social (nivel de ansiedad experimentado en
situaciones sociales) y las relaciones interpersonales (éxito y satisfaccion percibidos al socializar

con los demas).

Por dltimo, se utilizd la version espafiola del European Bullying Intervention Project
Questionnaire [EBIP-Q] (Ortega-Ruiz et al., 2016) para evaluar la sensacion de victimizacion por
acoso escolar en los propios participantes. Esta prueba se compone de 14 items, midiendo los
siete primeros la victimizacién (Unica escala considerada en este estudio concreto) y los siete
ultimos la agresidn percibida por la propia persona que responde al cuestionario. El conjunto de
items mide diversas formas de acoso escolar como pueden ser el verbal, el fisico, el instrumental
o material y el relacional. Todos los items se responden respecto a la frecuencia de las conductas
en los dos ultimos meses y mediante una escala Likert de cinco anclajes, que van desde “nunca”
a “mds de una vez a la semana”. Fueron clasificados como victimas segln esta prueba aquellos

participantes con una puntuacion global superior a 7 (Gonzalez-Cabrera et al., 2018).
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3.3 Procedimiento

En esta seccidn se describe de manera sintetizada el procedimiento seguido en cada uno de los
estudios que componen la presente tesis. Ademas, se da una visién general de las técnicas de
analisis de datos empleados segln cada caso. Todos los estudios contaron con la aprobacién del
Comité de Etica de la Investigacién 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 cardcter longitudinal se desarrollé en dos fases: la primera de ellas cuando los
participantes tenian 5 afos (Ultimo curso de educacidn infantil) y la segunda cuando tenian 12
(ultimo curso de educacién primaria). Los detalles en cuanto a formacion de grupos, criterios de
inclusién y pruebas utilizadas ya han sido descritos, aunque afiadimos una representacion

grafica para una mejor comprension (Figura 2):

Fase de identificacion (5 afios) Fin del seguimiento (12 afios)

*Medicidn de lenguaje *Re-evaluacion de lenguaje
(PLON-R) y cognicidn (CEG y Nepsy).
(Weschler). *Medicion de aspectos
*Pruebas otoacusicas. sociales (BASC).
eEntrevista con los eEntrevista con los
profesionales de centro. profesionales de centro.
- J - J

Figura 2. Disefio en dos fases del estudio 1.

En cuanto al andlisis de datos, se utilizé 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 optd por
una aproximacion no paramétrica dado el bajo nimero de la muestra (14 participantes por
grupo) y el incumplimiento de los supuestos paramétricos. Para estos analisis se empled el SPSS
v25. También se calculé el tamafio de efecto de forma no paramétrica, mediante la Delta de

Cliff.

Ademas, se utilizd un modelo de ecuaciones estructurales de minimos cuadrados parciales y
correlaciones no paramétricas para comprobar los efectos del nivel socioeconémico vy la
implicacion familiar en las variables linglisticas, cognitivas y sociales. En este caso se empled la

muestra en su conjunto y no dividida por grupos, a causa del bajo nimero de participantes,
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aunque el método de minimos cuadrados parciales es robusto en este caso. Estos anadlisis se

realizaron utilizando SmartPLS v3.2.8.
3.3.2 Estudio 2

La muestra de este estudio retrospectivo se recluté utilizando los canales de comunicacidn y las
redes sociales de la Universidad de las Islas Baleares, asi como gracias a la ayuda de diversos
profesores de la universidad, que promovieron la participacién en sus clases. Ninguna
compensaciéon econdmica o académica fue otorgada a los participantes, aunque si se les

comunicé sus resultados en las pruebas si asi lo deseaban al acabar el estudio.

Cada participante podia contestar las pruebas de forma telemadtica, sin participacién directa de
los evaluadores. Ademas, el reparto en los diferentes grupos (Victimas, Agresores y Controles)
se realizé teniendo en cuenta sus respuestas a una pregunta directa sobre su experiencia pasada

con el acoso escolar.

Respecto al analisis de datos, para examinar la distribucién de diversas variables en los grupos
(edad, sexo, etnia, preguntas sobre riesgo de suicidio) se utilizé la prueba exacta de Fisher, mas
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 estadisticos, se
empled un conjunto de Analisis Multiples de la Varianza (MANOVA), con los grupos como factor
fijo. Por ultimo, para determinar los mejores predictores para ser clasificado en las categorias
de victima y agresor se utilizd la regresién logistica bivariada, estimando sus odds ratios e

intervalos de confianza. Todos estos analisis se llevaron a cabo con SPSS v23.
3.3.3 Estudio 3

Este estudio transversal utiliz6 una muestra de nifios entre 10 y 12 afios ya descrita en su
correspondiente apartado, asi como los criterios de inclusién en cada grupo y las pruebas
anteriormente mencionadas. En este caso, todos los instrumentos fueron aplicados durante el
mismo curso escolar. El EBIP-Qy 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 version de tutor.

En el caso del CESC, sus resultados directos debieron transformarse en puntuaciones Z para
hacer comparables clases con diferente nimero de alumnos, algo necesario al tratarse de una
prueba de nominacién. 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 analisis de caracter no paramétrico dado el

incumplimiento de los supuestos paramétricos.

Por ultimo, se calcularon las correlaciones de Spearman y se comprobd si diferia su patréon entre
los grupos utilizando la Z de Fisher. Todos estos andlisis fueron llevados a cabo utilizando los

programas SPSS v25 y JASP v0.14.
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Abstract: Developmental language disorder (DLD) refers to a language delay in the absence
of other underlying causes. Individuals with DLD can also present other problems related to
behavioral, scholarly, and emotional aspects of their daily lives because of their language difficulties.
Moreover, these difficulties could be influenced by family and socioeconomic characteristics.
Twenty-cight bilingual adolescents with and without DLD in typical schools were followed from
childhood to adolescence. At age five, language and cognitive variables were assessed. In addition,
language, behavior, emotional and school adjustment, and socioeconomic and family aspects were
evaluated at age 12. Results reveal that adolescents with DLD show poorer school adjustment
and less adaptive skills when evaluated by their tutors, and a larger index of emotional problems
when self-assessed. Moreover, family involvement, but not socioeconomic status (SES), emerged as
a protective factor since it was related to behavioral, emotional, and school adjustment, a result that
was further confirmed by structural equation modeling. Therefore, a more global approach involving
individuals, schools and families is needed to provide adolescents with DLD adequate support. It is
important to stimulate their social skills and emotional adjustment so they can cope with social
difficultics more casily, especially at school.

Keywords: language delay; specific language impairment; family involvement; mental health;
school adaptation

1. Introduction

Persons with developmental language disorder (DLD; [1,2]), previously named specific language
impairment (SLL; [3]), show a language delay despite the fact that other aspects that underlie language
difficulties are within the normal rates. Thus, the DLD diagnostic criterion is defined as a persistent
language delay not resolved at age five, which affects everyday life communication and/or learning,
without the presence of a medical condition, such as brain injury, genetic conditions or chromosome
disorders, hearing loss, autism spectrum disorders or intellectual disability. Not only does DILD affect
a person’s everyday life communication, but also many aspects related to it, such as social skills,
leadership or adaptive skills that finally could affect their quality of life [4-7]. For instance, individuals
with DLD display worse performance on different social and adaptive situations and they use more
inappropriate conflict resolution strategies compared to typically developing persons [8]. As a result,
children and adolescents with DL show several adjustment problems, including behavioral and
emotional difficulties, in comparison with their peers [9-14].
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Referring to pre-school children with DLD, previous results show more externalization difficulties
such as hyperactivity, aggressiveness and even delinquency [15], as well as attention problems
when performing auditory tasks [16,17]. With respect to children and adolescents with DLD,
they have been shown to be twice as likely to show internalizing difficulties, and more than
twice as likely to show externalizing difficulties [11] as compared to typical developing individuals.
Moreover, early language difficulties are known to be a good predictor of emotional problems in
late childhood and adolescence [16]. In this vein, and since emotional problems seem to increase
from childhood to adolescence, anxious and depressive traits are common among teenagers with this
disorder [16,18]. Therefore, adolescents with DLD are more vulnerable to emotional disturbances
than their typical peers [19] and report higher indexes of internalized and externalized emotional
difficulties, more (and more severe) emotional symptoms, and poorer psychological functioning
than typical children and adolescents [11,20,21]. In some cases, those behavioral and emotional
symptoms reach clinical ranks and need specific attention. For example, young adults with language
difficulties have thrice more possibilities of presenting social anxiety (previously called social phobia)
than typical peers [22]. Furthermore, experiencing problems in emotional regulation and difficulties
in communicating about one’s emotions and the emotions of others are some of the factors that
seem to underlie emotional difficulties [18,23,24]. In this sense, a curious phenomenon occurs in
persons with DLD: while they inform similar levels of social skills than their peers in self-reports,
they suffer more stress than the others in social situations [25]. This might be explained because of
their language difficulties and perhaps lower self-esteem, especially when children with DLD grow up.
Moreover, previous results show that pre-adolescents and adolescents with DLD, but not children,
report lower self-esteem indexes than typical adolescents, and they even perceive themselves as shyer
than others [26,27]. However, these lower self-esteem scores tend to disappear when they finish
compulsory education, matching that of their normative peers [27]. Taken together, these studies
highlight that not all individuals with DLD experience the same difficulties in behavioral, emotional and
social adjustment, and the persistence of the aforementioned difficulties is inconsistent over time [28].
Therefore, exploring how language difficulties, confirmed at age five, influence later scholar and
adaptative development during a stage that has not been paid sufficient attention in DLD (beginning
of adolescence) is relevant in the context of this disorder.

In this sense, previous studies have shown that family variables could be related to both language
difficulties and personal adjustment [20,28]. The socioeconomic status (SES) of the family and their own
family involvementare variables of particular interest in cases of language deficits. Regarding the former,
the interrelation of factors such as the academic level attained and the economic position (occupation
and income) of the family, that is, SES, is related up to a certain degree with language development
and language delay [29-32]. For instance, the Catalise consortium include social difficulties (poverty
and low level of parental education) as a risk factor of a developmental language disorder [1,2].
Other authors [33] state that those children from low SES families are exposed to much fewer words
than those from high SES families. For that reason, their vocabulary acquisition could be compromised
and their language development could be affected compared to their peers. Thus, several authors have
argued that oral language development has become an important variable to explain the relationship
between SES and elementary school performance [34]. Moreover, DLD is a disorder that has been
found more frequently in individuals growing up in a low sociocultural context [29,35]. For that reason,
SES and language disorders have a relationship that must be observed carefully.

Family involvement is another phenomenon that requires further study in DLD.
Although conceptualizing family involvement is difficult [36], we can define it as the group of
parental behaviors, concerns and participation in both school and home in order to help children in
their educational process [37]. Aguado [30] points out that rejection or the occurrence of negligence are
important factors that might explain associated difficulties to DLD in families with low involvement.
In this sense, previous studies have found more insecure patterns of attachment in children with
DLD than in their peers [38]. Related to this, different studies [31,32] have shown that low stimulant
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contexts or contexts with low-quality language inputs are relevant factors to the appearance of
language difficulties. In fact, rejection, lack of affection and negligence during education could
be considered as forms of maltreatment which might drive to poorer language development [39].
Alternatively, family involvement can also have a positive influence on several aspects of children’s
well-being. As such, family involvement has shown a positive relationship with self-esteem [40],
an important protective factor against most diseases. Moreover, high family involvement is negatively
related to behavioral problems and positively associated with social skills, and children with larger
family involvement display fewer behavioral problems and better social and school adjustment [37,41].
Referring to language, children in highly involved families are exposed to more and richer language
input, which might turn into a protective factor to prevent the development of different language
disorders in the future [42]. For these reasons, family involvement could be a very important protective
factor in DLD, not only under a linguistic point of view but also in terms of mental health.

Altogether, the relation between family involvement and SES, that seemingly affects the quantity
or quality of language input, and the behavioral, emotional and school adjustment should be
further studied. There are several models available describing the relations between contextual
factors and socio-emotional competencies, such as the Positive Youth Development Model [43].
However, we believe that a specific model of neurodevelopment could explain better the relations
between these variables in adolescents with DLD, taking into account other important factors in this
case such as the linguistic and cognitive variables. In this sense, the Causal Developmental Model of
Morton [44] has already been used to compare the causal relations of various developmental disorders,
such as dyslexia or autism, and has been beneficial to the training of educational psychologists
and to plan educational needs [45]. In particular, Morton [44] proposed a causal model describing
three complementary levels of explanation in neurodevelopmental disorders: biological, cognitive,
and behavioral, with a fourth environmental level able to influence the other three. Figure 1 depicts
the Morton model with an example of several variables that could influence behavioral, emotional and
school adjustment in DLD.

» Biological level

E.g. Genes & brain changes

Cognitive level

E.g. Linguistic & cognitive processing deficits
Behavioral level

E.g. Behavioral, emotional & school adjustment

Environment
E.g. SES & Family involvement

Figure 1. Adaptation of the causal neurodevelopment model of Morton [44].

In sum, we cannot ignore that language is a very important tool for the development of social skills
and social interaction, and their deficit would result in behavioral, emotional and school adjustment
difficulties. Besides, previous studies have shown that deficits in language and social skills can lead to
a higher risk of suffering bullying and health problems [21,46]. Nevertheless, most of the reported
previous studies on these variables in children and adolescents with DLD have been conducted in
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Anglo-Saxon contexts in non-inclusive educational settings, and it is unclear whether the results
would hold in other languages, educational systems, and cultures. For that reason, our main goal
is to explore the relation between DLD and several variables associated to behavioral, scholar and
emotional adjustment within a bilingual Spanish-Catalan context, comparing adolescents with DLD
with typical development peers. Besides, given thatnot all adolescents with DLD suffer from behavioral,
emotional and social difficulties, we have as a second objective to explore whether environmental
variables, such as SES and family involvement, influence language and adaptive behavior and how the
former variables might emerge as either risk or protective factors following the model by Morton [44].
Thus, and following previous studies, our hypotheses are:

*  Adolescents with DLD will present a larger number of behavioral, social and emotional problems,
together with worse adaptive skills than their normative peers. This will be reflected in higher
scores in the scales of the Behavior Assessment System for Children (BASC) that measure difficulties
and lower scores in the scales of the BASC that measure adaptive skills, both self-reported and
considering the tutor’s perspective, in contrast to the comparison group.

o With respect to the variables related to the family context, we expected that both SES and family
involvement will emerge as protective factors against behavioral, emotional and school adjustment
difficulties. Thus, we predicted a negative pattern of correlations between SES/family involvement
and the variables measuring difficulties by the BASC and positive correlations between adaptive
skills measured by the BASC and familiar variables, for both the self-reported version and the
tutor’s version.

2. Materials and Methods

2.1. Participants

This longitudinal study was composed of 28 bilingual Spanish-Catalan adolescents.
Fourteen participants were adolescents with DLD (six females), and the comparison group included also
14 participants (six females) without any language difficulty. None of the demographic, linguistic and
cognitive variables showed gender differences (see Annex ). The participants with DLD were chosen in
an incidental way (see Procedure section) from all the schools of Mallorca with children that fulfilled the
DLD criteria and were studying the last year of preschool (between 5 and 6 years). For the comparison
group, we selected children of the same age and gender who attended the same classroom as the
children with DLD, and with as many as possible similarities concerning socioeconomic status (SES)
and family language (either Catalan or Spanish). At the end of the follow-up, the participants were
between 11 and 12 years old, and were thus at the beginning of adolescence.

All participants comprising the DLD group were diagnosed with a language delay by the school
and the language therapists. In the first phase of our study we confirmed the fulfillment of the DLD
criteria, applying different materials when necessary (language and cognitive criteria specifically).
Moreover, we checked with the schools” language therapists for the absence of other incompatible
problems such as autism, and with the Balearic Department of Health for the absence of hearing
difficulties before forming the groups in the study.

2.2. Materials

Language profiles at age 5 were assessed using the standardized test PLON-R: Navarra Oral
Language Test-Revised [47]. For language assessment at age 12, we could not use again the PLON-R
since its latest application is at six years of age. Because of the absence of specific measures, we used two
different measures of language comprehension and language production. Language comprehension
was evaluated through the Test of Comprehension of Grammatical Structures (CEG, [48]) and
language production was assessed through the sentence repetition subtest of the Developmental
Neuropsychological Assessment (NEPSY, [49,50]). These two tests are considered valid indicators of
morphosyntax level and they are sensitive for the detection of individuals with DLD [51-54].
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Non-verbal IQ was measured at age 5 using the Wechsler Preschool and Primary Scale of
Intelligence (WPPSI, [55]).

To assess behavioral, social and psychological difficulties, we used the Behavior Assessment System
for Children (BASC; [56]), specifically its Spanish adaptation [57]. The BASC is a multidimensional
assessment tool for children’s and adolescent’s behavior and personality that includes both adaptive
and clinical dimensions. We chose the BASC because it also included the variables of interest regarding
the school context and it is a tool with adequate psychometric values [58,59]: its test-retest realiability
is between r = 0.66 and r = 0.89, depending on the dimension, meanwhile, its internal consistency
reliability is between « = 0.85 and & = 0.96 [57]. We applied two different versions of the BASC, one for
the school tutors (T-2 version), and one for the adolescents (S-2 version), both of them appropriate
to assess children and adolescents between 6 and 12 years old. The tutor version (T-2) is composed
of 149 statements, and each one is answered by means of a four-levels Likert scale (from “never” to
“almost always”). Meanwhile, the subject version (S-2) is composed of 146 statements, and each one
is answered with a yes/no response. We have used both versions in order to collect two different
perspectives regarding the variables in our study, one from the adolescents themselves and the other
from an external observer.

Five global dimensions, or composite scales, can be measured by teachers with the BASC T-2:
externalization problems (behavioral problems as aggressiveness, hyperactivity, and delinquency;
e.g., “He acts without thinking”), internalization problems (depression, anxiety and other similar
non-observable difficulties; e.g., “He says: “Nobody understands me’), school problems (academic
difficulties related to motivation, attention, learning and cognition; e.g., “He makes mistakes because
he is not attending”), adaptive skills (prosocial, organizational and other adaptive skills; e.g., “He helps
other children”) and a behavioral symptoms index (a global index of behavioral problems; e.g., “He hits
other children”). On the other hand, four global dimensions can be self-measured with the BASC
S-2: clinical maladjustment (a global index of anxiety due to the different problems experimented by
the adolescent, e.g., “I am worried about what other people think about me”), school maladjustment
(a global measure of school adaptation; e.g., “I hate the school”), personal adjustment (social and
family relationships, self-confidence and self-esteem; e.g., “I think I have good ideas”) and emotional
symptoms index (a global index of severe emotional alterations; e.g., “He says: ‘It is all my fault”).

We also applied a brief questionnaire to evaluate several sociodemographic variables.
This questionnaire was created for the present study and was composed of two relevant questions
related to SES and family involvement, specifically educational involvement. Both questions were
answered by the school tutors. In the case of SES, it was answered by means of a three-level Likert
item (“What is the socioeconomic status of the family?”: low, medium and high socioeconomic level).
Meanwhile, in the case of family involvement, we used a five-level Likert item (“What is the family
involvement in the education process of the child?”: from “none” to “a lot”).

2.3. Procedure

The present longitudinal study comprised two phases: an initial identification phase when
participants were about 5 years of age (last year of pre-primary school), and a follow-up when
participants were 12 years (last course of primary school).

The research ethics committee (CER; http://www.uib.cat/recerca/estructures/comissions/cer/) of
the University of the Balearic Islands approved the study and provided full consent. All parents signed
a written informed consent at the beginning of each phase of the study.

A group of trained undergraduate students of advanced academic courses and graduates in
Psychology administered all tasks at the participant’s schools. The examiners were also Spanish-Catalan
bilinguals and did not know whether the participants belonged to the study group or to the comparison
group. Every examiner assessed a participant with DLD and his/her comparison pair in order to
minimize differences between examiners.
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All identification tests were administered at the beginning of the study when participants were
5years of age. The BASC, follow-up language tests, and questions related to SES and family involvement
were assessed at the end of the follow-up when participants were 12 years of age. In the case of BASC,
the examiners were present during its application in order to solve participant’s questions about the
items when necessary.

2.3.1. Identification Phase

At first, all schools in Mallorca (Spain) sent us the profiles of all the children with a language
delay in the last grade of kindergarten (5 years old) according to their knowledge (1 = 85). From these
85 profiles, we selected those children (n = 23) whose profiles, according to the reports provided by
schools” language therapists, were compatible with the criteria of DLD [3], did not present only an
articulatory deficit, did not show autistic traits, and/or had not newly arrived from a non-Catalan
speaking community. The language (PLON-R) and non-verbal IQ (WPPSI) of these 23 children were
evaluated by our team, and the speech therapists of the schools reported the history of neurological,
social, emotional and other difficulties through an open question in a written questionnaire elaborated
by us. The interviewer of our team also observed the children in order to confirm they did not
show autistic traits. We also asked for their audition records from the Balearic Department of Health.
This institution conducts an Otoacoustic Emissions analysis for all children and an audiometric test to
those children who fail the previous analysis.

After the assessment, we selected those children who effectively suffered language comprehension
and expression problems according to our application of the PLON-R (test cut point for language
difficulty when typical score was lower than 25), with an average non-verbal IQ (higher than 85
in our WPPSI application), with no history of cognitive, auditory, social and neurological damage,
and without any other disability incompatible with DLD such as the presence of Autism Spectrum
Disorder (1 = 20) [3]. During the follow-up, six participants dropped from the study. For that reason,
only 14 children could be included in the current study.

Every child with DLD was paired by the school with a typically developed child (1 = 14) of the
same age and gender, sharing the same classroom, and with as many as possible similarities concerning
socioeconomic status (SES) and family language (either Catalan or Spanish). We recorded the same
variables for both the DLD and the comparison group. None of the demographic variables showed
differences between groups at this phase, while all the linguistic proficiency measures displayed
significant differences (see Tables 1 and Al).
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Table 1. Demographic and linguistic data of participants.

Comparison

Group DLD Statistic and p
Mean (SD) Mean (SD)
n 14 14
Age atidentification 5.85 (0.25) 5.74 (0.24) U=685p=0171
Age at follow-up 11.85(0.25) 11.74 (0.24) U=2665p=0143
SES 2(0.47) 1.85 (0.55) U =56,p = 0.468
Family involvement 4.14 (0.83) 293(1.27) U=44,p=0.011
Gender
Male 8 8 2 A
T 6 6 X*=0.00,p=1.00
Language used at school
Catalan 8 10
Spanish 2 3 X?=222,p=10.329
Bilingual 4 1
Family language
Catalan 6 3
Spanish 7 10 X2=1.53,p = 0.465
Bilingual 1 1
Identification phase at 5 years of age
Nonverbal-IQ (WPPSI) 110(122) 102.1 (9.9) U=635p=0112
Typical score language (PLON-R) 55.9 (22.6) 198 (6.7) U =0.00,p < 0.000
Language at the end of follow-up (12 years)
Percentile language production (SR NEPSY) 60.7 (16.4) 29.4(22.4) U =30.5,p=0002
Percentile language comprehension (CEG) 64.3 (24.0) 40.7 (24.5) U=520,p=0033

SES = socioeconomic status; PLON-R = Navarra Oral Language Test-Revised, WPPSI = Wechsler Preschool and
Primary Scale of Intelligence; SR = Sentence repetition; NEPSY = Developmental Neuropsychological Assessment;
CEG = Test of comprehension of grammatical structures.

2.3.2. End of Follow-Up

At the end of the follow-up when participants were about 12 years, language, behavior, emotional,
socioeconomic and family aspects were evaluated. Language comprehension and production was
assessed through the CEG [48] and the sentence repetition subtest of the NEPSY [49,50]. Results revealed
significant differences at 12 years between both groups in language comprehension and production
(see Table 1).

The BASC and the questions related to SES and family involvement were also assessed at this
phase. Participants’ tutors specified which SES category the families of the children fit into. To this end,
they responded to a three—choice question with the following SES categories: low, medium, and high.

Moreover, we consulted the schools” language therapists in order to gather several variables
that helped us to better understand what could have occurred in the gap between the two phases of
our study. For that reason, we asked about the presence of school or external support and special
educational needs or curricular adaptations during the primary education for the adolescents in our
sample. In this regard, only four participants had special educational needs and curricular adaptations
according to the school data, and all of them were in the DLD group. Referring to external support,
only four adolescents in the DLD group had it; three took particular classes outside the school and one
received speech and language therapy. None of the participants received psychological intervention.

2.4. Design and Data Analyses

In order to test our first hypothesis regarding school adaptation and behavioral and emotional
problems between both groups, we conducted diverse Mann-Whitney tests (U). We used non-parametric
analyses due to the limited sample size and the fact that not all assumptions for the parametric way were
fulfilled, such as data normality. For the BASC teacher rating scales (T2), Group (DLD, Comparison)
was considered as the independent variable, while Externalization Problems, Internalization Problems,
School Problems, Adaptive Skills, and the Behavioral Symptoms Index were the dependent variables.
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For the BASC subject rating scales (S2), Group (DLD, Comparison) acted as the independent variable too,
with Clinical Maladjustment, School Maladjustment, Personal Adjustment and Emotional Symptoms
Index acting as dependent variables. We also calculated the effect sizes with the non-parametric
Cliff’s Delta (), which was interpreted following this estimator’s categories [60]: small effect (5 = 0.2),
medium effect (8 = 0.3) and large effect (& = 0.5). SPSS v25 statistical software was used for all the
non-parametric statistical analyses. A significance level of p < 0.05 was used for all comparisons.

Additionally, non-parametric correlations and a partial least square (PLS) structural equation
model between Family Involvement, SES, and the aforementioned dependent variables were conducted
in order to test our second hypothesis, which referred to the putative influential role of SES and Family
Involvement on linguistic, cognitive and adaptive variables. For the correlation sets, the sample was
used both as a whole and also split into two groups, but for the path analysis, the sample was used
only as a whole because of the small sample size. Therefore, the relations between the key indicators
of this work were further examined using a PLS structural equation model following the model by
Morton [44]. The PLS model estimates the associations between the constructs by means of ordinary
least regressions, allowing a better understanding of the mediating role of the different variables [61].
Moreover, some of the advantages of using PLS are their low sample size demands and the flexibility
of their distributional assumptions burdens [61,62].

Regarding the evaluation of the PLS model, the proceeding assesses two distinct parts: the
measurement models and the structural model, sequentially. The measurement models should be
assessed first, including their indicator loadings (values > 0.7 are adequate), reliability, and validity.
As for the two latter, the Cronbach alpha (values between 0.6 and 0.7 are satisfactory) and the
average variance extracted (AVE; values > 0.5 are acceptable), respectively, are of common use [63].
If the measurement model evaluation is adequate, the structural model results can be examined,
including possible collinearity issues, the coefficient of determination (RZ), and the path coefficients [61].
The variance inflation factor (VIF; values < 3 are acceptable) assesses the collinearity of the structural
model. The R? reflects the explained variance in each of the endogenous variables, and its values range
from 0 (no explanatory power) to 1 (highest explanatory power). As a guideline [63], explanatory
power can be considered as weak, moderate and substantial according to the following values: 0.25,
0.5 and 0.75, respectively. Finally, the path coefficients can be used to interpret the PLS model results in
terms of the significance and strength of the relations in the structural model, that is, how the variables
interact with each other. In this sense, this statistic can be understood as a standardized regression
coefficient ((3), which usually ranges from -1 to 1, indicating a negative or positive relation, respectively,
if significant. SmartPLS (v.3.2.8) [64] was used to analyze the data.

3. Results

3.1. Behavioral, Emotional and School Adaptive Variables

We analyzed the differences between both groups in the composite scales that configure the
dimensions of the BASC for both versions.

Regarding the tutors” version (T2), we found statistically significant differences in two of the
dimensions assessed (see Figure 2). More specifically, the analysis revealed large effect sizes in School
Problems (U = 39, p = 0.012, 6 = 0.57) and Adaptive Skills (U = 28, p = 0.002, 6 = 0.69). On the contrary,
Externalization Problems (U = 85, p = 0.769, § = 0.07), Internalization Problems (U = 71.5, p = 0.343,
6 =0.21) and Behavioral Symptoms (U = 49.5, p = 0.119, § = 0.36) did not show significant differences
between groups.
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Figure 2. Results for the composite scales of the Behavior Assessment System for Children (BASC)
teacher rating scales (T2). The bars represent the means and the error bars represent the standard error.

Regarding the participant’s version (S2), only the Emotional Symptoms Index (U = 53.5, p = 0.041,
§ = 0.45) reached significance, with a medium effect size (see Figure 3). The Clinical Maladjustment
(U = 63.5, p = 0.112, § = 0.35), the School Maladjustment (U = 82, p = 0.451, § = 0.16), and the
Personal Adjustment (U = 66, p = 0.140, § = 0.33) scales did not reveal significant differences between
both groups.
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Figure 3. Results for the composite scales of the BASC participant rating scales (52). The bars represent
the means and the error bars represent the standard errors.

3.2. Relation between SES and Family Involvement with Behavioral, Emotional and Adaptive Skills

Table 2 displays the correlations between SES, Family Involvement and the BASC variables (for
both versions, tutors, and participants).

Table 2. Spearman correlation coefficients (g) between socioeconomic status (SES), family involvement
and the variables of the BASC.

Both Groups Comparison Group DLD Group
SES Family SES Family SES Family
Involvement Involvement Involvement
Tutor form
Externalization problems -0.22 -0.05 047 -0.005 -0.01 -0.16
Internalization problems -0.20 -0.36% -0.31 -0.36 -0.15 -0.54
School problems -0.02 —0.58 ** 0.3 —-0.58* -0.24 —0.69 **
Adaptive skills 0.18 042 -0.23 037 044 031
BSI —0.24 —0.46* -0.18 -0.46 -0.23 —0.61*
Subject form
Clinical maladjustment -0.01 -0.18 0.3 -0.18 -0.36 -0.16
School maladjustment -0.01 -0.04 0.60 -0.17 -0.30 0.11
Personal adjustment 0.21 0.34% 0.00 0.65% 0.53 0.36
-0.16 -0.36* -0.08 -0.42 -0.41 -045
SES = socioeconomic status; BSI = Behavioral symptoms index; ESI = Emotional symptoms index. ** p < 0.01;
*
p <0.05,

Contrary to our hypothesis, we found no significant correlation between SES and the variables
included in the BASC. This lack of significant correlations might be due to the control applied to
this variable in our samples since we sought normative participants who were comparable to DLD
participants in terms of sociodemographic data. However, these results hold when both groups were
considered separately, and none of the variables of the BASC correlated significantly with SES.

Nevertheless, as expected, Family Involvement correlated with many of the BASC variables when
both groups were taken together (see Table 2). We found significant negative correlations between
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Family Involvement and Internalization Problems, School Problems, Behavioral Symptoms Index and
the Emotional Symptoms Index. Meanwhile, we also found significant positive correlations between
Family Involvement, Adaptive Skills, and Personal Adjustment.

Considering the Comparison group and the DLD group separately, only Family Involvement
correlated negatively with School Problems in both groups. Differently, the Behavioral Symptoms Index
correlated negatively with Family Involvement only in the DLD group, while Personal Adjustment
informed by participants correlated negatively with Family Involvement only in the Comparison
group. Nevertheless, given that correlation analyses split by group include only half of the sample,
its power decreases substantially. Thus, these results must be interpreted with caution.

Concerning the PLS path model estimation, results regarding the measurement model can be
found in Table 3.

Table 3. Measurement and structural model statistics of the study variables.

Measurement Model Structural Model
Indicator Loads
Load ? A AVE VIF R?
Environment level
1 <0.001 1 1 1
Family Involvement 1 <0.001 1 1 1 0012
Cognitive level
Intelligence (WPPSI) 1 <0.001 1 1 1 0.024
Language 072 0.63 0.148
Grammar comprehension
(CEG) 0.682 0.205 134
Sentence production (SR,
NEPSY) 0.869 <0.001 143
PLON-R 0.822 0.002 149
Behavioral level
Behavioral adjustment 1 <0.001 1 1 1 0428
School adjustment 1 <0.001 1 1 1 0.703
Emotional adjustment 1 <0.001 1 1 1 0.348

Note. A = Cronbach’s alpha, AVE = average variance extracted, VIF = variance inflation factor, R? = coefficient
of determination, SES = socioeconomic status, Intelligence = Preschool and Primary Scale of Intelligence,
NEPSY = Developmental Neuropsychological Assessment, SR = Sentence Repetition, CEG = Comprehension
of Grammatical Structures, PLON-R = Navarra Oral Language Test-Revised, Behavioral adjustment: Behavioral
Symptoms Index (BSI, BASC-T2), School adjustment = School problems (BASC-T2), Emotional adjustment =
Emotional Symptoms Index (ESI, BASC-52).

As can be seen, the only latent variable suitable for assessment was Language (the rest of the
indicators were single-item variables, thus, they have values of 1 in their indicator loadings, alpha
and AVE, and therefore are satisfactory). As for Language, both the Sentence Repetition (SR) test
of the NEPSY and the PLON-R measures showed acceptable and significant indicator loadings.
However, while the Test of Comprehension of Grammatical Structures (CEG) loading did not reach
significance we kept it in the latent variable since it was close to the threshold value and both
the Cronbach’s alpha and the AVE were adequate [65]. Regarding the structural model results,
no variable showed collinearity, and the target R2 results of the behavioral variables revealed moderate
explained variance (see Table 3). Moreover, the path coefficients estimate of the structural model
showed that Family Involvement had a negative influence on all behavioral variables: Behavior
Adjustment: 3 = —0.528, p < 0.0001; School Adjustment: 3 =-0.433, p = 0.026; Emotional Adjustment:
B = -0.426, p = 0.019 (see Figure 4). Intelligence did reveal a negative association with School
Adjustment (3 = —0.416, p = 0.022). However, note that the scale of the BASC items (comprising
the behavioral level section of the model) becomes larger as a function of worse adjustment, and,
therefore, in this context a greater Family Involvement and Intelligence imply a better adjustment.
Furthermore, Family Involvement did have an effect on the Language latent variable (3 = 0.386,
p = 0.012). Additionally, Behavioral Adjustment showed a marginal effect on School Adjustment
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(p =041, p = 0.066). No other direct (ps > 0.202) or indirect effects (ps > 0.133) reached significance,
and thus no other influence was observed in the model for the other variables.

Environment

Cognitive level

Behavioral level

Figure 4. Model displaying the relations between the variables included in the model, which parallels
the one by Morton (2004). Numbers represent path coefficients (), and both paths and numbers in
bold reflect significant effects among constructs. * indicates a marginal effect.

4. Discussion

The present study aimed at exploring the behavioral, emotional and scholar adjustment in
adolescents with DLD in contrast to a comparison group, and to explore whether SES and family
involvement would be confirmed as protective factors against adaptive difficulties in adolescents
with a language disorder. Although the small sample size hampers the generalization of the study,
our findings suggest that DLD is not an exclusively language-focused difficulty.

Results partially confirmed our first hypothesis, since we found that adolescents with DLD
have more school problems and less adaptive skills than their normative peers. Other studies have
found similar results [4,6,19] showing that children and adolescents with DLD possess less adaptive
abilities such as social skills, leadership, and adaptive skills. More school difficulties in children and
adolescents with DLD have also been reported in many studies [66,67], not only in an academic sense
but also in the adjustment to the scholar context [4,68]. Contrary to other studies that documented
more internalized behaviors, such as depression and anxiety [4], and/or externalized ones, such as
aggression and hyperactivity [68] in individuals with DLD, our results do not permit to corroborate
the conclusions of other similar studies. Furthermore, the results of the present study in terms of
emotional disturbances, such as depression and anxiety (internalized problems), have to be taken with
caution given the sample size of the present study.

With respect to the internalized problems, previous works have found a higher percentage of
internalized problems in children with dyslexia (a comorbid disorder with DLD), but there is also a great
heterogeneity between studies. Accordingly, studies with samples recruited in clinical settings have
greater possibilities to report internalized difficulties than samples recruited in scholar settings [69],
and higher levels of internalized problems are found with more probability when children grow [70].
In consonance with these results, Font-Jorda et al. [4] also found higher internalized symptoms in
Spanish-Catalan children with DLD who were recruited in clinical settings, contrary to our study
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in which the sample was recruited in a school setting. Furthermore, our sample is composed of
adolescents still at primary school. Thus, differences in recruitment settings and the age of the samples
between studies could explain the lack of internalized problems in the current sample.

With respect to the externalized problems, Font-Jorda et al. [4] did not report more externalized
behaviors in a clinical sample of Spanish-Catalan children with DLD. In contrast, previous studies
have shown that externalized behaviors increase from kindergarten to grade four in children with
a low language level [11,12,23]. Nevertheless, this relation is greater for males and is mediated by
other variables such as peer rejection [68]. Therefore, externalized behaviors seem not to be a group
characteristic of individuals with DLD and they are mediated by other variables (such as gender and
peer rejection).

It is worthy of note that, in our study, the higher adaptive difficulties and school problems found
in adolescents with DLD were appreciated only by the adolescent’s tutors. Meanwhile, participants
in both groups did not differ when assessing themselves in the BASC, except for larger emotional
symptoms index in the DLD group. A similar pattern of results has been found in other comorbid
difficulties with DLD, such as dyslexia [69], where individuals display more difficulties when the
informant was the teacher versus themselves. Besides, tutorsand adolescents have different perceptions
regarding their problems. On the one hand, tutors mainly focus on attentional and learning problems
(school problems) and adaptive skills (leadership and social skills), which they perceive with relative
ease and can relate to class functioning and daily life. On the other hand, adolescents with DLD seem
to report more emotional symptoms than their peers. Maybe this difficulty is better perceived by the
participants themselves because it is an internal problem which is harder to be noticed by other people,
like the tutors in this case. Another possibility is that the amount of personal distress perceived by
adolescents with DLD was high enough to yield significant differences, even when the self-reported
measures might be less prone to reveal difficulties in this particular group. Therefore, in line with other
works, the results of this study report that adolescents with DLD are not conscious of their lower level
of social skills, although they note their emotional suffering [25].

Taking these results together, one might argue that tutors and adolescents are not fully aware of
the problems reported by each other. This is an important finding because it highlights areas in which
it is necessary to work with individuals with DLD. If they are experiencing more emotional symptoms
than their peers and show more school problems and less adaptive skills, they could be at more risk of
exclusion or rejection without having the optimal coping strategies [19,68].

With regard to our second hypothesis involving the protective factors, we expected both higher
SES and family involvement to be associated with lower behavioral, emotional and school adjustment
disturbances. The present study revealed that only larger family involvement was related to a lower
array of difficulties, as measured with the BASC. The lack of relation of the BASC variables with
SES could be explained by the control made on the SES variable, with no significant departing
differences between DLD and comparison groups. Nevertheless, this lack of significance is maintained
when analyses are performed separately for each group. Probably the socioeconomic situation of
Spain (Position 34 of the international socioeconomic ranking and good quality of live [71]) and
its compensating measures for poverty might be helping to equalize some of the socioeconomic
consequences in adolescents with DLD in our country, contrary to results found in other countries such
as Mexico (Position 71 of the international socioeconomic ranking and a low standard of living [29,71]).

Meanwhile, family involvement is related to many of the variables as hypothesised,
since it correlated positively with adaptive skills and personal adjustment, being both useful
resources against social, emotional and adaptative difficulties capable of disrupting adolescent’s
well-being. Moreover, family involvement was negatively correlated with internalization problems,
school problems, and behavioral and emotional symptoms. Thus, family involvement could be an
important protective factor for individuals with DLD as it has already been considered as a predictor
of social performance and behavioral difficulties in typically developing persons [41]. However, it is
noteworthy to mention that the opposite pattern can also be possible, and a poor involvement or an
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inattentive family could make the child’s social development not optimal. In this sense, Lisa and
colleagues [72] found that those children with DLD who had mothers with a high degree of maternal
stress at home were more likely to be bullied at school. This is explained by the fact that these
children had more trouble acquiring adequate social competencies. Moreover, a limitation of our
study in this field is the non-use of a validated measure of family involvement, such as Family
Involvement Questionnaire Elementary (FIQ-E) [36] or any similar tool. This aspect ought to be taken
into consideration in further studies.

This outcome was further corroborated by the PLS model and highlights the direct influence of
an environmental factor, such as family involvement, as a protective factor against behavior, school,
and emotional adaptive difficulties. It is worthy of note that family involvement and SES were not
related, and thus SES did not mediate the influences of family involvement on any of the reported
variables of adjustment. Our results can be interpreted with the Developmental Causal Model of
Morton [42], in which the environmental domain could affect the cognitive and behavioral level. In this
sense, family involvement also positively influenced language skills at the latent level, in line with
previous studies that have used a correlational approach [20,28]. However, we found no mediating
influences of intelligence or language (cognitive level) on outcome variables related to low adjustment
(behavioral level). Other studies have also found that family variables such as maternal mental
health could influence social, emotional and behavioral functioning in children with DLD [20,28].
Besides, previous studies have found more insecure patterns of attachment in children with DLD [38].
Therefore, it is important to encourage the families to get involved in the education of children and
adolescents and to take families into account in the programs and protocols designed to aid individuals
with DLD.

In conclusion, our findings highlight the importance of some environmental variables, such as
family agents, when considering the well-being of adolescents with and without DLD. In the case of
persons with DLD, it is crucial to stimulate language skills as these configure their main handicap, but it
is equally important to tackle other issues that fall within the same global problem, such as the fluid and
meaningful communication in their daily life, their social and leadership skills, the relationship with
their parents and their school, and their emotional competence. An integral effort that takes into account
all these aspects is necessary and might help to prevent and protect against other related difficulties
that could appear when the aforementioned skills are not optimal, such as bullying and victimization.

The findings of this study must be interpreted with caution mainly because of the relatively small
sample size that hampers the generalization of the study. Further studies might want to complement
and enrich the present results by contrasting the perceptions of parents as well, as the BASC also allows
researchers to collect the corresponding data in this regard.

5. Conclusions

Adolescents with DLD not only present language problems, but they also experience several
difficulties related to behavior, emotional and school adjustment and well-being. Our study shows that
adolescents with DLD have more school problems and less adaptive skills than their normative peers,
and suffer more in the emotional domain. Furthermore, family involvement arises as an important
environmental factor that influences both the language level and behavioral adjustment in adolescents
with and without DLD and can be considered an important protective factor of mental health. For this
reason, an integral approach to well-being in DLD, but also in normative adolescents, should consider
not only the individuals, but also schools, families, and their social and emotional resources.
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Appendix A
Table A1. Sociodemographic data split by gender.
Female Male Statistic
Comparison DLD Comparison DLD Compatison DLD
Mean(SD) Mean(SD) Mean(SD) Mean(SD)  Male-Female Male-Female
n 6 6 8 8
Age at identification 587(027)  563(017)  582(0.25)  5.82(0.25) U= u=135
Age at follow-up 11.88 (0.27) 11.63 (0.18) 11.84 (0.25) 11.81(0.26) u=20 U=145
SES 2(0.0) 2(0.63) 2(0.7) 1.71 (0.49) u=125 u=16
Family involvement 4.5 (0.55) 25(1.22) 3.87 (0.99) 3.25(1.28) u=15 U=155
Language used at school
Catalan 4 5 4 5!
Spanish 0 0 2 3 X =175 X2 =148
Bilingual 2 1 2 0
Family language
Catalan 4 2 2 1
Spanish 1 4 6 6 X? =5.05 X =37
Bilingual 1 0 0 1
Identification phase at 5 years of age
106.83 105.87
Nonverbal1Q (WPPSI) 1155 (11.02) (1074 az11) 98.62 (8.38) u=12 u=125
Typical scote language i
(PLON-R) 59.67 (20.48) 19.67 (9.69) 53.12 (25.08) 20.0 (4.14) u=17 u=19.5
Language at the end of foll p (12 years)
Percentile language production 3 X
(SR NEFSY) 58.33(17.22)  21.83(20.2)  625(16.69)  35.12(23.7) =19 =165
Percentile language - :
comprehension (CEG) 70.83 (24.98) 41.67 (30.6) 59.37 (23.67) 40.0 (21.21) U=16.5 u=23

SES = Socioeconomic status; PLON-R = Navarra Oral Language Test-Revised, WPPSI = Wechsler Preschool and
Primary Scale of Intelligence; SR = Sentence repetition; NEPSY = Developmental Neuropsychological Assessment;
CEG = Test of comprehension of grammatical structures.
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Bullying is a widespread and worrying phenomenon, related to many different personal,
behavioral, and social variables which can modulate it and its outcomes, also in the long
term. These relationships are usually studied in children and adolescents, but less often in
adults who have suffered or perpetrated bullying in the past. The present work explored
the long-term characteristics of bullying victims and aggressors using a retrospective
design. A sample of 138 adults of different ages completed an on-line protocol that
included measures of bullying and victimization, substance use, sensitivity to reward and
punishment, social skills, antisocial behavior, emotional regulation strategies, depression,
anxiety, stress, self-esteem, and risk of suicide. The sample was divided into three
groups (victims, aggressors, and controls) based on their responses to bullying-related
questions. A set of Multiple Analyses of Variance with group as a fixed factor was carried
out for each dependent variable. Victims and aggressors did not significantly differ in their
self-reported substance consumption. Victims showed higher global depression, anxiety
and stress in the past than aggressors (M = 34.66, SD = 11.74; aggressors: M = 19.70,
SD = 16.53), higher emotional lack of control (M = 23.97, SD = 10.62; controls:
M = 17.11, SD = 7.95) and rejection (M = 21.72, SD = 7.24; controls: M = 16.33,
SD = 5.67), lower self-esteem (M = 27.72, SD = 6.70; controls: M = 31.60, SD = 6.60),
and a larger frequency of suicidal thoughts (in the past) than controls. Aggressors showed
higher sensitivity to reward (M = 12.03, SD = 3.66; controls: M = 8.42, SD = 3.92),
larger communicational and relational skills (M = 22.10, SD = 7.20; controls: M = 17.96,
SD = 7.16), and lower emotional sensitivity (M = 14.80, SD = 4.10; controls: M = 16.76,
SD = 2.21). Accordingly, the logistic regression analysis identified sensitivity to reward
and low psychological adjustment as the main predictors of the aggressor and victim
profiles, respectively. The present results are discussed considering the extant literature
on bullying and may help to improve prevention programs for this relevant social scourge.
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INTRODUCTION

Norwegian professor Dan Olweus defined bullying in 1973 as
an intentional and repeated behavior carried out by some pupils
in order to cause harm or disturb (in different ways, including
verbal, physical, psychological, and social domains) a peer with
whom an asymmetric relationship is established (Olweus, 1998).
According to Craig et al. (2009), the prevalence of bullying is up
to 45% in some countries, and both victims and aggressors are at
risk of long-term psychosocial and developmental consequences
(for a review, see Zych et al, 2015). In Spain, the most
recent report (Save the Children, 2016) indicates that 9.3% of
students between 12 and 16 years of age consider themselves
victims of bullying, while 5.4% consider themselves aggressors.
However, long-term outcomes of this phenomenon have been
little explored in our country.

Although bullying is often studied in childhood and
adolescence, its psychosocial effects can carry on even in
adulthood. As bullying research grows in interest, different
studies have attended to its developmental pathways, seeking
developmental causes or bullying trajectories in a longitudinal
way. Shakoor (2012) offers a developmental view in which
bullying involvement is mediated by a set of different aspects
such as altered theory of mind skills (which can be related
to attribution biases), antisocial behaviors, adjustment and
emotional problems, and substance use.

Other authors (Pepler et al., 2008a,b; Swearer and Hymel,
2015) have depicted bullying from a developmental-systemic
perspective. This perspective describes bullying as an addition of
the factors of three agents: children themselves, their families and
their relationships with peers. While victims are characterized
by higher levels of depression and lower self-esteem, aggressors
present more deviant behaviors. Pepler et al. (2008a) state that,
despite the different profiles of aggression, bullying follows a
certain pathway: a combination of high emotional sensitivity
and unemotional traits (mainly, moral disengagement) with low
social cognition, which may lead aggressors to their behavior.
In the case of moderate and high trajectories of bullying, this
schema evolves from elementary to high school: as social insight
increases, aggressors might acquire more skills to read other
vulnerabilities and manipulate them, using power and aggression
to resolve relational problems and obtain social acceptance. In
summary, when they grow, they use aggression to get what they
want, in a perverse but adaptive way (Rodkin et al., 2015). In the
long-term, these pathways lead not only to more psychosocial
problems for both victims and aggressors, but also to more
conflicts (Pepler et al., 2008b).

In this vein, Swearer and Hymel (2015) describe bullying as a
stressful event for those who get involved in it, with a large list
of psychosocial problems as an outcome: depression and anxiety,
low self-esteem, suicidal ideation and substance abuse. Moreover,
they identify bullying as a complex and volatile phenomenon
through time. In this regard, bullying consequences can be
developmentally explained with a model of diathesis-stress. In
this model, several personal characteristics, together with this
stressful problem, can lead to different psychopathologies and
problems in social relations in the short and in the long term.

Long-Term Profiles in Bullying

As mentioned, there are several variables that can influence
the involvement in bullying, with a considerable amount of
individual ones. Regarding the long-term perspective, substance
use (Pérez Fuentes and Gdzquez Linares, 2010) might be of
crucial relevance. Consumption of alcohol and cannabis occurs
for both victims and aggressors in adolescence (Antoniadou
et al., 2016; Lee et al,, 2018), a period in which personality
is in development. In this regard, two crucial systems related
with personality have been found to be also associated with
aggression: sensitivity to reward and punishment avoidance
(Sari¢ Drnas, 2020). Aggressors seem to be more sensitive to
reward (Flouri and Papachristou, 2019) than adolescents not
involved in bullying. On the contrary, sensitivity to punishment
has been less explored in victimization. However, since victims
show a more intensive hostile attribution bias and higher social
anxiety (Hoglund and Leadbeater, 2007; Perren et al., 2013;
Swearer and Hymel, 2015) it is plausible that they might
experience a heightened sensitivity not only to potential aversive
social situations, but also to punishment and to aversive stimuli in
broader terms.

Other variables that also modulate and could derive from
bullying refer to social and emotional aspects. Both victims
and aggressors can present worse social and communicative
skills and poorer social functioning (Sandoval et al., 2015
Kljakovic and Hunt, 2016). In the case of victims, this
deficit is marked by the possible aversion to social situations
and the presence of less adaptive strategies for conflict
resolution (Nacimiento Rodriguez and Mora-Merchan, 2015;
Garaigordobil, 2017) whereas in aggressors it has been related to
antisocial behavior and callous/unemotional traits (Antoniadou
etal,, 2016; Garaigordobil, 2017). Besides these social functioning
issues, the bully-victim interaction could be affected by poor
emotional regulation strategies in front of conflicts, and certain
patterns of emotional regulation may act as risk factor for chronic
victimization (Mahady Wilton et al., 2000).

Other studies have also found that victims of bullying
generally present higher anxiety and depression levels and
show lower psychological adjustment compared to the ordinary
population of adults (Forster et al., 2013; Stuart and Jose, 2014;
Sandoval et al., 2015). They also tend to show low self-esteem
(for a review, see Tsaousis, 2016) and even a higher frequency of
suicidal thoughts and suicidal attempts (Shin Kim and Leventhal,
2008; Alavi et al., 2015).

Altogether, the extant literature suggests that bullying is
related with several psychological implications and individual
factors (besides familiar and relational aspects) that could extend
over years. For this reason, we aimed to explore this issue through
retrospective reports, which might allow a better understanding
of the long-term relations of bullying and its patterns throughout
the lifespan. Although retrospective studies are not exempt from
risk of bias, confounding memories or forgetfulness (Hardt and
Rutter, 2004), this method has demonstrated to be an adequate
candidate to explore prior experiences of bullying or aversive
events in adults and their long-term consequences (Rivers, 2001;
Green et al., 2018). It has been also used in several fields of
research focusing on different forms of maltreatment (Anda et al.,
2006; Corso et al., 2008).
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The main goal of this study was (G1) to analyze the potential
long-term outcomes of having been a victim of bullying in the
past and/or to have been an aggressor, when compared to a
control group. We also aimed (G2) to identify the best predictors
of being classified as a victim or as an aggressor by means of
a logistic regression. We expected that, with respect to control
group, both victims and aggressors would show currently more
frequent use of alcohol and cannabis (H1) and poorer social
skills (H2). We also expected that victims would show more
sensitivity to punishment (H3), while aggressors would show
higher sensitivity to reward (H4). Regarding victims, they would
show worse emotional regulation strategies (H5) and higher
depression, anxiety and stress levels (H6), a lower self-esteem
(H7), and a larger frequency of suicidal thoughts, at least in the
past (H8). In the case of aggressors, they were expected to present
lower emotional sensitivity scores (H9).

MATERIALS AND METHODS

Participants

A sample of 138 young and adult participants from the Balearic
Islands (Spain) took part in the present study by means of an
on-line protocol, which was distributed using several social and
academic networks. Participants were aged between 17 and 35
years and there were 113 females (81.88% of the sample). Out
of the sample, two participants were at high school (1.45%),
103 (74.64%) were coursing degree studies, and 33 (23.91%)
had accomplished postgraduate studies. Data on the ethnicity
of participants were also collected because bullying could affect
differentially ethnic minorities (for a review, see Xu et al., 2020).

We created three groups of participants with the purpose
to respond to the departing hypotheses: a group of former
victims of bullying, a group of former aggressors, and a control
group of non-victims who were non-aggressors. After providing
the definition of bullying, the group of victims was configured
based on the response to a single question: “Have you ever
suffered bullying?” There were four possible answers: (1) Yes,
continuously during one scholar year; (2) Yes, occasionally
during one scholar year, (3) No, but I have witnessed it, and
(4) No, and I have not witnessed it. Victims were considered as
participants who answered affirmatively to the first option, and
we excluded participants who also were considered aggressors
from this group (see below). Twenty-nine participants (21.01%
of the sample) stated to have suffered continuous bullying during
at least one scholar year and not having perpetrated it.

For the group of aggressors, participants were classified
according to the question “Have you ever perpetrated bullying?”
There were three possible answers: (1) Yes, continuously during
one scholar year; (2) Yes, occasionally during one scholar
year, (3) No. Aggressors were considered as participants who
answered affirmatively to the first or second options. The group
of aggressors was composed of 30 participants (21.74%), which
included “pure” aggressors (1 = 8; 5.8%) and aggressors who
also scored in victimization (n = 22, 15.94% of the sample). In
this way, six participants in the aggressor group (20%) stated to
be also occasional victims, 16 continuous victims (53.3%) and
eight (26.6%) did not score on victimization. In this regard, it is

Long-Term Profiles in Bullying

worth noting that aggressors tend to score high in victimization,
as stated in previous reports (Salmivalli and Nieminen, 2002).

Finally, the control group included participants (# = 45,
32.61% of the sample) who answered negatively to both
questions: “Have you ever suffered bullying?” (answers 3 or 4), and
“Have you ever perpetrated bullying?” (answer 3), and therefore
were non-victims and non-aggressors.

The remaining 34 persons who answered the on-line protocol
were not included in the present study because they stated to have
suffered occasional bullying behaviors. We could not consider
them as victims, according to its definition (Olweus, 1998), and
we think that they could not be considered as part of the control
group either, because they showed hints of victimization.

In sum, we obtained a group of “pure” victims who stated
to have suffered bullying during at least one scholar year
and did not report to have perpetrated bullying; a group
of aggressors who stated to have perpetrated bullying either
continually or occasionally during one scholar year, who also
could score in victimization; and a control group that neither
had been an aggressor nor a victim of bullying (see Table 1 for
sample demographics).

Materials

We administered a set of questionnaires compiled in the
form of an on-line protocol, which also included several
questions addressed to obtain sociodemographic data, such as
age, education level achieved, specific University degree coursed
(if applicable), ethnicity and gender. Participants did not provide
their names or surnames in order to ensure their anonymity.
The questionnaires used for data collection contained measures
of alcohol and cannabis consumption, social skills, sensitivity
to reward and to punishment, emotional regulation, depression,
anxiety, stress, self-esteem, emotional sensitivity and risk of
suicide. The average time to respond to the online protocol was
20 min.

To assess substances consumption, we used two different tests:
the Alcohol Use Disorders Identification Test (AUDIT; Babor
et al, 2001) and the Cannabis Use Disorders Identification Test-
Revised (CUDIT-R; Adamson et al., 2010). As there were not
Spanish adaptations available at the time of testing, we decided to
follow a back-translation process for both questionnaires. Thus,
we made an initial Spanish translation based on the original
versions, which were afterwards back-translated by a professional
translator. We compared the original and the new English back-
translated version, and both were identical. After that process, we
administered the versions adapted to Spanish.

The AUDIT (Babor et al, 2001) is a self-reported
questionnaire which measures alcohol consumption in the
last 6 months. It is composed of ten Likert-like items with five
answer options each (“never,” “once a month or less,” “2-4 times
a month,” “2-3 times per week,” and “4 or more times per week’;
e.g., “How often do you have a drink containing alcohol?”). The
addition of the 10 items reports a measure of the frequency of
alcohol consumption. Higher scores in this variable indicate
larger alcohol consumption. Its internal consistency reliability is
a = 0.83 for the original questionnaire (Babor et al., 2001) and
a = 0.77 for the current study.
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TABLE 1 | Total and percentage of victims, aggressors, and control participants according to age, degree, gender, and sthnicity.
Groups Total
Victim Aggressor Control
Freq (%) Freq (%) Freq (%) Freq (%) Fisher Exact Test (p)
Age groups
17-20 12 (31.8) 10(26.3) 16 (42.1) 38(36.5) 16.19(0.011)
21-23 3(14.3) 8(38.1) 10 (47.6) 21(20.2)
24-25 8(42.1) 0(0) 11 (67.9) 19(18.3)
25-35 6(23.1) 12 (46.1) 8(30.8) 26 (25)
Degree?
Humanities 8 (50) 5(31.2) 3(18.8) 16(16.3) 20.69 (0.001)
Science & engineering 4(40) 4 (40) 2 (20) 10(10.2)
Health sciences 9(25.7) 3(8.6) 23 (65.7) 35(35.7)
Social sciences 6(16.2) 15 (40.5) 16 (43.2) 37(37.8)
Gender
Male 8(34.8) 9(39.1) 6(26.1) 23(22.1) 3.76(0.147)
Femnale 21 (25.9) 21(25.9) 39 (48.2) 81(77.9)
Ethnicity
Caucasian 22(27.1) 25(30.9) 34 (42) 81(77.9) 0.74(0.725)
Other 7 (30.4) 5@1.7) 11 (47.8) 23(22.1)

p represents the significance fevel Victims affimad to have sufferad continued bullying at least during one scholar year In the past, wheraas aggressors stated to have pempetrated ft

aither occasionalfy or continuously auring a scholar year. Freq, frequency.
2There are 6 missing responses.

The CUDIT-R (Adamson et al., 2010) is a self-reported test
which measures cannabis consumption in the last 6 months. It is
composed of eight Likert-like items of five answer options each
(“never,” “once a month or less,” “2-4 times a month,” “2-3 times
per week” and “4 or more times per week™ e.g., “How often
do you use cannabis?”). The addition of the eight items reports
a measure of the frequency of cannabis consumption. Higher
scores in this variable indicate larger cannabis consumption.
Its internal consistency reliability is @ = 0.87 for the original
questionnaire (Adamson et al,, 2010) and & = 0.76 for the
current study.

The Scale for the evaluation of Social Skills/Escala de
Habilidades Scciales (SESS/EHS; Oliva et al., 2011) was used to
measure social skills. The SESS/EHS is a scale composed of 12
Likert-like items with seven answer options (from “totally false”
to “totally true”). This scale is composed of three dimensions:
communicative-relational skills (e.g., “It is hard to me to begin
a conversation with a stranger”), assertiveness (e.g., “If I feel
that someone is upset with me, I ask him/her why”) and
conflict resolution abilities (e.g., “T usually mediate the arguments
between my mates”). The addition of the correspondent items
for each dimension offers the three different types of social skills
abovementioned. Higher scores in any of the scores indicate
better social skills in that field. For the original scale (Oliva
etal,, 2011), the internal consistency reliability is up to & = 0.80;
meanwhile, it is up to & = 0.83 for the current study.

The Sensitivity to punishment and sensitivity to
reward/Sensibilidad al Castigo, Sensibilidad a la Recompensa
(SPSR/SCSR; Torrubia et al, 2001) was used to measure the

sensitivity to reward and to punishment. The SPSR offers a
measure for punishment sensitivity and another for reward
sensitivity, providing an approximation of which of these
scales influences more the daily life of participants. The SPSR
is a questionnaire composed of 48 items (24 for punishment
sensitivity—e.g., “Do you prefer not asking for something if you
are sure that people will not give it to you?”— and 24 for reward
sensitivity—e.g., “Do you often do things to be praised?”),
which are responded by means of a dichotomic true/false
answer. The addition of the affirmative responses for each
variable compounds the two total scores. Higher scores in those
measures indicate larger sensitivity to reward and punishment,
respectively. Its internal consistency reliability is ¢ = 0.83 for
punishment sensitivity and & = 0.78 for reward sensitivity for
the original questionnaire (Torrubia et al., 2001), meanwhile for
the current study is & = 0.87 for punishment sensitivity and o =
0.74 for reward sensitivity.

The Spanish version of Difficulties in Emotion Regulation
Scale (DERS; Gratz and Roemer, 2004; Spanish adaptation by
Hervis and J6dar, 2008) was used to assess emotional regulation.
The DERS is a scale composed of 28 items in its Spanish
adaptation. The items are answered with a Likert response (five
options, from “almost never” to “almost always”). The sum
of the items of this scale gives a global score of emotional
maladjustment and a broken down measure of five dimensions:
emotional lack of control (measuring emotional impulsivity
and deficits for its control; e.g., “When I feel bad, I lose
control”), emotional rejection (non-acceptance of emotions; e.g.,
“When [ feel bad, I am embarrassed for feeling that way”), life
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interference (difficulties in goal-directed behavior; e.g., “When
[ feel bad, I have difficulties to concentrate”), lack of emotional
attention (lack of emotional conscience; e.g., “I am attentive
to my feelings”) and emotional confusion (lack of emotional
clarity; e.g., “I am confused about my feelings”). Higher scores
in the global measure reflect larger difficulties in emotional
regulation, meanwhile higher scores in the dimensions show
larger difficulties in these specific fields. The internal consistency
reliability for the Spanish adaptation (Hervés and J6dar, 2008) is
o = 0.93 for the global score, fluctuating between o = 0.73 and &
= 0.91 depending on the dimensions. For the current study, the
internal consistency reliability is o = 0.95 for the global score, and
between & = 0.83 and & = 0.95 depending on the dimensions.

We also administered the Spanish version of the Depression
Anxiety Stress Scales-21 (Lovibond and Lovibond, 1995; DASS-
21; Spanish adaptation by Arturo et al., 2005) to measure these
psychological problems in the past, when the bullying situation
occurred (using a retrospective version of it), and at the moment
of testing. The DASS-21 is an abbreviated scale composed of 21
items which are answered with a Likert-type response including
four answer options (from “not applicable to me” to “very
applicable to me, most of the time”). This test measures the
levels of depression (e.g., “I cannot feel any positive emotion”),
anxiety (e.g., “I feel about to panic”) and stress (e.g., “It is very
difficult to me to discharge stress”) suffered by the participant
in the last 7 days, adding the responses of the seven items of
each variable to calculate them. The total score provides a proxy
of current psychological problems, where higher values indicate
larger depression, anxiety, and stress. Its internal consistency
reliability for the Spanish version of the questionnaire (Arturo
etal., 2005) is between & = 0.70 and & = 0.84, depending on the
dimension. For the current study, it fluctuates between ¢ = 0.76
and o = 0.85, with a global score reliability of & = 0.91.

The Spanish version of the Rosenberg Self-Steem Scale
(Rosenberg, 1989; RSES; Spanish adaptation by Martin-Albo
et al., 2007) was applied to measure self-esteem. The RSES is a
brief scale composed of 10 items. These items are Likert-type
with four answer options (from “totally disagree” to “totally
agree”; e.g., “I have a positive attitude toward myself”) and its
sum provides a global score of the sense of satisfaction that
a person has with himself/herself. Higher values in the total
score are indicative of a larger and better self-esteem. Its internal
consistency reliability is & = 0.88 for the Spanish adaptation
(Martin-Albo et al., 2007) and & = 0.90 for the current study.

The Limited Prosocial Emotions (LPE-Cut; American
Psychiatric Association, 2013) was used to measure emotional
insensitivity, a nuclear trait of persons who present antisocial
behavior. The LPE specifier acts here as a brief questionnaire
composed of a global score obtained from adding the four
Likert-like items with six response options (from “almost never”
to “almost always™; e.g. “You feel guilty when you make a bad
behavior”). Lower scores indicate higher emotional insensitivity.
Its internal consistency reliability for the current study is
o =10.61.

Finally, in order to measure the risk of suicide, we adopted
a series of ad-hoc questions, which are based on the risk
of suicide items from the Mini International Neuropsychiatric

Long-Term Profiles in Bullying

Interview (Sheehan et al, 1992; MINI; Spanish adaptation
by Ferrando et al., 1999). Participants answered three yes/no
response questions, which referred to both the last month and
related to the past, which were: “Have you felt so bad that you
wanted to be dead?” “Have you ever tried to hurt yourself?)
and “Have you ever tried to take your own life?” According
to the MINI, answering affirmatively to any of the two first
questions is understood as a slight risk of suicide, while answering
affirmatively the third question involves a high risk of suicide.

Procedure

The recruitment of participants was carried out by several
University professors and through the main communication
channels of the University in order to reach students from
different University degrees. No extra credit points or monetary
incentives were awarded for participation in the study. The
research ethics committee (CER) of the University of the Balearic
Islands approved the study and provided full consent. All
participants provided explicit consent prior to the beginning of
the study.

Data Analysis

SPSS v23.0 was used for data analysis. For the comparisons
regarding the distributions of age groups, gender, ethnicity,
degree studies, and yes/no answers for questions about suicide,
we report the Fisher’s Exact Test (P), a more adequate statistic
than x” when frequency tables contain a considerable number of
cells with <5 cases.

After verification of the assumptions, a set of Multiple
Analyses of Variance (MANOVAs) with group as the fixed factor
(Victim, Aggressor, Control) was carried out for each dependent
variable. Power (1-p) is also presented to show the probability of
accepting an alternative hypothesis when it is present, which also
refers to its sensitivity. Alcohol and cannabis consumption scores
were normalized to make both variables comparable, allowing to
graphically represent them together in a clearer way.

In order to determine the best predictors of each category
(victims, aggressors), a bivariate logistic regression was
performed. Odds ratios (OR) and its 95% CI were estimated for
each factor.

RESULTS

Sociodemographic Data

Regarding sociodemographic characteristics of the sample
(see Table 1), the three groups showed distinct frequency
distributions according to age (p = 0.011) and degree (p =
0.001), but not in terms of gender (p = 0.147) and ethnicity (p =
0.725). Post-hoc tests applied to the contingency tables (adjusted
standardized residuals with a threshold of Z = 1.96, Bonferroni
corrected) revealed that there were more past aggressors in the
group aged over 25 [Z = 2.2; p = 0.028] and none in the age
range between 24 and 25 years of age [Z = —3.1; p = 0.002].
The distribution of past victims was disproportionately large in
arts and humanities [Z = 2.2; p = 0.028] and less frequent in
social and legal sciences [Z = —2.0; p = 0.045] as it would be
expected by chance. In addition, there were more past aggressors
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TABLE 2 | Descriptive statistics by group.

Measure Victim
M SD
Alcohol consumption 3.10 3.96
Cannabis consumption 0.55 1.53
Reward sensitivity 8.52 3.43
Punishment sensitivity 14.62 4.99
Emotional sensitivity 15.97 3.08
Emotional regulation 81.31™ 20.86
Emotional lack of control 23.97™ 10.62
Emotional rejection 2172 7.24
Life interference 14.86 4.01
Lack of emotional attention 10.48 2.87
Emotional confusion 10.28 283
Communicative relational skills 16.55 6.60
Assertiveness 16.17 3.57
Conflict resolution skills 18.34 6.30
Psych. adjustment (past) 34.66™ 11.74
Psych. adjustment (present) 21.79 13.41
Self-esteem 27.727 6.70

¢

5, *p = 0.01

that coursed social and legal sciences [ = 2.2; p = 0.028] and less
who took health sciences at University [Z = —3.1; p = 0.002].
Participants in the control group had mainly coursed health
sciences [Z = 3.1; p = 0.002] and showed a disproportionate
lower frequency in arts and humanities [Z = —2.3; p = 0.214]
as it would be expected by chance.

Between-Groups Differences in Measured
Variables (G1)

Table 2 shows descriptive statistics for all relevant variables
belween past viclims, past aggressors, and controls (G1).
Although aggressors tend to consume more alcohol and cannabis
than the other groups, no statistical differences were found
between groups regarding substance consumption, neither
alcohol nor cannabis (11); alcohol [F = 2.76, p = 0.068,
11}7; = 0.052, 1-f = 0.53], cannabis [F = 2.84, p = 0.063,
n§ =0.053,1- = 0.55] (see Figure 1A).

For social skills (H2) (Table 2 and Figure 1B), past aggressors
reported a higher index of communication and relational skills
than both past victims and controls, with a medium cffect size
[F =512, p = 0.008, 'I)g =0.092, 1-8 = 0.81]. Groups did not
statistically differ neither in assertiveness [F = 1.81, p = 0.169,
nf, =0.035, 1 — B = 0.37] nor in conflict resolution skills [FF =
2.87, p = 0.061, ;;f, =0.054,1-8 = 0.55].

Referring to punishment (H3) and reward sensitivity (H4),
past aggressors obtained higher scores in reward sensitivity than
past victims and controls, with a large effect size [F = 9.87, p <
0.001, r)g =0.164, 1- = 0.98]. However, the three groups did not
significantly differ in terms of punishment sensitivity |F = 2.56,
p=0.082, n} = 0.048, 1- = 0.50] (see Table 2 and Figure 2).

For emotion regulation (I15), as measured by the DERS,
past victims -but not aggressors- showed more difficulties on

Aggressor Control
M SD M SD
4.90 473 3.02 235
173 3.82 0.40 175
12,03 3.66 8.42 3.92
11.67 6.43 12 5.62
14.80 4.10 16.76 221
7417 20.40 66.49 17.06
2213 10.11 17.11 7.95
18.23 6.93 16.33 5.67
13.30 5.48 12.91 4.30
10.33 228 10.16 212
1017 1.93 9.98 2.02
22.10™ 7.20 17.96 7.16
16.30 3.70 17.40 223
19.13 4.89 21.04 4.07
19.70 16.53 & %
19.43 17.76 16.09 14.16
29.43 6.25 31.60 6.60
A p (nor d)
1.0
o 0.5
2
s
]
N0
b Alcohol Cannabis
I Victim N Aggressor I Control
B Social skills
¢
]
@ 1617 1630 1740
8
2
w
»
0
Communicative : Conflict resolution
relational skils fsseivanced skills
FIGURE 1 | Substance consumption (A) and social skills {B) by group. Error
bars represent Standard Error of Mean; "p = 0.05.

emotional regulation than controls (see Figure 3B), with a
medium effect size [F = 5.38, p = 0.006, qg = 0.096, 1-8 =
0.83]. Breaking down by DERS subscales, results showed that
past viclims showed larger scores than controls in emotional
lack of control [F = 5.36, p = 0.006, r)IZ, = 0.096, 1-8 = 0.83]
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FIGURE 2 | Punishment sensitivity {A) and reward sensitivity (B) by group.
Error bars represent Standard Error of Mean; **p < 0.001
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FIGURE 3 | Emotional sensitivity (A), difficulties in emotional regulation (B)
psychelogical adjustment in the past (C), and self-esteem (D) by group. Error
bars represent Standard Error of Mean; "o < 0.05; "o < 0.01; ™"p < 0.001.

and in emotional rejection [F = 6.12, p = 0.003, nf, = 0.108,
1-8 = 0.88], both with medium eflect sizes, but not in terms
of life interference, lack of emotional allention and emotional
confusion (all ps > 0.20).

Regarding psychological adjustment (I16) in the past, when
the negative situation occurred, measured only in victims and
aggressors with the retrospective version of DASS-21, past
victims reported to have psychologically suffered more in that
moment than past aggressors [F = 94.17, p < 0.001,1;?, =0.65, 1-
B = 0.99], showing a large eflect size (Figure 3C). The subscales
of the DASS-21(depression, anxiely and stress) revealed larger

scores in victims for all variables (all ps < 0.002), indicative
of problems in anxiety, depression, and stress, also with large
effect sizes (0.55, 0.64, and 0.64, respectlively). In terms of
psychological adjustment in the present moment, groups did not
show significant differences neither in the global score [F = 1.31,
p=10.270, ng =0.025, 1- = 0.28] nor in any of its subscales (all
ps > 0.14).

Regarding self-esteem (H7), past victims reported lower scores
than controls (but not in comparison to aggressors) with a
medium effect size [F = 3.21, p = 0.044, l)% =0.060, 1-8 = 0.60],
sce Figure 3D.

When referring suicidal thoughts (H8) and behaviors in the
past, the group of victims scored higher than aggressors and
controls to the questions: [lave you ever felt so bad that you
wanted lo be dead? (% of yes responses: viclims = 75.9%;
aggressors = 53.3%; controls = 44.4%), |P = 7.21, p = 0.028] and
Have you ever tried to hurt yourself? (% of yes responses: victims
= 48.3%; aggressors = 30%; controls = 17.8%), [P = 7.65, p =
0.024]. 'The third question “Have you ever fried to take your own
life?” did not show statistical differences between groups (% of yes
responses: victims = 13.8%; aggressors = 10%; controls = 8.9 %),
[P=0.59, p=0.852].

Following Table 2 and Figure 3A, past aggressors showed
a lower index of emotional sensitivity (I19) as measured with
the LPE-Cut in comparison with the control group, but not as
compared with past victims, with a medium eflect size [F = 3.56,
p=0.032, 4, = 0.066, 1- = 0.65].

Main Predictors of Victims and Aggressors
(G2)

Finally, to identify the predictive factors for the detection of
victim/aggressor categories (G2), all variables showing significant
group diflerences according 1o the MANOVA were introduced
in a logistic regression analysis, being the dichotomic dependent
variable the category “victim” vs. “aggressor.” The model was
significant [ x2 (6) = 31.12, p = 0.003, R? Nagelkerke = 0.55] and
dassified correctly 81.4% of cases (89.7% of victims and 73.3%
of aggressors). 'The model revealed that higher sensitivity to
reward [OR = 1.39,95% CI 1.12-1.72; p = 0.003], was associated
with being classified as an aggressor. This means that adding 1
point to this scale was associaled with an increase of 39% in
being identified as an aggressor. Similarly, the total measure of
depression, anxiety and stress in the past was associated with
being classified as a victim [OR = 0.91, 95% CI 0.85-0.98, p
= 0.012]. This means that subtracting 1 point Lo this scale was
associated with a decrease of 9% in being identified as a victim. In
sum, the variables that significantly predicted the classification as
either an aggressor or a viclim were sensilivily Lo reward and low
psychological adjustment in the past, respectively.

DISCUSSION

‘The main goals of this work were to retrospectively analyze the
putative effects of having suffered or perpetrated bullying in
the past in a sample of young adults (G1) and to identify the
best predictors of being classified as a victim or as an aggressor
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(G2). For this purpose, several individual factors were selected
to explore whether young people and adults continue to present
the related bullying and victimization profiles in the medium or
long-term, in contrast to a control group.

For our first goal (G1), in a general way, we claim that adults
who bullied or were bullied in the past tend to report similar
long-term outcomes than those reported in the literature for
children and adolescents at the short-term and those shown
in longitudinal studies. Particularly, although past victims and
past aggressors do not show a significantly higher alcohol and
cannabis consumption than controls, past aggressors show a
tendency to higher substance consumption, as we hypothesized
(H1). Regarding social skills (H2), contrary to our expectations,
declared aggressors obtain better scores in relational skills. Also,
former aggressors show larger sensitivity to reward (H4) and
emotional insensitivity, as expected (H9). Meanwhile, victims
show larger sensitivity to punishment (H3), a poorer emotional
regulation (H5), lower psychological adjustment in the past (H6),
lower self-esteem (H7) and higher frequency of suicidal thoughts
(H8). Next, we are going to consider and discuss the relevant
variables individually.

First, and contrary to our expectations and the extant
literature, former victims of bullying did not present larger scores
in substance use in adulthood (H1). Regarding past aggressors,
they present a tendency, although not significant, to higher
consumption of alcohol and cannabis than controls, according
to the literature (Sigurdson et al, 2014; Antoniadou et al,
2016). A possible explanation for this outcome is that substance
consumption is higher in young populations and decreases
during adulthood (Ministerio de Sanidad Consumo y Bienestar
Social, 2018).

We also predicted that social skills (H2) would be poorer
in both past aggressors and victims of bullying, as reported in
some works (Sandoval et al., 2015; Kljakovic and Hunt, 2016).
In this case, results did not confirm our hypothesis, which
could indicate that adults who have suffered bullying in the
past can strive to slightly improve their repertoire of social
interaction abilities in case these were poor. On the other hand,
and contrary to our expectations, aggressors showed even larger
communication and relational skills than controls. A possible
explanation for this result is that aggressors, who tend to score
higher in both extraversion and sensation seeking (van Geel
et al, 2017a; Ddderman and Ragnestdl-Impola, 2019) perceive
themselves as more socially skilled. Moreover, some authors
(Sutton et al., 2001), state that bullies need high social cognition
and skills for understanding others, in order to manipulate and
direct other people, while avoiding to be punished by their
aggressive behavior, not presenting a social deficit. In this vein,
the theory of nasty minds (Happé and Frith, 1996; Lonigro et al.,
2014; Wang and Wang, 2015) state that children with behavior
problems can show an altered social insight in social situations,
which leads them to low emotional sensitivity and to excel in
some antisocial behaviors (such as lying or bullying) that can be
useful in some social contexts. Our data concord with this theory,
as aggressors seem socially skilled for managing social contexts,
despite using antisocial behaviors. Also, they could have a good
social perception of themselves, a finding aligned with Sutton
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et al. (2001) alternative view. Future works might want to better
elucidate this controversial result by including the measurement
of social skills with objective measures, rather than self-reports.

We also expected that former victims would present a larger
sensitivity to punishment than non-victims (H3). However, our
results do not endorse this statement. A possible explanation to
this result could be that a long-term avoided punishment has led,
to some extent, to normalize the baseline levels of sensitivity,
or that a long-term habituation has occurred, derived from the
impossibility to escape from aversive situations. Future studies
should address this question. Complementarily, we hypothesized
that past aggressors would present a larger sensitivity to reward
(H4), following previous reports (Antoniadou et al., 2016; Poon,
2016). Our results supported this hypothesis with a large effect
size. In fact, sensitivity to reward was the most important
variable to classify participants as aggressors, following the
logistic regression analysis. This is an expected result, as bullies
are more prone to be involved in risky behaviors and might be
more eager to sensation seeking (Antoniadou et al., 2016).

With respect to emotional regulation (H5), past victims
presented a higher rate of emotionally maladaptive strategies in
the face of conflicts, consistent with our predictions. Difficulties
with emotion regulation in victims are specifically relevant in
terms of a more pronounced emotional lack of control and
in a more prominent rejection of emotions. These difficulties
in emotional regulation could be interpreted as a previously
low perceived emotional consciousness that increases the risk
of being involved in bullying situations, as alluded by Elipe
et al. (2012). Alternatively, other explanations take into account
that social support might facilitate coping and recovery from
traumatic events (Ystgaard et al, 1999). Thus, it is likely
that the loss of such social support experienced by victims,
manifested by exclusion in bullying situations, may represent a
traumatic event with long-term emotional repercussions (Lev-
Wiesel et al, 2006), such as the higher emotional lack of
control and emotional rejection found in former victims of
bullying. Finally, other theoretical approaches, such as the Social
Information Processing (SIP) model by Crick and Dodge (1994),
might provide additional clues for the self-reported difficulties in
emotional control in victims of bullying. After the encoding of
the social situation and the interpretation of social cues has taken
place (steps 1 and 2), the clarification of goals is defined (step
3), and act as a focused arousal state to guide behavior. In this
sense, former victims of bullying might experience difficulties in
controlling their aroused emotional states that might lead to a
maladaptive response strategy.

We also predicted that participants with a history of
victimization would present higher scores on depression, anxiety
and stress than controls (H6). This prediction was confirmed, but
only when referring to the past, when participants were suffering
victimization associated to bullying. It is also worthy of note
that the global measure of depression, anxiety and stress (in the
past) was the most relevant variable in the logistic regression
analysis that allowed for the correct classification as a victim of
bullying. In this vein, these results are compatible with extant
literature (Forster et al., 2013; Stuart and Jose, 2014; Sandoval
etal., 2015) as being bullied has a relevant influence on the onset
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of depression, anxiety and stress. Nevertheless, some authors (for
a review, see Rivara and Le Menestrel, 2016) defend another
pathway focused on a symptoms-first approach: children and
adolescents who firstly present depression and anxiety symptoms
are more prone to suffer bullying. This pathway focused on
vulnerability is compatible with our results, as these variables are
adequate to classify participants as victims, following the logistic
regression analysis.

In terms of self-esteem (H7), the present results mirror
previous studies (Tsaousis, 2016) showing that former victims
of bullying present a current lower self-esteem than controls.
In this vein, a meta-analysis (Tsaousis, 2016), pointed that the
relationship between bullying and self-esteem is stronger in
adolescence than during childhood. The present results suggest
that lower self-esteem in former victims of bullying also remains
in adulthood.

As expected, former victims of bullying presented a larger rate
of suicidal thoughts and willingness to hurt themselves in the past
than aggressors and controls (H8). However, this was not the case
for the risk of committing suicide, although it correlates with
being currently bullied (Shin Kim and Leventhal, 2008). Thus,
the current risk of suicide seems not to be related to having been
bullied it in the past, at least without the presence of psychiatric
problems (Alavi et al., 2015).

Finally, referring to antisocial traits (H9), results confirm that
past aggressors present a lower index of emotional sensitivity
than controls, a nuclear characteristic in this type of phenomena
(Antoniadou et al., 2016; Garaigordobil, 2017). As previously
stated, the theory of nasty minds and its relationship with
antisocial behaviors can help to gain insight into the relationship
between low emotional sensitivity and bullying, also in the long-
term (Happé and Frith, 1996). Antisocial behaviors and low
emotional sensitivity can be a sign of “nasty minded” people,
in opposition to “nice minded” people, who better characterized
for morality and emotional sensitivity (Wang and Wang, 2015).
“Nasty minded” people would present the callous/unemotional
trait not only during childhood, but also in adolescence and even
adulthood. Moreover, prosocial behaviors and the understanding
mental states of others can come to a halt and even decrease in
adulthood (Bernstein et al., 2011; Shakoor et al., 2012; Hao and
Liu, 2016; van Geel et al., 2017b).

Regarding the second main objective of this study, related to
the predictors of being classified as a victim or as an aggressor
(G2), we report one key variable for each group, according
to the logistic regression. On the one hand, the total score
on depression, anxiety and stress in the past was the most
prominent variable to be classified as a victim. On the other hand,
reward sensitivity was the best predictor of being identified as an
aggressor. These findings remark the importance of improving
psychological well-being and address reward sensitivity or
sensation seeking during childhood and adolescence, in order to
prevent and even intervene in bullying situations.

As a secondary finding, our results show that the prevalence
of childhood victimization associated to bullying obtained
retrospectively (20%) is comparable to that reported in large-
scale and meta-analytic studies, which estimate that about 30%
of children report to have been bullied in the previous months
(Craig et al., 2009; Biswas et al., 2020).

Long-Term Profiles in Bullying

Despite these interesting findings, the present work has several
limitations. The first refers to the moderate sample size, as
some of the effect sizes obtained were moderate. Second, it is
possible that social desirability and retrospective bias might have
influenced participants’ responses, especially when it comes to
delicate topics, such as bullying and aggression, as measured
with self-reports. Also, further works might want to explore
victimization in the workplace and to ask participants whether
they had received psychological and/or psychiatric treatment
because of bullying victimization. Finally, it would be adequate
to consider the mixed “bully-victim” profile in future studies.
Adding this information could help to better comprehend the
impact of long-term bullying and victimization, and to deal better
with this social scourge in the short and the long term.

CONCLUSIONS

In conclusion, the main findings for this study show that variables
related to bullying are not only present when the phenomenon
occurs, but also when those who suffer or perpetrate it grow
up. On the one hand, former victims of bullying present
higher difficulties in emotional regulation and lower self-esteem
than controls and former aggressors. On the other hand,
former aggressors present higher emotional insensitivity and
sensitivity to reward, which is the main predictor of being
a classified as an aggressor. Considering these results, and
being bullying a widespread and worrying phenomenon, the
present results could be useful for both its understanding
and prevention.

According to our results, we advise to provide children
and adolescents with adaptive emotional strategies in front
of conflicts and methods to increase psychological well-being
and self-esteem, such as cognitive reappraisal, identifying
context cues, and clues to reduce physiological responses,
such as deep breathing and full attention (Aldao, 2013;
Gross, 2015; Pascual Jimeno and Conejero Lépez, 2019).
Training in emotional regulation and cognitive appraisal is
also advisable for aggressors, in order to diminish the need
for sensation seeking and to reduce emotional insensitivity
{(Borjali et al., 2016). Moreover, the stimulation of empathy as
a measure to address antisocial traits in youngsters, can be
also useful in bullying intervention (van Geel et al., 2017b).
Finally, the early detection of suicidal thoughts will be of
crucial importance to prevent severe possible outcomes of
bullying situations.
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Associations Between Self, Peer, and
Teacher Reports of Victimization and
Social Skills in School in Children
With Language Disorders

Inmaculada Sureda-Garcia, Mario Valera-Pozo, Victor Sanchez-Azanza,
Daniel Adrover-Roig* and Eva Aguilar-Medjavilla

Department of Applied Pedagogy and Educational Psychology, Institute of Ressarch and Innovation in Education, University
of the Balearic Istands, Palma, Spain

Previous studies have shown that teachers and parents of children with language
disorders report them to have higher victimization scores, a heightened risk of
low-quality friendships and social difficulties, and may be more vulnerable to peer
rejection than control peers. However, there are few studies of bullying in children
with developmental language disorder (DLD) and reading difficulties (RD), and none
has considered the mutual relationships between teacher reports, the perceptions
of classmates, and children’s self-reports. We analyzed the experiences of bullying
and peer relationships in primary school students with DLD and RD as compared
to their age-matched peers using teacher reports, peer reports, and self-reports on
victimization. Additionally, we explored how these three perspectives are associated.
Results indicated lower levels of peer-rated prosocial skills in DLD and RD students
compared to their peers, as well as higher levels of victimization as assessed
by peers for students with DLD. In the same line, the teachers’ ratings showed
that students with DLD presented poorer social skills, less adaptability, and more
withdrawal in social interaction. Contrastingly, self-reports informed of similar rates
of interpersonal relationships, social stress, and peer victimization between the three
groups. Consequently, we found significant correlations between measures of peer
reports and teacher reports that contrasted with the lack of correlations between self
and other agents’ reports. These findings stress the importance of using self-reports,
peer reports, and teacher reports at the same time to detect bullying situations that
might go unnoticed.

{DLD), reading difficulties (RD), victimization, k ing, iogl

Y
teacher report, peer-rejection

INTRODUCTION

Connecting with others is fundamental in childhood and adolescence, as students are continuously
seeking for support, liking and acceptance from their peers. Peer relationships help to develop
socio-emotional skills, cope with life challenges, and reduce stress and anxiety. Thus, social
interaction and close relationships are important for both physical and mental health (Adriaensens
et al,, 2017). Successful relationships require adequate communication skills, as these skills help to
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respectfully interact and discuss with others, reducing the stress
in social conflicts and allowing to achieve better solutions
in these situations (Pipas and Jaradat, 2010). In addition,
communication skills allow to better understand other people,
reducing the appearance of misunderstandings and frustration
(Erozkan, 2013). In this regard, difficulties in communication
skills of children with language disorders (oral or written) may
be a common source of these problems and social deficits
(Mok et al., 2014). Consequently, children with developmental
language disorder (DLD) and reading difficulties (RD) can
experience problems with peer relationships during childhood,
and especially throughout adolescence (Mok et al., 20145 Forrest
et al,, 2021; Ibdfiez-Rodriguez et al.,, 2021). Both groups (DLD
and RD) have in common a language difficulty that could affect
reading but, following the Simple View of Reading (Hoover
and Gough, 1990), the primary difficulty of children with
DLD concerns oral language (and not decoding in transparent
languages; Buil-Legaz et al., 2015), whereas children with RD have
a deficit in their phonological abilities that leads to difficulties in
decoding. Both aspects, decoding and oral language, are crucial
in the schooling process, and effects could lead to learning
disabilities and social inadaptations. The study of both groups can
help to elucidate how these variables affect socialization at school.

DLD, formerly known as specific language impairment (SLI),
is a persistent language delay affecting communication and/or
learning, in the absence of biological, cognitive or psychological
conditions (Bishop et al., 2016, Bishop et al., 2017). In addition
to language difficulties, children and adolescents with DLD have
difficulties in social relationships, such as poor acceptance from
their classmates, low quality and quantity of friendships, and
higher rates of peer rejection (Laws et al., 2012; Mok et al., 2014;
Lloyd-Esenkaya et al., 2020). Therefore, students with DLD of
different ages show more peer problems than typically developing
students (Lindsay and Dockrell, 2012; Levickis et al., 2018). These
social difficulties increase from childhood to adolescence, as these
are less prevalent in young children (Levickis et al., 2018). More
specifically, these complications reach their maximum at age
16, when they can be up to 5 times more predominant than
in typically developing youngsters (Lindsay and Dockrell, 2012;
Van den Bedem et al., 2018a).

RD is the most prevalent type of learning disability,
with a prevalence between 7 and 10% (Bhakta et al., 2002;
Carrillo et al, 2011; Cecilia et al., 2014), depending on the
specific difficulty measured (low speed and/or accuracy rate). It
includes impairments in reading decoding (i.e., letter-phoneme
correspondence) resulting from problems in phonological
processing skills and/or naming problems (Ramus et al., 2013;
Smith-Spark et al., 2017). Children with RD also show impaired
oral language skills, although not as severe as children with DLD
(Goulandris et al.,, 2000; Bishop and Snowling, 2004; Ramus
et al., 2013). Similar to children with DLD, parents, teachers,
and peers have a negative perception about social issues of
children with RD (Undheim et al., 2011; Yildiz et al., 2012). This
social negative perception can affect children with RD, lowering
self-esteem, and causing behavioral problems and social anxiety
(Sako, 2016). Moreover, findings on students with RD report
that they are less socially competent, use maladaptive strategies
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(such as withdrawal or aggressiveness) more frequently than their
normative peers, and tend to feel excluded at school (Undheim
etal,, 2011; Turunen et al., 2017). The abovementioned problems
can also persist during adulthood (Ghisi et al., 2016).

As there is evidence that children and adolescents with DLD
and RD have poorer friendships, lower acceptance from their
peers and even deficits in social cognition, they are more likely
to suffer victimization or bullying (Humphrey and Mullins, 2004;
Redmond, 2011). Bullying can be defined as a type of intentional
and systematic interpersonal violence, inflicted by one or more
children toward another who is in a situation of inequality
and becomes a victim (Olweus, 2013). Thus, peer relationships
become unbalanced and regulated by the domination-submission
schema. This schema represents an asymmetric relationship, in
which bullies take advantage of their power over the victims, who
do not feel able to stop the aggressions. In this way, aggressors
obtain control and power over the victim. Consequently, bullying
seems to inhibit the victims’ social interactions leading to social
rejection, exclusion, and victimization (Monjas et al., 2014).

Some researchers (Knox and Conti-Ramsden, 2003, 2007;
Redmond, 2011; Laws et al., 2012) have reported that children
and adolescents with DLD are up to 3 times more likely to suffer
bullying than typically developing peers. However, other studies
(Conti-Ramsden and Botting, 2004) did not find a significant
correlation between social variables and overall language scores,
the former being mainly related to a deficit in pragmatics. Thus,
it is difficult to relate social problems experienced by children
and adolescents with DLD, victimization and the nature of their
linguistic impairment. The severity of DLD, in terms of the
level of impairment in several language components such as
grammar, vocabulary, and pragmatics using standardized tests,
seems to explain only a small part of the variance reported in
victimization (Andrés-Roqueta et al., 2016), which suggests that
other factors, such as social skills, social cognition, and emotional
competence (Van den Bedem et al, 2018a), might be also
involved. Nevertheless, another study (van der Wilt et al., 2018)
has revealed a relationship between language deficits and social
issues as those abovementioned. Specifically, children classified
by their peers as rejected or neglected with a sociogram showed
lower oral communicative skills (communicative functioning and
conversational skills) than their popular or average classmates. In
brief, although the previous literature shows mixed results on the
relation between some of the language problems of DLD and a
host of social variables, the latest reports indicate the interplay
of these aspects to some degree. Thus, further exploring this
association seems worthy to discern whether language difficulties
are related to social (and, likely, victimization) problems in
children with DLD.

Related to this, several authors have also found higher
victimization rates in children and adolescents with RD than in
their normative peers (Humphrey and Mullins, 2004; Turunen
et al, 2017). Boyer et al. (2019) reported that bullying
victimization correlates with internalizing problems in children
with dyslexia. Moreover, Turunen et al. (2017) associated RD with
involvement in bullying as victims, bullies, and bully/victims. In
the same study, these authors related a lower social self-concept to
victimization, aggressive behavior and poorer school adjustment
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in children with RD. Therefore, lower self-concept, self-esteem
and negative feelings when compared with others might explain
social problems in children and adolescents with RD, which can
lead to be involved in bullying situations. Although children with
RD also show language difficulties, none of the previous studies
has explored the role of their language problems on bulling and
peer relationships.

Different explanations for these outcomes can be associated
with the potentially higher risk of social difficulties and bullying
victimization in children with DLD and RD, which could also
explain individual differences between them. First, they can be
more rejected due to their language and communicative deficits
(Fujiki et al., 2013; Andrés-Roqueta et al.,, 2016; Sako, 2016).
Second, this rejection can appear as a result of difficulties in
emotional understanding due to their poorer language skills
(Lloyd-Esenkaya et al., 2021). Third, they can present deficits in
social cognition and lower adequacy in communicative situations
(Conti-Ramsden and Botting, 2014; Bakopoulou and Dockrell,
2016; Font-Jorda et al., 2018; Valera-Pozo et al., 2020).

Nevertheless, not all children with DLD and RD show peer
problems and victimization. According to Brinton et al. (2000),
the success of social interactions in students with DLD and
RD was highly variable, as some children with DLD presented
higher levels of aggressive or withdrawing behavior, while
some others showed a typical social profile (Lloyd-Esenkaya
et al, 2020). Furthermore, a recent study (Ibafiez-Rodriguez
et al,, 2021) reported that children with DLD do not present
higher victimization than typically developing peers in a global
measure of victimization, but they are more victimized when
bullying victimization scores are specifically related to language
reasons (for example, mockery because of language mistakes or
misunderstandings). In this vein, Mok et al. (2014) reported
a moderate percentage of children (22.2%) with few or no
problems in peer relationships, and Fujiki et al. (2001) did not
find higher victimization in children with DLD than in typically
developing children.

In addition to the heterogeneity in these profiles, there
is another important source of controversy that involves
the perception by different agents in social settings. Several
of the previously mentioned studies are based on ratings
by teachers, parents and/or classmates, who frequently share
similar opinions. Previous works (Graham and Juvonen, 1998;
Bouman et al., 2012) have reported that, while peer reports
of victimization are more associated with perceived popularity,
likeability and rejection, self-reports of victimization are usually
stronger predictors of internalizing problems or intrapersonal
consequences of victimization. Since peer reports do not seem to
add unique variance when self-reports are considered (Bouman
et al,, 2012), peer and self-reports are regarded as two different
measures, representing complementary perspectives on bullying
(Hawker and Boulton, 2000). Thus, as outcomes of peer and self-
reports correlate only moderately, there is a risk of not identifying
all children involved in bullying using only one method (Berger
and Rodkin, 2009; Gough Kenyon et al., 2021). Therefore, peer
and self-reports provide distinct prevalence rates (Ladd and
Kochenderfer-Ladd, 2002; Cook et al., 2010; Gough Kenyon
et al,, 2021). In light of this, children themselves might be better
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informants about their own feelings than other sources, and
parents and teachers might detect behavioral symptoms better
than children (Hankin and Abramson, 2001; Valera-Pozo et al.,
2020). However, for the identification of victims both methods
should be used because these identify different children, at least
partially (Berger and Rodkin, 2009; Gough Kenyon et al., 2021).

In this respect, some studies have pointed out that many
children and adolescents with DLD and RD rated their own
social competence and relationships better than their peers and
teachers did. The available data suggest that teachers and peers
(and even parents) often judge the social abilities of individuals
with DLD and RD as poor (maybe driven by their language
deficit), while these children might have, in contrast, a more
positive and maybe biased perception of their own social skills
(Undheim et al., 2011; Wadman et al., 2011; Valera-Pozo et al.,
2020; Gough Kenyon et al,, 2021). Thus, it is plausible that
biased self-perceptions of social abilities might extend to a biased
interpretation of contextual social cues, which could support
the model of social information processing (Crick and Dodge,
1994). However, it is also possible that other variables play a
role in the divergence between self-and parent-reports, such
as neuroticism. In this vein, parents of children with specific
education needs might develop more symptoms associated with
negative affect and neuroticism (emotional stability), in contrast
to parents of typically developing children (Woodman, 2014).
Higher levels of neuroticism promote maladaptive reactivity
to stress, and difficulties in negative emotional regulation are
known to be a predictor of several types of psychosocial self-
reported problems (Schmitz et al., 2003; Lonnqvist et al., 2009).
Parents with high neuroticism can show poorer parenting
skills and a biased assessment of their childrens psychosocial
characteristics, reporting more problems than parents with low
neuroticism do (Ellenbogen and Hodgins, 2004; Koenig et al.,
2010). Furthermore, children and adolescents who frequently
experience negative emotions may be more strongly affected by
the negative social experiences with peers or lack of social support
that often result from socially withdrawn behavior (Smith et al.,
2017). Cheng and Furnham (2020) indicate that parents with
high levels of neuroticism (especially mothers) experienced
more malaise and had a less happy relationship with their
child, who expressed more behavioral problems. This, in turn,
may have exaggerated their anxiety, depression and moodiness.
Thus, it is plausible that other factors beyond the linguistic
domain might play a role in the evaluation of victimization in
children with DLD.

For these reasons, we explored the associations between
the perceptions of teachers (in terms of social skills, adaptive
behavior, and withdrawal), same class peers (related to prosocial
behavior and victimization) as a sociometric approach, and the
students themselves (self-reports on victimization, social skills,
and adaptability) triangulating all outcomes to provide a more
comprehensive account on the difficulties of children with DLD
and RD. We expected that children with DLD and RD would
be rated by their teachers as less socially skilled, having less
adaptive behavior, and experiencing larger withdrawal in the
scholar context. We also predicted that children with DLD and
RD would show more victimization and less prosocial behavior
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scores and would be more victimized according to peer-reports.
In addition, we expected that children with DLD and RD would
rate themselves with lower victimization scores than peers and
teachers would do. Finally, as peer and self-reports do not seem
to evaluate the same constructs and correlate only moderately, we
expected that reports carried out by other agents (i.e., peer and
teacher reports) would show larger associations between them
than those observed between self-and other agents’ reports.

MATERIALS AND METHODS

Participants

This study is part of a larger longitudinal study with 114
participants. Children were recruited from 10 schools located
in the Balearic Islands (Spain) and were in 4th, 5th, and 6th
grade of primary education. All educational centers reported
on cases of children with non-transient language difficulties
affecting communication or learning [diagnosed with oral
(DLD) or written and reading language difficulties (RD)]. For
each participant with language difficulties, the speech and
language therapist from the centers selected a same-class control
participant matched for age and sex, with similar dominant
language and social characteristics.

Departing from the diagnoses made by the school services,
we verified that children met the criteria of DLD, RD or control
following the Simple View of Reading model and the Catalise
criteria (see Table 1). First, the speech-therapists of the schools
answered a questionnaire asking about sociodemographic,
medical conditions, developmental trajectory in the school,
communication and learning history of the child. At the same
time, we applied different tests (Core Language Score of the
CELF-4, PROLEC subtests, Raven Progressive Matrices) to all
children whose parents signed an informed consent (one dropped
from the sample lacking the parents’ signature). In addition,
the Balearic Department of Health conducts an Otoacoustic
Emissions screening for all children attending Primary School.
In this sense, none of the children presented either visual or
auditory problems. Moreover, none of the children in the sample
showed autistic traits, based on information provided by schools’
language therapists, nor mental disability, as measured by the
Raven’s Progressive Matrices Test (IQ standard score greater
than 75) (Raven et al., 1995).

With respect to the DLD group, all the children included in the
remaining sample showed an objective significant language delay
[percentile less than 25 in CELF-4 in the Clinical Evaluation of
Language Fundamentals-4 Spanish Edition (Semel et al., 2003)],
that had been persistent in time (all had a history of language
difficulties, as informed by schools) generating a functional
impact in their communication and learning (affecting, for
example, their school learning). This impact in learning was
also confirmed by their academic results. In this sense, children
with DLD showed lower grade scores than their controls: DLD
mean = 5.8 £ 0.59; Controls mean = 8.44 + 0.55 (p < 0.0001);
and higher retention rates than their control peers: DLD = 5;
Controls = 0 (p < 0.0001).
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On the other hand, all the children with RD of the sample
showed reading decoding difficulties without language and
cognitive difficulties with a language percentile higher than 25
on the CELF-4, a score of “Severe difficulty” or “Difficulty” on
word decoding, as measured by the ratio between correctly read
words and their reading time in the test Bateria de Evaluacién de
los Procesos Lectores revisada (PROLEC-R. Battery of Evaluation
of the Reading Processes, Revised) (Cuetos et al., 2013), and an
1Q standard score greater than 75 in the Raven Matrix Test.

Finally, none of the children in the control group showed
reading, oral language, or cognitive difficulties (schools informed
of typical development and all tests presented values in normative
ranges regarding 1Q, oral language, and reading performance).
After these confirmatory evaluations and questionnaires, six
children were excluded from the sample because criteria were not
met (N = 107).

For this study, we included children who accomplished all
criteria for each group, who had data available at the same
longitudinal moment for each of the three sources of evaluation
(teacher, peers, and self-assessment). As a result, only 54 students
(20 females; 37% of the sample) aged between 8 and 13 years
could be included in the present study, mainly due to the low
number of teacher reports and sociograms collected at the same
moment. All participants were Spanish-Catalan bilinguals.

As mentioned, each child was classified into one of three
different groups, resulting in a group of 14 children with DLD
(4 females), a group of 21 children with RD (8 females), and
a group of 19 Control participants (8 females). Groups were
equivalent in terms of Age [H(2) = 0471, p = 0.790], Non-
verbal IQ [H(2) = 0.834, p = 0.659], grade and gender (see
Table 1). As expected, oral language scores were lower for the
DLD group [H(2) = 33.8, p < 0.001] and scores on written word
decoding (the rate between the correct word reading divided by
the total reading time) were lower for the RD group [H(2) = 14.3,
p < 0.001] as compared to the other two groups. Socioeconomic
status (SES) also differed between groups (3 = 15.71, p = 0.003),
with lower SES in DLD children, an aspect that is common,
according to recent reports (Bishop et al., 2016). To further
explore the potential influence of SES,a MANCOVA was carried
out with Group as a factor and SES as a covariate on all dependent
variables of the present study, and results revealed that the
covariate had no significant influence (absence of interactions
between the covariate and the group for each dependent variable;
ps > 0.087). The descriptive statistics of each group can be seen
in Table 1.

Materials

We used different instruments, which were answered by different
agents (ie., teacher, classmates, and students) to measure social
status and peer relationships, social problems, adaptive skills, and
bullying victimization.

To assess peer-rated prosocial behavior and victimization we
used the sociometric test based on peer nomination Conducta
y Experiencias Sociales en Clase (CESC: Behavior and social
experiences in class) (Collell and Escudé, 2006), which is based
on the model of Coie et al. (1982). Each student is individually
asked to assign a series of roles among their classmates. This
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TABLE 1 | Data of participants.
Variables Con DLD RD Differences between groups
Dunn’s post hoc or y2

M(SD) M(SD) M(SD) Con-DLD Con-RD DLD-RD
N 19 14 21
Age (years; months) 10;10 (0;10) 11,2 (1,5 11,0 (1,0) p=0739 p=1 p=1
Scholar grade
4th primary 7 6 7 %2 =1.55,p=0818
5th primary 3 2 6
6th primary 9 6 8
Gender
Male 1 10 13 ¥2=066,p=0723
Female 8 4 8
SES?
Low 0 6 2 x2 =1671, p=0.003
Medium 15 8 17
High 4 0 1
Raven test (IQ) 99.05 (14.4) 99.7 (12.1) 102.2 (13.5) p=1 p = 0.665 p=0652
CELF-4
Core language (percentile) 70.3(14.1) 17.4@4.7) 59.2 (14.4) *p < 0.001 p=0119 *o < 0.001
PROLEC-R
Witten word decoding 114.3 (39.5) 86.8(19.8) 67.7 (33.1) p=0141 ‘o < 0.001 p=0.138

M, mean; SD, Standard deviation; |Q, Non-verbal Intefigence Quotient; Con, Control group; DLD, Developmental Language Disorder group; RD, Reading difficulties group

*p < 0.05.
20ne missing data for SES in the RD group.

sociometric peer nomination uses items such as “Who does help
others?” to evaluate prosocial behavior or “Who does get hit?” to
evaluate victimization. This is the recommended sociogram by
the Institut per a la Convivéncia i IExit escolar [Institute for the
coexistence and scholar success] of the Balearic Government for
the prevention and early intervention in bullying situations. The
CESC asks different questions to all the students in the class and
records all peer nominations. Its internal consistency is between
«=0.82 and « = 0.88 for the current study.

Regarding adaptive skills, withdrawal and rejection as
informed by teachers, we administered the Spanish teacher
version of the Behavior Assessment System for Children
(Reynolds and Kamphaus, 1992; BASC; Gonzélez et al., 2004).
This is a multidimensional evaluation instrument which assesses
children’s and adolescents’ behavior and emotional status,
including both clinical and adaptive variables. This version,
which is responded by the schoolteachers, is composed of
149 items, which are answered using a four-level Likert
scale (from “never” to “almost always”). In this study, we
used three different dimensions of the BASC-T: social skills
(measures social behaviors and adequacy, e.g., “He/she gives
advice without offending others”), withdrawal (measures the
tendency to avoid others and to isolation, sometimes, because
of feeling rejected by peers, e.g., “He/she avoids other children”)
and adaptability (measures flexibility to changes and ability to
share things with others, e.g., “He/she has a good adaptation
to routine changes”). The BASC internal consistency varies
between « = 0.71 and & = 0.89 in our sample depending on the
dimension evaluated.

Referring to self-reported social relationships and problems,
we applied the Spanish self-reported version of the BASC
(Reynolds and Kamphaus, 1992; Gonzdlez et al., 2004). As with
the teacher version, the BASC-S assesses personality and behavior
in children and adolescents themselves, from a clinical and an
adaptive perspective. This version is composed of 146 items,
and it is answered by means of a true or false response. In
this study, we used two different dimensions of the instrument:
social stress (which measures the level of anxiety experienced
in social situations, e.g., “I feel that I only disturb other
people”) and interpersonal relationships (which assesses the
success and satisfaction experienced when socializing with others;
e.g., “People like being with me”). For this version, internal
consistency scores ranged between o = 0.79 and « = 0.80 in our
sample depending on the dimension evaluated.

To measure bullying victimization assessed by children
themselves, we used the Spanish version of the European Bullying
Intervention Project Questionnaire (EBIP-Q; Brighi et al., 2012;
Ortega-Ruiz et al., 2016). The EBIP-Q is composed by 14
items: seven of them measure self-perceived victimization, and
the other half provide information about the participants’ self-
perceived aggression. For the present study, we only considered
victimization scores. The EBIP-Q assesses victimization yielding
a total score with a cutoff point of 7, which allows for the
classification of the respondent as a victim of severe bullying or
not (Gonzilez-Cabrera et al., 2018). Nevertheless, the ensemble
of items is comprised of different forms of bullying behaviors,
including verbal (e.g., “Someone has insulted me”), physical
(e.g., “Someone has hit, kicked or pushed me”), instrumental
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(e.g., “Someone has stolen or broken my things”) and relational
aspects (e.g., “I have been excluded, isolated or ignored by other
people”). All items are answered using a five-level Likert scale
which measures the frequency of the behaviors (from “never” to
“more than once a week,” referring to the last 2 months). EBIP-
Q internal consistency of the victimization scale was « = 0.71 for
the current study.

Procedure

The research ethics committee of the University of the Balearic
Islands approved this study’s procedure and provided full
consent. Moreover, all parents of students participating signed
an informed written consent at the beginning of the study. Prior
to the assessment, all children provided verbal agreement to
participate in the sessions and they were informed that they could
withdraw from the study at any moment.

All instruments were applied during the same scholar course.
Both the EBIP-Q and the BASC-S were administered individually
by our team members (properly trained psychologists and
pedagogues) at the schools, accomplishing the optimal conditions
for the tests. Meanwhile, the school centers administered the
sociograms (CESC) to all class groups at mid-year. Finally, the
teachers of all participants completed the teacher rating scale
of the BASC. All responses were checked, processed and coded
by our team following each test indications. CESC raw scores
were transformed into Z-scores considering the mean and SD
of each child’s class to make comparable different classrooms
with an unequal number of students. The number of children
ranged from 20 to 28 students per classroom (M = 24.93 + 1.98;
Mdn = 25). Raw scores were used for the other scales. Data
were analyzed with SPSS version 25 and JASP version 0.14.0.0.
No p-value correction for multiple comparisons was conducted
for correlations. Since data did not accomplish the necessary
parametric assumptions (lack of normal distribution, likely
because of the reduced number of participants in each group),
non-parametric analyses were performed.

RESULTS

Results for Each Questionnaire

This section reports the results regarding the perception of
teachers, students, and classroom peers separately by presenting
the outcomes of each questionnaire independently of each other’s
(see Table 2).

Perception of Classroom Peers: Conductay
Experiencias Sociales en Clase
With respect to the CESC results, the Kruskal-Wallis test
performed showed differences between groups for the
prosociality, H(2) = 9.721, p = 0.008, ng® = 0.112, the relational
victimization, H(2) = 12.221, p = 0.002, 11 = 0.161, and the
general victimization scores, H(2) = 9.571, p = 0.008, nz” = 0.109.
No other CESC variables reached significance (see Table 2).
Follow-up Dunn post hoc tests revealed that the Control group
was the most prosocial as compared to both the DLD (p = 0.042)
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and the RD group (p = 0.004). RD was as prosocial as the DLD
group (p = 0.238; see Figure 1A).

While participants of the Control and the RD groups showed
low and similar relational victimization scores (p = 0.392),
the DLD group was more victimized than the other two
groups (ps < 0.003; see Figure 1B). Regarding the general
victimization score, the Control group obtained the lowest scores
and did not differ from the RD group (p = 0.081). Moreover,
participants in the DLD group did not significantly differ from
those in the RD group (p = 0.081), yet they obtained higher
general victimization scores than the Control group (p = 0.003;
see Figure 1C).

Perception of Teachers: BASC-T

The Kruskal-Wallis test performed on the BASC scores
responded by teachers showed differences between groups in
social skills, H(2) = 12.558, p = 0.002, ng” = 0.168, adaptability,
H(2) = 10939, p = 0.004, ng® = 0.136, and withdrawal,
H(2) = 14.08, p < 0.0001, ni? = 0.198 (see Table 2).

Dunn post hoc tests showed that children with DLD were
perceived as less socially skilled than both the Control and the RD
groups (ps < 0.007), with no difference between the latter groups
(p = 0.180; see Figure 2A). This pattern was paralleled for both
the adaptability and withdrawal scores.

Regarding adaptability, both the Control and RD children
were similar between each other (p = 0.106) and more skilled
at adapting than the DLD group (ps < 0.027; see Figure 2B).
Furthermore, the Control and RD groups were also equivalent
(p = 0.108) and showed less withdrawal than children in the DLD
group (ps < 0.008; see Figure 2C).

Self-Perception: BASC-S and EBIP-Q

The Kruskal-Wallis test performed on the BASC filled by the
student showed that groups were similar in terms of their self-
reported social stress and interpersonal relations (see Table 2).
Also, the Kruskal-Wallis test performed on the EBIP-Q showed
no differences between groups regarding the victimization score
(see Table 2).

Associations Between Questionnaires

This section explores to what extent the outcomes of the scores
of the different questionnaires administered in this study concur
and can offer comparable results for both all participants and
the different groups separately. Spearman correlation analyses
were conducted to inspect the relation between the most relevant
scores of all questionnaires for all participants (see Table 3).

As shown in Table 3, all scores answered by the same
agents were correlated with each other (except self-report
measures of victimization and interpersonal relations). Moreover,
both measures of the CESC questionnaire answered by
classroom peers (prosociality and general victimization) showed
associations with all scores of the BASC-T answered by teachers
(social skills and adaptability), except for withdrawal (see
Table 3). These correlations followed the expected directions
(note that for both general victimization and withdrawal,
higher scores reflect undesired outcomes). However, neither
the CESC (reported by peers) nor the BASC-T (reported
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TABLE 2 | Main outcomes of the questionnaires adiministered by group.

Type, Questionnaire and Scale Control DLD RD Kruskal-Wallis
M sD M SD M SD H P
Peer-report (CESC)
Prosociality 1 1.4 01 07 0.2 0.8 9.7 0.008
Victimization {general) -0.5 04 0.6 1.3 -0.1 0.7 9.6 0.008
Physical victimization -0.2 0.7 0.5 g 03 1 4.0 0.136
Verbal victimization -03 05 0.5 13 -01 0.8 41 0.126
Relational victimization 0.4 05 1 1.2 03 0.8 122 0.002
Teacher-report (BASC-T)
Social skills 23.8 5.6 15.2 58 22.3 6.8 12.6 0.002
Adaptability 16.2 25 11.9 33 147 3.5 10.9 0.004
Withdrawal 3.0 31 9.6 47 4.7 38 14.1 <0.0001
Self-report
Social stress (BASC-S) 22 2.4 35 26 27 2.6 27 0.264
Interpersonal relations (BASC-S) 85 122 Bk, 2:2 7.8 1.8 3.2 0.2
Victimization (EBIP) 35 28 5.5 5.1 4.3 36 1.0 0614

DLD, developmental language disorder; RD, reading difficulties; CESC measures are expressed in Z-scores to make comparable different classrooms with different

number of students; BASC and EBIP measures are expressed in raw scores.

measures are expressed in Z-scores {0, 1). "p = 0.05.
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FIGURE 1 | Group boxplots representing the scores on the CESC for the {A) prosociality, (B) relational victimization, and (C) general victimization scores. All

by teachers) scores corrclated with the BASC-S or the EBIP
self-report measures. Furthermore, the social stress score of the
BASC-S and the victimization measure of the EBIP correlated
positively, showing that the association of these two negative
characteristics is coherent. In the same vein, the objective
measure of language level (percentile in the core language score,
as measured by the CELF-4) showed significant correlations
with most of the peer and teacher reports, but not with self-
reports. Higher language scores were associated with lower
general victimization and withdrawal, as measured by peers
and tutors, respectively. In contrast, both social skills and
adaptability showed significant positive correlations with higher
scores in the CELF-4.

Moreover, the Fisher’s Z conducted to examine whether the
correlation pattern differed among the Control, the DLD and the
RD groups in the most relevant and relatable measures between
questionnaires yielded non-significant results for each group

comparison (scc Table 4). These results provide evidence on
the similarity of associations among groups for the most related
measures between different questionnaires.

DISCUSSION

The current study aims to analyze bullying experiences and
related variables in primary school children with DLD and
RD compared to their age-matched peers using teacher
reports, peer reports, and self-reports on victimization. Previous
research has demonstrated that students with DLD and
RD have a higher prevalence of peer problems, poorer
acceptance of their classmates, lower quality and quantity of
friendships, and larger vulnerability to peer rejection (Laws
el al, 2012; Mok et al, 2014; Lloyd-Esenkaya et al, 2020).
However, the accumulating evidence indicales the necessity
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FIGURE 2 | Group boxplots representing the scores on the BASC-T for {A) social skills, (B) adaptability, and (C} withdrawal scores. *p < 0.05.

TABLE 3 | Spearman correlations between scores for all participants (n = 54).

Peer-report Teacher-report Self-report Language
CESC BASC-T BASC-S EBIP CELF-4
Scale 1 2 3 4 5 6 7 8 9
1 Prosociality 1
2 Victimization (general) —0.28* 1
3 Social skills 0.38" -0.31* 1
4 Adaptability 0.38" —0.42" 0.62 1
5 Withdrawal —0.12 017 —0.4gm* —0.41™ 1
6 Social stress 0.12 0.22 0.02 0.04 0.11 1
7 Interpersonal relations Q.07 -0.25 0.01 —-0.23 0.06 —0.50"" 1
8 Victimization -0.15 o1 0.07 -0.18 -0.05 0.34 -0.04 i
9 Core language (Pc) 0.28 —0.37* 0.4* 0.38* —0.42* -0.25 0.22 —0.12 1

Correlation coefficients (v} are displayed below the diagonal.
Pc, percentile; "p < 0.05 (two-tailed}; *'p < 0.01 (bwvo-talled); ™"p <« 0.007 (two-taied).

TABLE 4 | Spearman correlation coefficients {p) of comparable scores belonging to different questionnaires for each group separately (iceaa = 125 fpip = 14; rpp = 21)
and Fisher's Z.

Fisher's Z
[ Con-DLD Con-RD DLD-RD
Score 1 Score 2 Con DLD RD z P z P z P
Soccial skills (BASC-T) Prosociality (CESC) 0.381™ 0.440" 0.533" -0.24 0.810 —-0.83 0.529 -0.32 0.750
Social skills (BASC-T) Int relations [BASC-S) 0.011 —-0.189 —0.196 0.52 0.606 0.81 0.542 0.02 0.985
Prosociality (CESC) Int relations (BASC-S) 0.070 0.037 -0.07 0.08 0.933 o041 0.683 0.28 0.780
Gral. victimizaticn (CESC) Victimization (EBIP) 0.206 —0.057 0.046 0.68 0.497 0.47 0.635 -0.27 0.788

Con, Control group; DLD, Developmental language disorder group; RD, Readling difficulties group; int. relations, Interpersonal relations; Gral. Victimization, victimization
{generay).
p < 0.05 (two-tailed); ~p < 0.01 (two-tailed); tp < 0.06 (two-tailed).

Lo distinguish between the perspectives of diflerent reporters
and consider the students’ characteristics (Sidera et al., 2020;
Gough Kenyon el al,, 2021).

Qur results indicate that children with DLD and RD differ
from their typically developing peers in social and emotional
skills when these are reported by others. In line with other
studies (Andrés-Roqueta et al,, 2016; Sako, 2016), we find
lower levels of prosocial skills in DLD and RD students
compared to control students in peer measures, reflecting
the significant difficultics these children can have with social

Frontiers in Psychology | w ontiersin.org

integration and acceptance in the group. A deficil of prosocial
behavior could indicate a poor emotional understanding and
lack of learning in helping behavior offered to others (Lloyd-
Lsenkaya et al, 2020), but also could reflect their insufficient
language level to hold up prosocial behaviors (Fujiki et al., 2013;
Andrés-Roqueta et al,, 2016; Sako, 2016).

Furthermore, in the line of previous investigations of peer
victimization (Andrés-Roqueta et al,, 2016), our work points
toward a higher level of victimization as assessed by peers, but
only for students with DLD. These results appear to align with
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the teachers’ ratings confirmed in our study and previous ones
(Conti-Ramsden and Botting, 2004; Bakopoulou and Dockrell,
2016). Moreover, the teachers’ rating indicates that students with
DLD present poor social skills, less adaptability, and more social
interaction withdrawal. These results show that, in the views
of both peers and teachers, students with DLD (but not those
with RD) have less social competence than their peers. This
social deficit, in conjunction with their language difficulties, may
modulate their higher tendency to peer victimization.

This finding suggests that the DLD and RD groups present
different profiles in terms of their socio-emotional skills, and
not only regarding the nature and severity of their language
difficulties, which are more severe in children with DLD
(Laws et al., 2012; Mok et al., 2014; Lloyd-Esenkaya et al.,
2020). However, we cannot establish whether there is a direct
relationship between language skills and peer difficulties (Van
den Bedem et al., 2018b). Although previous studies have failed
to predict social profiles from language level, we have found
a significant correlation between a lower language level and
both a larger peer-rated victimization and teacher-rated larger
withdrawal and poorer social skills, as rated by peers and teachers,
respectively (Lindsay and Dockrell, 2012). It is probable that
difficulties in emotional and social competence among children
with DLD comprise an additional risk factor for victimization
added to their communication problems. In line with this
possibility, van der Wilt et al. (2018) state that communicative
skills and social problems are related in a cyclic way: language
difficulties make children less eager to socially interact with
others, having less opportunities of training and developing
their communicative skills, thus likely making them more prone
to peer rejection. Future studies should further explore the
relationship between these variables.

In summary, our results related to the perception of others
(teachers and peers) show less prosocial behaviors in both groups
with language difficulties, but less social skills, less adaptability,
more withdrawal behaviors, and more victimization only in the
group with DLD compared to the other two groups and reported
by other informants. Nevertheless, self-reports informed of equal
social relations, social stress, and peer victimization between
groups. Altogether, this seems to reveal that the perception of
others (regardless of whether it was the teacher or the peers of
the participants) tends to be similar, and not associated with the
self-perceived situation, as confirmed by correlations between
measures. In this sense, our results show that the teacher and
peer reports judge DLD individuals as less socially skilled and
more victimized, while students with DLD have a more positive
and perhaps biased perception of their social skills and their peer
relationships (Undheim et al., 2011; Wadman et al., 2011).

One explanation, in line with the model of social information
processing (Crick and Dodge, 1994), would indicate that
children develop the perception and the interpretation of
context cues differently from other agents involved in the same
situation. In our case, the students with DLD could be wrongly
understanding and interpreting the social situation, showing a
lack of prosociality. Deficits in prosociality and language skills
can increase the risk of being victimized, as bullies could perceive
children with DLD as less integrated or even awkward, justifying

Reports of Victimization in DLD

their relational victimization toward them. Hence, the wrong
understanding and comprehension of the situation that DLD
children have could explain that they do not perceive themselves
as less prosocial, with less social skills and as victims.

Victimized students may not acknowledge the experience of
rejection or victimization, as seems to happen to the children with
DLD in our sample (who are rated as more victimized by others,
but not by themselves). In this vein, some studies have found that
only a low percentage of adolescents (between 16 and 32%) who
are categorized as bullying victims perceive themselves as victims
(Hwang et al., 2017; Sidera et al., 2020). Sidera et al. (2020) explain
that this misperception can be related to the type and quantity of
bullying actions that someone experiences. These students may
not be aware of being disliked if they are not overtly disliked
and treated aversively by their peers (Garcia Bacete et al., 2018).
Thus, some victimized students may habituate to direct verbal
and physical aggression and would normalize such behaviors.
However, although these children do not label these behaviors as
victimization, they suffer their emotional consequences (Valera-
Pozo et al., 2020). In this sense, authors such as Kilpatrick et al.
(2019) found that bullying mediated the effect between a history
of DLD and internalizing symptomatology (depression, anxiety,
etc.). This situation might lead to a more obvious sociometric
profile of rejection by class peers (Garcia Bacete et al., 2018).

These arguments may explicate the differences between
teacher reports, the perceptions of classmates, and children’s
self-reports. Other studies have also found that peer reports
might be more reliable that self-reports for the assessment of
bullying. For example, Schuster (1999) evaluated a large sample
of students in upper secondary school and concluded that peer
reports might be more reliable than self-reports when assessing
bullying behaviors. Moreover, similar to our data, peer-reports
were more in line with teacher’s reports than with self-reports
(Schuster, 1999). More recently, Kogir et al. (2020) revealed, in
a sample of elementary school students (early adolescents), that
predictors of victimization are different when evaluated through
peer-reports, compared with self-reports. In view of this, future
studies might want to explore more in depth the reliability and
validity of self, peer, and teacher reports of bullying in children
with DLD and RD.

Finally, there is another interesting finding in our study. As
abovementioned, the DLD group presented lower SES than the
other two groups, although this difference did not affect any of the
dependent variables measured. Even if this result is surprising, it
is not uncommon than socioeconomic variables could be related
to the presence of DLD in children and youngsters. Thus, some
recent studies have showed that low familiar socioeconomic
status (SES) can be associated with decreases in the quality and
the quantity of the linguistic input received by children, besides
their lexical skills and their possibilities to access assessments
and treatments (Hirsh-Pasek et al., 2015; Gilkerson et al., 2017;
Romeo et al., 2018; Auza-Benavides et al., 2019; Sureda-Garcia
et al, 2019). These deficits are often related with a poorer
language development, which can be compatible with DLD
(Ferinu et al., 2021). Moreover, DLD has a considerable genetic
component, and some contextual factors might be in part a result
of genetics. For instance, families of children with DLD usually
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have a history of language impairment that can lead to a lower
level of studies, lower incomes and, consequently, alower familiar
SES (Conti-Ramsden et al., 2018; Hart et al., 2021).

Our study has different psychological and educational
implications. The first of them is the need to make teachers
aware that, although the relation between language problems
and peer rejection is complicated and might be mediated by
other variables, students with DLD are at high risk of showing
social skills difficulties and being victimized. The second refers
to the profit of introducing more socioemotional programs
such as the training of prosocial behaviors, social skills, and
emotional awareness, especially in the case of students with DLD
and RD (Lloyd-Esenkaya et al., 2020). The third implication
is the importance of providing social support to teachers
and families, to improve their understanding of how children
perceive victimization. By doing so, these agents could teach
students the exact situations where bullying appears. In turn, this
additional support could help reduce the widespread tolerance
and normalization of bullying behaviors. Finally, it would be
relevant to promote close friendship as an important protective
factor against risk for the students with DLD and RD, which could
be useful to decrease their levels of victimization (Redmond,
2011). Several studies show that training certain skills in children
and adolescents, such as conflict resolution, anger management,
the ability to forgive others, and even general social skills, can
be useful to help to develop friendships and improve closeness
and supportiveness (Bollmer et al., 2005; Estell et al.,, 2009;
Barcaccia et al., 2018). More specifically, despite there are not
many interventions in this regard, the Fast Friend program has
demonstrated to be a good option for promoting close friendships
in the school (Echols and Ivanich, 2021). This method consists of
a variable number of sessions in which students are encouraged
to work in pairs with peers. In the first sessions, they ask
and answer questions that gradually become more and more
personal. In the final session, children are proposed to solve a
problem together.

Despite these valuable results, our study must be interpreted
cautiously due to some limitations, being the main of them
the small sample size, which complicates the generalization of
the findings. It would be desirable for further studies to also
include older children. Although the age range of children
included in the present study is critical for studying the
bullying phenomenon, it would be advisable to explore it during
compulsory secondary education (ages 12-15 approximately).
Moreover, since this study investigates the contrast between
bullying self-perception with peer and teacher perceptions, it
is advisable to directly ask the participants about their own
perceptions of being bullied or not through open questions.
More in detail, reasons why children with DLD rate themselves
as less victimized than peers do are of great interest for both
clinical and educational purposes. Future works might want to
elucidate whether children with DLD have less consciousness
about being bullied, poor emotional understanding, and/or
experience more feelings of shame and guilt than their normative
peers. Finally, further investigation in this field should address
other aspects, such as gender, physical appearance, personal
hygiene, behavioral adjustment, feelings of shame and guilt

Reports of Victimization in DLD

and sociocultural variables, which can also intervene in the
victimization phenomenon.

In sum, children with DLD and RD show less prosocial
behaviors reported by peers. Besides, children with DLD show
fewer social skills, less adaptative behaviors, more withdrawal
conducts and suffer more victimization, as reported by peers
and teachers. Nevertheless, self-reports do not evidence any
difference between groups. These results reveal an incongruence
between self-reports and other-informant-reports and should
be studied in future research. Despite this incongruence, social
and emotional aspects of children with DLD or RD should be
attended to provide the skills they need to confront and cope with
bullying and similar situations.
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Acoso escolar asociado al lenguaje: indicadores y predictores

DISCUSION

A continuacién, se expone la discusion de los resultados mas relevantes de los diferentes
estudios que componen esta tesis. Posteriormente se concluird con una vision integradora de

los estudios que da respuesta a los objetivos generales del presente documento.

5.1 Articulo I: TDL, variables socioemocionales, comportamentales y de

contexto

Behavioral, Emotional and School Adjustment in Adolescents with and without Developmental

Language Disorder

El Estudio 1 incluyd dos subobjetivos: comprobar si los adolescentes con TDL presentaban mas
problemdticas socioemocionales y comportamentales que sus iguales, asi como peores
habilidades adaptativas (501.1) y medir si variables de contexto como el nivel socioeconémico
y la implicacién familiar podian ejercer como factores protectores frente a dichas dificultades
(501.2). 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 comprobd que los adolescentes con TDL presentaban mayores
problematicas a nivel escolar en opinidn de sus tutores, pero no en otros ambitos que se
podrian corresponder con el ajuste psicolégico como puedan ser los problemas externalizantes
e internalizantes. La ausencia de estos problemas externalizantes e internalizantes, los cuales si
han sido identificados en otros estudios con grupo de nifos y nifias con TDL (Font-Jorda et al.,
2018; Menting et al., 2011), podria ser explicada tanto por las caracteristicas de la muestra
utilizada, que fue reclutada en un ambiente escolar y no clinico, como por el hecho de que no
los padezcan. De esta manera, el estudio de Font-Jorda y sus compafieros (2018) realizado en
una muestra de TDL recogida en un contexto clinico encontré peores habilidades adaptativas y
comportamiento internalizante (medido con la versién de padres del BASC). En el mismo
sentido, el meta-analisis sobre problematicas ansiosas en dificultades de lenguaje de Nelson y
Harwood (2011) indica que los problemas psicosociales son mds probables de encontrar en
muestras clinicas que en muestras escolares (como seria la utilizada en el Estudio 1), lo que

podria 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 acompafiados de problemas de ajuste psicolégico (internalizantes y/o

externalizantes) es mas probable recibir atencidn clinica.

No obstante, los resultados obtenidos si muestran que los adolescentes con TDL presentan
peores habilidades adaptativas, incluyéndose habilidades sociales y liderazgo. Este patrén es
comun en la literatura y puede relacionarse con las dificultades de lenguaje que estos chicos y
chicas experimentan, siendo sus habilidades lingliisticas un predictor de peores relaciones
sociales (para una revision ver Durkin y Conti-Ramsden, 2010). Estudios mds recientes como el
de Ibafiez-Rodriguez y sus colaboradores (2021), también confirman que las personas con TDL
manifiestan mds problemas sociales, en opiniéon de los progenitores, medidos en este caso
mediante las relaciones con sus compafieros del SDQ (Goodman, 2001). En este sentido, un
estudio longitudinal llevado a cabo dentro del Millennium Cohort Study (Forrest et al., 2018)
también sefiala que efectivamente los nifios y nifias con TDL estan en riesgo de sufrir mas
problemas sociales y emocionales, pudiendo explicar las dificultades de lenguaje y sociales a los
5y 7 afios de edad un 17% de la variancia de los problemas emocionales con 14 afios, utilizando

de nuevo el SDQ.

Contrariamente, los datos del Estudio 1 muestran que, cuando eran los propios participantes
los que se autoevaluaban sobre sus problematicas percibidas, el grupo con TDL sdlo diferia de
sus pares en que presentaban un mayor indice de sintomas emocionales. Es usual que las
personas con dificultades de lenguaje y/o aprendizaje muestren problemas cuando se
autoevallan que no se manifiestan cuando son evaluados por otras fuentes (Nelson y Harwood,
2011). Esto podria tener una explicacion en el hecho de que los tutores suelen centrarse mas en
los problemas que son mas 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 mas conscientes de sus dificultades internas o
emocionales, mas dificiles de ver por las demas 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 problematica
escolary social (mas visible externamente), mientras que los propios participantes han percibido

mas claramente su estado emocional interno, mas complejo de identificar desde fuera.

En cuanto al SO1.2, sélo la mayor implicacion familiar (y no el nivel socioecondmico familiar) se
relaciond con menor presencia de dificultades comportamentales, emocionales o escolares.

Esto podria sefialar a la implicacién 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
nifios con desarrollo normotipico (el Nokali et al., 2010). En su estudio longitudinal, se comprobd
que una alta implicaciéon familiar predecia menos problemas comportamentales y mayores
habilidades sociales a lo largo de la educacién primaria. Respecto a los nifios y nifias con
dificultades de lenguaje, Collisson y sus colaboradoras (2016) encontraron que la implicacion
familiar (en forma de interaccién temprana, juego informal, lectura conjunta de cuentos, etc.)
también servia de factor protector contra retrasos de lenguaje, ya que observaron menos
probabilidad de este retraso cuando se le dedicaba mayor atencién a los niflos en etapas
tempranas. Segun ellas, el ofrecer situaciones comunicativas mas ricas y variadas incrementa
las capacidades lingtliisticas posteriores, especialmente el Iéxico. De hecho, la posibilidad de
ofrecer situaciones comunicativas mas ricas parece ser también el nexo que une el nivel
socioecondmico y la implicacidon familiar como factores protectores de las dificultades del
lenguaje, como ya se avanzo en los apartados 1.2.3 y 1.3. Se pueden consultar algunos estudios
realizados por el equipo para una revisién completa (Sureda-Garcia et al., 2019; Valera-Pozo et

al., 2020b).

En sintesis, y segun la literatura, estos factores de contexto (implicacién familiar y nivel
socioecondmico) han venido relacionandose con el input linglistico que se recibe durante la
infancia: a mayor nivel socioeconémico e implicacion familiar, mejor es la estimulacidon en
lenguaje que el nifio o la nifia reciben y, por tanto, mas 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) sefialan la importancia de factores de contexto, en especial
socioecondmicos y socioculturales, para una buena adquisicién y desarrollo del lenguaje. En
general, estos estudios reflejan que los distintos componentes linglisticos, sobre todo el Iéxico,
son deficitarios en ambientes desfavorecidos debido a la baja exposicidn a conversaciones, un
vocabulario menos complejo e interacciones lingliisticas de menor calidad que en estratos
econdmicos mas altos. Dada la gran cantidad de evidencia disponible, el resultado no
significativo en cuanto al nivel socioecondmico como factor protector es sorprendente. No
obstante, la explicacion mas plausible puede hallarse en el propio disefio del estudio: al usar el
nivel socioecondmico familiar como variable de control entre ambos grupos, buscando
participantes normativos muy similares en cuanto a contexto sociodemografico a los

participantes con TDL, se puede haber menguado la posibilidad de encontrar esas diferencias.

5.2 Articulo Il: 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 queria responder a dos subobjetivos con un disefio retrospectivo: comparar
diversas variables (rasgos antisociales, consumo de sustancias, sensibilidad al castigo y la
recompensa, ajuste psicoldgico, autoestima, ideacion suicida y habilidades socioemocionales)
entre victimas de acoso y agresores, autoevaluados de forma retrospectiva (502.1); y dilucidar
cuales de esas variables eran predictoras de ser clasificado como victima o agresor (502.2).
Estos subobjetivos podrian permitir evaluar si los posibles “efectos” (correlatos) del acoso
escolar vivido en la nifiez y adolescencia permanecian a largo plazo (ya en la adultez) y cudles de

esos factores podrian ser mas relevantes de cara a la prediccion de la ocurrencia de acoso.

Respecto al SO2.1 y centrandonos en los diferentes perfiles (victima y/o agresor), los
participantes que se habian visto envueltos en situaciones de acoso escolar (sea en un rol de
victima o de perpetrador) no presentaron un mayor consumo de alcohol y cannabis en su adultez
en comparacion con el grupo control, algo que podria 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 victimas, asi como una
mayor sensibilidad a la recompensa e insensibilidad emocional. Aunque parece paraddjico que
estos adultos, antiguas victimas o agresores, no fueran mds consumidores de sustancias, incluso
aunque los agresores mostrasen mas 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 algin modo sus consecuencias. Una vez estas
consecuencias desaparecen, el consumo puede verse interrumpido al haber venido inducido por

esta situacion adversa.

En ese sentido, se apunta al acoso escolar como un factor contextual que incita al consumo,
pero no lo perpetua (Filipponi et al., 2020). Kelly y sus compafieras obtuvieron resultados
parecidos al nuestro en su estudio longitudinal (2015), donde sélo el grupo mixto de victima-
agresor manifestd mas consumo de sustancias, pero no los grupos de victimas o agresores puros.
En ese estudio, las autoras defienden la necesidad de caracterizar bien los grupos y tener el
doble perfil victima-agresor en cuenta (una limitacion en nuestro disefio), ya que sus
caracteristicas pueden ser distintas a los otros perfiles y, a veces, ser confundidos con victimas

0 agresores puros. Segun explican, este doble perfil podria tener un peor funcionamiento
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psicosocial, ademds de mas cercania social con malas compaiiias, que los podrian introducir al

consumo, algo que no pasa en los otros perfiles.

El resultado que sefala 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 victimas (Kljakovic y Hunt, 2016; Sandoval et
al., 2015). En la muestra del Estudio 2, los agresores manifestaron mejor valoracién de este tipo
de habilidad social que el grupo control. Dos explicaciones podrian justificar la propia percepcion
de mejores habilidades comunicativas y relacionales en agresores. En primer lugar, los agresores
suelen ser personas mas extrovertidas y buscadoras de sensaciones y recompensas (lo que
ademas ha sido el factor predictivo con mds peso en este estudio para ser clasificado como
agresor) y suelen caracterizarse por una mas elevada y positiva valoracién de sus propias
habilidades (Antoniadou et al.,, 2016; Daderman y Ragnestal-Impola, 2019; van Geel et al.,
2017a). En segundo lugar, los agresores, normalmente descritos como manipuladores, precisan
de mejor cognicién y habilidades sociales para ejercer su dominio sobre los demas, lo que
explicaria que tuvieran mds desarrolladas estas capacidades comunicativas y relacionales
(Sutton et al., 2001). En este sentido, cabe mencionar la teoria 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 mas habiles 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 victimas no mostraron mayor sensibilidad al castigo
que los grupos de comparacién, quiza por una habituacidon ante la ocurrencia sostenida de
hechos punitivos en su vida, pero si presentaron mayores dificultades de regulacién emocional,
mayor desajuste psicoldgico en el pasado (cuando ocurria el acoso), menor autoestima y
mayor frecuencia de ideacion suicida. No obstante, la ideacién suicida parece ligarse a la
situacién de acoso cuando, ademads, se acompafia de problemas de cardcter clinico y no es tan

marcada cuando se habla de contextos normativos (Alavi et al., 2015).

Por otra parte, son de sefialar los resultados obtenidos en cuanto a la menor regulacion
emocional y ajuste psicolégico. Segln este estudio, las victimas manifestaban utilizar mas
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 victimas tienen menor
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consciencia emocional (Elipe et al., 2012); que las victimas cuentan con un menor soporte social
por la exclusién y rechazo que sufren, lo que las desprotege frente a eventos traumaticos que
les hacen sentir depresidn, 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 victimas 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 victimas en
nuestro estudio, lo cual las dejaria sin un posible factor protector ante sus dificultades para

socializar y la experimentacion de acoso (para una revision ver Tsaousis, 2016).

Otra explicacion que relaciona la victimizacion con las caracteristicas 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 criminologia, esta
teoria senalaba que las caracteristicas, actos y vulnerabilidades propias de las victimas tenian
importancia en la agresion. Es decir, situa a la victima con cierta “responsabilidad” de lo que le
ocurre, ya sea inconscientemente o comportandose abiertamente de manera que propicia la
agresion (algo que también se ha llamado culpabilizacién de la victima). Aunque ha sido una
teoria abiertamente criticada por responsabilizar al que sufre (Cortina et al., 2018; Smith y
Bouffard, 2013), puede ayudar a entender que ciertas caracteristicas se relacionen con el perfil
de victima, como parece el hecho de presentar estrategias desadaptativas frente a conflictos y
una menor autoestima. En este sentido, en su revision Cortina et al. (2018) ofrecen una
explicacion desde el punto de vista del agresor. Asi, el agresor ataca a aquellas personas que
percibe como mas débiles, con la intencién de mantener el desequilibrio de poder, algo muy
propio del acoso escolar y similar a la nasty theory of mind que sefialdbamos en la introduccion.
Esto llevaria a un concepto que se conoce como perpetrator predation, donde el agresor agrede
estratégicamente porque identifica algunas caracteristicas 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 victimas, utilizando el analisis de regresion logistica. En el caso de las victimas, este
fue la puntuacién total de depresion, ansiedad y estrés en el pasado (es decir, puntuaciones en
afecto negativo), cuando ocurria el acoso escolar. Este resultado es esperable, ya que diversos
trabajos han sefialado la influencia de ser acosado en el posterior desarrollo de depresién y
ansiedad (Forster et al., 2013; Sandoval et al., 2015; Stuart y Jose, 2014). Sin embargo, el hecho

de situar al bajo ajuste psicoldgico como predictor suscita algunas preguntas, como por ejemplo
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si podria ser que primero ocurrieran los sintomas ansioso-depresivos y después el acoso. El
enfoque de sintomas-primero (“symptoms-first”) que aparece en la revisién del asunto realizada
por Rivara y le Menestrel (2016) asi podria indicarlo. Segun esta concepcion, los nifos y nifas
que primero presentan sintomas ansioso-depresivos tienen mayor tendencia a padecer después
acoso escolar, de forma que estos problemas psicosociales les hacen mds vulnerables a las
situaciones de victimizacién. Nuevamente, este enfoque puede ser relacionado con la victim
precipitation theory. Asi, las personas con sintomatologia ansioso-depresiva inicial serian mas
proclives a ser objeto de acoso por parte de los agresores, que los verian como mas vulnerables
y “faciles” de hostigar (Lasky, 2019; Reknes et al., 2021). De hecho, un estudio de Thornberg y
Wanstrom (2018) con 901 estudiantes de los ultimos cursos de primaria apoya esta hipdtesis.
En dicho estudio se midieron la experiencia de acoso y la culpabilizacién de la victima mediante
preguntas ad hoc. Los resultados indicaron que los agresores culpaban a sus victimas de lo
sucedido (con una correlacidn significativa de .24), como si fuera su responsabilidad haber sido
agredidos. De este modo, Thornberg y Wanstrom sugieren que los agresores se sienten menos

culpables y suprimen la posible empatia que pudieran tener por personas mas vulnerables.

5.3 Articulo lll: Habilidades sociales y victimizacion 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 nifios y nifias con TDL y con
dificultades lectoras mostraban menos habilidades sociales y adaptativas que sus pares, desde
el punto de vista de los tutores (S03.1); comprobar si el alumnado con TDL y con dificultades
lectoras sufre mas victimizacion y muestra menos prosocialidad que sus compafieros, cuando
son evaluados por sus pares (S03.2); verificar si los nifios y nifias con dificultades lingiiisticas se
valoran distinto a cémo lo hacen sus profesores e iguales, es decir, mostrando menos
problemdticas asociadas a relaciones sociales y victimizacidon de las que les atribuyen estos
ultimos (S03.3); y por ultimo explorar cdmo se relacionaban las valoraciones de los tres
agentes: los propios nifios/as, sus compafieros de clase y sus tutores (5S03.4). Con estos
subojetivos se pretendia establecer si existe una relacion entre la victimizacion asociada a acoso
escolar y presentar dificultades de lenguaje, ademas de valorar la influencia de otras variables

relevantes, como las habilidades sociales y adaptativas. Ademas, se pretendia estudiar si las
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personas con dificultades de lenguaje estdn en mayor riesgo de sufrir acoso escolar, teniendo
en cuenta las valoraciones de todos los agentes implicados (participantes, companeros de clase

y tutores).

Respecto al SO3.1, las valoraciones de los tutores muestran que los nifios y nifias con TDL, pero
no aquellos con dificultades lectoras, manifiestan menos habilidades sociales y adaptativas que
sus controles, asi como mayor comportamiento de retirada en situaciones sociales. Este tipo
de perfil, menos competente socialmente, podria estar relacionado con la mayor tasa de
victimizacion que los niflos con TDL padecen, especialmente cuando ésta es relacional
(centrada en la exclusion social y no en agresion fisica o verbal directa), como se ha dado el caso
en este estudio. En consonancia con otros trabajos, el alumnado con TDL podria sentirse mas
excluido al ser menos habil socialmente y tener mas tendencia a la retirada/aislamiento, lo que
les haria menos participes de los grupos sociales y de juegos, aislandolos y, por lo tanto,
haciéndose sentir mas victimizados relacionalmente (Laws et al., 2012; Lloyd-Esenkaya et al.,

2020; Mok et al., 2014).

En cuanto al SO3.2, se comprobd 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 compafieros de clase utilizando un sociograma. Este hecho podria reflejar las
dificultades para integrarse que el alumnado con dificultades linglisticas suele tener y cuenta
con al menos dos posibles explicaciones. Por una parte, un déficit en conducta prosocial puede
indicar baja comprensidon emocional y dificultades en el aprendizaje a la hora de ayudar a los
demas (Lloyd-Esenkaya et al., 2020). Por otra parte, también puede ser causado por los propios
déficits linglisticos, que potenciarian 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 victimizacidn medida por el sociograma de clase, el grupo con TDL mostré
mas victimizacidn relacional que los otros dos grupos, ademds de mas victimizacién en general
que el grupo control, que no difirié del grupo con dificultades lectoras. Este resultado parece
indicar que la tipologia de acoso que mas sufren los nifios con TDL es la relacional (ser excluidos
de grupos o de juegos, por ejemplo), lo que lleva a esos indices de victimizacion general mas
altos para este grupo, pero sin que la violencia fisica o verbal (insultar, amenazar) sean las causas

de este mayor acoso escolar, pues en estas tipologias no hubo diferencias entre grupos.

Cuando se valora la percepcidon de los propios nifios (503.3), el grupo con TDL no mostrd

mayores problematicas en cuanto a estrés social, relaciones interpersonales ni victimizacion 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 percepcion sesgada y mas
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 continuacién dada la relacién con los

resultados obtenidos.

En primer lugar, segin el modelo del procesamiento de la informacidn social (Crick y Dodge,
1994) cada individuo puede percibir e interpretar las pistas contextuales en una situacidn social
de distinta manera. De este modo, diferentes personas envueltas en la misma circunstancia
pueden percibirla de manera diferente. En el caso de los nifios con TDL es posible que estén
comprendiendo e interpretando erréneamente 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). Asi pues, es posible que los nifios y nifias con TDL no sean
conscientes de estas bajas habilidades sociales o de su condicién de victima, al no entender
completamente las situaciones sociales que enfrentan. Esto es algo que los acosadores podrian
emplear para ganar poder sobre ellos, al verlos como mas vulnerables y menos capaces de
defenderse, siguiendo los conceptos de victim precipitation y perpetrator predation que

qguedaron explicados en la seccion anterior.

En todo caso, parece que de manera generalizada las personas victimizadas no acaban de
percibir que estan siendo acosadas. Segln estudios recientes, sélo del 16 al 32% de las personas
victimas de acoso (cuando son categorizadas como tal por los demds) realmente se sienten como
tales (Hwang et al., 2017; Sidera et al., 2020). Mas alla de déficits en la interpretacion de pistas
sociales, otra explicaciéon indica que este hecho tiene que ver con la propia tipologia del acoso
escolar sufrido. Asi pues, si la agresion no es directa o abierta, es decir, es disimulada o sucede

a espaldas de la victima, ésta no percibiria que esté ocurriendo nada (Garcia-Bacete et al., 2018).

En tercer lugar, es posible que aunque las victimas si perciban el agravio, se acaben
acostumbrando a estas burlas o agresiones mas directas, normalizandolas y no teniéndolas en
cuenta cuando expresan su experiencia. Esta hipdtesis es sustentada desde la fisiologia, por un
conjunto de estudios que relacionan el historial pasado de acoso escolar con la reactividad
fisioldgica en situaciones estresantes vividas en la actualidad: parece que el acoso escolar, como
estresor social crénico que es, tiene ciertos efectos fisiolégicos que indican habituacion en las
personas que lo han sufrido. De esta manera, se ha encontrado una presién sanguinea menor

ante sucesos estresantes en varones que habian sufrido acoso escolar, frente a aquellos que no
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lo habian experimentado (Hamilton et al., 2008). En este estudio, se proponia preparar un
discurso ante un auditorio como situacion estresante y se comprobd que la presién sanguinea
de los hombres con historia de victimizacién no variaba entre las diferentes fases: antes, justo
después y tras unos minutos a la presentacién del estimulo. Esto si pasaba en mujeres y en

grupos no victimizados, cuya presién aumentaba al tener delante el estimulo estresor.

Como continuacién a esa linea, Newman (2014) realizé un experimento parecido, cambiando el
suceso estresante por una situacién de exclusién social: los sujetos participaban en una
conversacién online en la que podian ser directamente ignorados y excluidos por una
inteligencia artificial (sin que ellos lo supieran), una situacién que simula claramente al acoso
relacional. En este caso, las personas que habian sido victimas prolongadas de acoso escolar,
medido por el Experiences with Bullying Questionnaire [EBQ] (Newman et al., 2005), también
mostraron una respuesta cardiovascular mas baja ante dicha situacién. Segun el autor esto
implica dos cosas: que la respuesta a situaciones futuras de exclusién y acoso estd mediada por
la experiencia previa con esos mismos hechos; y que el organismo de alguna manera busca la
regulacidén ante situaciones estresantes socialmente, intentando proteger a la victima (en este

caso, disminuyendo su esfuerzo cardiaco).

Finalmente, Lambe y sus compafieras (2019) plantearon un experimento similar: en él se utilizd
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 mas 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 recuperacion
(victimas) menores que los grupos que habian experimentado acoso menos grave o ningln

aCoso.

Estos estudios sefialan que las personas que se han visto envueltas en situaciones de acoso
escolar no sélo se habituan psicolégicamente al mismo, sino también fisiolégicamente. De esta
manera, situaciones estresantes socialmente no les causan el mismo impacto que aquellas
personas que no estan acostumbradas a estos hechos. Pese a esta explicacién, como se ha
demostrado en los resultados del Estudio 1 y también en el estudio de Lambe et al. (2019), debe
guedar patente que personas victimizadas si pueden sufrir los efectos emocionales negativos de
esta situacién (mayores sintomas emocionales y depresivos), aungque no perciban que estén

siendo dafiados o se hayan habituado a la ocurrencia de este acoso.
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Por ultimo con respecto al Estudio 3, se observaron las relaciones entre las valoraciones
realizadas por los diferentes agentes: los participantes, sus companeros de clase y sus tutores
(503.4). De manera general, se puede afirmar que las valoraciones de los iguales (en
prosocialidad y victimizacion) correlacionan con las de los tutores (en cuanto a habilidades
sociales y adaptabilidad, pero no asi para retraimiento). Sin embargo, ni las valoraciones de los
tutores ni las de los compafieros correlacionan con las autoevaluaciones de los participantes
(estrés social, relaciones interpersonales y victimizacion percibidas). Siguiendo un patrén
similar, la valoracién objetiva de las capacidades linglisticas de los nifios y nifas correlaciona
con la mayoria de las valoraciones de los tutores y companeros de clase, pero no con las de los
propios participantes. Las elevadas puntuaciones en lenguaje se asocian con menor
victimizacion en general y retraimiento/aislamiento, asi como con mayores habilidades sociales
y adaptabilidad. En consecuencia, éstas podrian ser un protector o de vulnerabilidad (segun si
son altas o bajas) frente a las problematicas sociales y de acoso, tal y como han mostrado ya
diversos estudios (Conti-Ramsden et al., 2019; Fundacién Mutua Madrilefia y Fundacién Anar,

2021; Ibafiez-Rodriguez et al., 2021).

No obstante, se debe tener en cuenta que de ser bajas dichas habilidades lingisticas (y
obviamente lo son en el caso del TDL), pueden convertirse en un factor de riesgo, conllevando
una mayor victimizacion y menores habilidades sociales. En opinion 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 problematicas
linguisticas. Dichas problematicas hacen a los nifios y niflas menos capaces de socializar con sus
iguales, lo que los llevara a tener menos oportunidades de interactuar, practicar y mejorar
linglisticamente. Esta falta de interaccién y practica impedird que sus habilidades linguisticas
mejoren, por lo que ese circulo se perpetua. Al final, esta incapacidad social sobrevenida les
hace estar menos integrados en los grupos e incluso rechazados y, por tanto, victimizados,
ademas de no tener las herramientas para cambiar su situacion. Esta explicacién es compatible
con los resultados de la presente tesis: el alumnado con TDL presenta menos habilidades
adaptativas (sociales y de liderazgo), mas retraimiento y mds victimizacion que sus compafieros
normativos, a la vez que sienten mayor malestar emocional derivado de esta situacion (estudios
1 y 3). Ademads, sus habilidades linglisticas correlacionan negativamente con todas esas

problematicas, como podemos ver en el Estudio 3.
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5.4 Discusion general

Ademas de los subobjetivos planteados para cada articulo, la presente tesis pretendia dar
respuesta a dos objetivos globales: (1) establecer la relacién 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 continuacion, se
abordaradn estos objetivos, mientras que las implicaciones educativas de los resultados

obtenidos seran tratadas en la siguiente seccién del documento.

En cuanto a la relacién entre trastornos de lenguaje y acoso escolar, los hallazgos obtenidos
sustentan su existencia, como ya viene sefialando la mayor parte de la literatura (Conti-Ramsden
et al., 2019; Fundacién Mutua Madrilefia y Fundacidn Anar, 2021; Ibafiez-Rodriguez et al., 2021;
Laws et al.,, 2012; Lloyd-Esenkaya et al., 2020; Mok et al., 2014). Sin embargo, la mayor
victimizacion del alumnado con trastornos de lenguaje respecto al grupo control es reportada
solo 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 deberia a una falta de percepcién o incluso habituacidn

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 podria ser un aspecto mas relacionado con el lenguaje oral). Asi
pues, estos nifios y niflas presentan menores habilidades adaptativas (sociales, de liderazgo y
adaptacion al entorno), mayor desajuste escolar y mas comportamientos de retirada ante
interacciones sociales que sus iguales, en opinidn de los tutores. Cuando son valorados por sus
compafieros y compaferas de clase son vistos como menos prosociales. Pese a esto y como
ocurria en el caso de la victimizacién, el alumnado con TDL no parece percibir estos déficits,
aunque si 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. Ademas de estar mas victimizados, parecen carecer de las habilidades
sociales y adaptativas que les permitirian salir de esta circunstancia. Presentan problemas
escolares y son mas rechazados en el entorno académico, lo que tampoco permite que
encuentren en él ese ambito confortable donde progresar. Ademas, aunque sean poco
conscientes o relativicen este problema, si padecen sus efectos socioemocionales, lo que incluso

podria redundar en una mas baja autoestima y mayor vulnerabilidad ante los acosadores, como
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ya indicaba la teoria 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 acompaian 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 victimas se han caracterizado por presentar dificultades en la regulacién emocional,
un mayor desajuste psicolégico e ideacidn suicida, y menor autoestima, en comparacion 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

permitiria realizar sus acciones y manipular a los mas débiles sin sentir remordimientos.

Modelo (referencia/s) Explicacion

Modelo Causal del Desarrollo  Las caracteristicas de un individuo se dividen en tres niveles

(Morton, 2004) donde cada uno influencia al siguiente (bioldgico, cognitivo
y comportamental). El entorno, como sistema mas general,
afecta a los tres niveles.

Mecanismos cognitivos como Caracteristicas personales, psicoldgicas y emocionales,
pauta evolutiva/Modelo del especialmente la teoria de la mente, producen sesgos en la

procesamiento de la interpretacién de situaciones sociales, que causan la
informacion social agresividad propia de los agresores.

(Crick y Dodge, 1994; Shakoor,

2012)

Modelo sistémico-evolutivo La conjuncidon de agentes en un mismo entorno social
(Pepler et al., 2008a, 2008b) explica el acoso: rasgos antisociales y mejores habilidades

sociales permiten manipular a los demas para obtener
poder (nasty theory of mind).

Diatesis-estrés El acoso escolar es un suceso estresante que, en conjuncion

(Swearer y Hymel, 2015) con una serie de caracteristicas de vulnerabilidad
intrapersonal, produce la aparicion de problemas
psicolégicos y sociales. Estos se mantienen incluso aunque
desaparezca el estresor.

Victim precipitation Las victimas manifiestan una serie de caracteristicas que
(Lasky, 2019) son percibidas como vulnerabilidades por los posibles
agresores, que las atacardn 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 victimizacion, ademds de un modelo mds
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 ofrecian algunas posibles explicaciones que se pondran en comun con
los resultados obtenidos a continuacidn. En primer lugar, destacaban los mecanismos cognitivos
como pauta evolutiva que sigue el acoso escolar (en especial en la vertiente de agresién)
propuesto por Shakoor (2012). En esta propuesta, algunas caracteristicas como déficits en el
ajuste personal y psicoldgico, tendencia al comportamiento antisocial, consumo de sustancias y
problemas emocionales derivaban en comportamientos agresivos. Los resultados obtenidos
sélo 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 quizd
ha faltado analizar en profundidad el componente mas importante de esta pauta evolutiva: la
teoria de la mente (Shakoor et al., 2012). En este sentido, déficits en teoria de la mente producen
sesgos en la interpretacién de situaciones sociales, que conducen a una mayor agresividad
manifiesta. Este podria ser un nexo entre acoso escolar y el TDL, pues en casos de trastorno de
lenguaje también se han encontrado bajas habilidades pragmaticas, que llevan a malentendidos
en situaciones sociales que se derivan en malestar y conflictos con los iguales (Bakopoulou y

Dockrell, 2016; Font-Jorda et al., 2018).

Un modelo tedrico que se ajusta mas 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 fendmeno del acoso depende de la conjuncion de las interacciones entre
nifios/as, familias y sus iguales, como agentes dentro de un mismo entorno social. Centrado
también en los agresores, estos mostrarian rasgos antisociales y unas mejores habilidades
sociales (como se ha evidenciado en el articulo 2), que les permitirian manipular a los demds
para obtener poder. Esta idea concuerda con los conceptos de selective incivility y perpretrator
predation que Cortina y sus colaboradoras (2018) ofrecian como alternativa a la victim
precipitation. Segun la selective incivility, el agresor utiliza su metodologia violenta para
preservar las diferencias de poder a su favor. Ademas, identifica y abusa de aquellos que percibe
como mas débiles en base a una serie de caracteristicas, 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 introduccidn: el de diatesis-estrés (Swearer y Hymel, 2015). En

él se percibia el acoso escolar como un suceso estresante, como también se lo cataloga desde
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el ambito de la fisiologia (Hamilton et al., 2008; Newman, 2014). La ocurrencia de este suceso
genera dificultades sociales y psicoldgicas a largo plazo (como se ha podido comprobar tanto en
poblacién normativa como TDL en los estudios 2 y 3). Estos problemas tienen mayor
probabilidad de suceder cuando la victima presenta varias caracteristicas 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
caracteristicas componen el perfil de las victimas y en especial de los nifos y nifias con TDL,
segun los resultados de esta tesis. Estos hallazgos indicarian que los jévenes con TDL son una
poblacién especialmente vulnerable al acoso escolar: sus dificultades con el lenguaje y sus
caracteristicas socioemocionales y personales les hacen mas “vulnerables” socialmente, algo
gue los agresores podrian identificar y explotar para obtener superioridad en sus relaciones y
manipularlos con facilidad. Adema3s, estos agresores podrian llegar a culpar a las victimas por su
propia “debilidad”, lo que les exime de culpabilidad y reprimiria una posible sensacién de
empatia hacia ellas (Thornberg y Wanstrom, 2018), algo que se relaciona con la insensibilidad
qgue hemos hallado en este perfil. Estos hallazgos implican la importancia de |la prevenciény la

intervencién del acoso escolar en una poblacién tan vulnerable como son los jévenes con TDL.

Hasta ahora se ha hecho haciendo referencia principalmente al TDL, pero no a las dificultades
lectoras. En este sentido, los resultados obtenidos podrian indicar que si bien el TDL y
dificultades lectoras comparten cierta sintomatologia, presentan perfiles distintos respecto al
acoso escolar. En el estudio 3, los nifios y nifias con dificultades lectoras presentaron el mismo
nivel de habilidades sociales, adaptativas y retraimiento que los controles, al contrario que
ocurrié con los TDL, claramente por debajo. Tampoco el alumnado con problemas de lectura
mostré una mayor tasa de victimizacion, como si ocurrié con los TDL. El Unico aspecto
comparable fue el de la prosocialidad: ambos grupos estuvieron por debajo del grupo control
en este dmbito. Si bien deben ser tomados con cautela, estos resultados podrian indicar que las
problematicas sociales de los nifios y nifias 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 lingliisticas especialmente a nivel oral del alumnado
con dificultades lectoras (segun la Simple View of Reading, menos afectados globalmente) les

protejan ante los déficits que si han presentado los nifios y nifias con TDL.

Esto sugiere que quizd 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 fenédmenos son parte del mismo eje (a

121



Discusion

niveles distintos), pueden ser comérbidos, 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 sdlo propuesta desde CATALISE, sino
también desde el propio DSM-5 (American Psychiatric Association, 2013a) vy la CIE-11 (World
Health Organization, 2019): en los trastornos de lenguaje no sdlo son relevantes los déficits
linglisticos observados, sino también las dificultades en la vida diaria, en los ambitos social y
académico, por lo que deben ser objeto de estudio, seguimiento e intervencidn dado el caso. Es
decir, el problema de lenguaje no ocurre de forma aislada, sino que afecta a la funcionalidad del

individuo, alterando otros ambitos 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 asi, se considera que las recomendaciones que se daran en esta
seccion no son sélo validas para los nifos y nifias con problemas de lenguaje diagnosticados,
sino también para el alumnado en general dadas las problematicas que se tratan y las
caracteristicas duraderas que hemos podido ver en el Estudio 2. De esta manera, la idea central
es que la prevencién y la intervencidn del acoso escolar en estas poblaciones no debe centrarse
Unicamente en los déficits linglisticos, aunque, por supuesto, sea importante trabajar en ellos.

Ademas, deben adoptarse medidas en otros dmbitos igualmente relacionados.

En cuanto a las posibles victimas de acoso escolar, los padres y tutores deberian estar atentos

a los siguientes indicadores que se han encontrado en esta tesis:

e Bajas habilidades adaptativas, sociales y de liderazgo.

e Mayor comportamiento de retirada en situaciones sociales.
e Menos atencidn y adaptacidn a la escuela.

e Mayor sintomatologia y desajuste emocional.

e Menos prosocialidad.

e Dificultades en regulacién emocional ante conflictos.

e Menor autoestima.

Como se puede comprobar, la mayoria de estos factores se podrian agrupar en tres conceptos:

habilidades sociales, dificultades escolares y problematicas emocionales. Por lo tanto, podria
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decirse que en la nifiez y en la adolescencia el trabajo en esos ambitos deberia favorecer la

proteccion frente al acoso escolar o bien un mejor prondstico si este fendmeno ya ha aparecido.

En ese sentido, parece relevante incorporar el entrenamiento en distintas habilidades,
incluyéndose las habilidades sociales, |la prosocialidad, la consciencia y regulacién emocional,
como también han defendido Lloyd-Esenkaya y sus colaboradoras (2020). Se espera que, si los
déficits en estas variables hacen mas vulnerables a estos nifios y nifias frente al acoso, el
entrenarlas les permita fomentarlas para estar mas protegidos o afrontar adecuadamente la
situacién desagradable. Ademds del entrenamiento directo en habilidades sociales, algunos
estudios han encontrado utiles ciertos refuerzos o estimulaciones mas concretas, como pueden
ser ensefiar estrategias adaptativas de resolucién de conflictos, reestructuracidon cognitiva,
identificacion de las claves contextuales en situaciones sociales (para interpretar
adecuadamente lo que sucede) y aprender técnicas de regulacidn emocional fisioldgica,
incluyendo la respiracién profunda y atencién plena (Aldao, 2013; Gross, 2015; Pascual-Jimeno
y Conejero-Ldpez, 2019). En cualquier caso, el entrenamiento en habilidades socioemocionales,
como conjunto, parece beneficioso para estos nifos y nifias en riesgo, dado que nuestro
segundo estudio ha mostrado que el desajuste psicoldgico y afectivo (depresidn, ansiedad y

estrés concretamente) ha sido el mejor predictor para ser clasificado como victima de acoso.

Sin embargo, no solamente se trata de dotar de habilidades protectoras, sino también de
incrementar la interaccidn social de este alumnado. Como se ha visto, esta suele ser escasa y
problematica, por lo que promover el establecimiento de amistades préximas seria deseable. En
ese sentido, Barcaccia y sus colaboradores (2018) proponen que el alumnado debe aprender a
perdonar a los demds, 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 lvanich, 2021). Este programa
incentiva el trabajo en parejas dentro de la clase, contestando preguntas ya preparadas con los
compafieros que cada vez se convierten en mas personales, ademas de aprendiendo a trabajar

en equipo y resolver problemas.

Adicionalmente, estas actuaciones deberian acompainarse 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 implicacién familiar puede ejercer como factor protector ante los problemas
linguisticos, sociales, emocionales y escolares que padecen habitualmente estos nifios y nifas.
Los progenitores y maestros no deberian sélo 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 vy 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 revision
frecuente del mapa de relaciones sociales en las clases, utilizando para ellos herramientas como

los sociogramas, las asambleas y las tutorias.

Ademads de estas recomendaciones, se deberia también intervenir en el otro perfil: el de los
agresores. El trabajo de Cortina et al. (2018) ya indica que no se deberia culpar a la victima y
trabajar sélo 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 mas en este aspecto que
en la propia victimizacion (Pepler et al., 2008a, 2008b; Shakoor, 2012). A ese respecto, los
indicadores de los acosadores a los que los profesionales deberian atender y que se han hallado

en esta tesis han sido:

e Mayores habilidades relacionales (que permiten manipular a otros).
e Mayor sensibilidad a la recompensa.

e Elevada insensibilidad emocional.

En general, esas tres caracteristicas 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 serian personas con buenas habilidades para tomar ventaja en situaciones sociales y
manipular a otros por los que no sienten empatia, que buscan la sensacidon de recompensay 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 prevencion e intervencion en este rol deberia
centrarse en la concienciacién del dafio que pueden causar a los demas, asi como la estimulacion
de su empatia. 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 aproximacion que incluya el
entrenamiento en regulacion emocional y en reevaluacién cognitiva. Si bien estas medidas
podrian parecer cercanas a las que se han propuesto en el caso de las victimas, estos autores
apuntan a que pueden ser Utiles en agresores también, con el objetivo de que puedan regular
su busqueda de sensaciones y paliar su insensibilidad emocional. Por su parte, Van Geel y sus
colaboradores (2017b) proponen en su estudio de meta-analisis incorporar medidas que,
aunque dificiles, han funcionado en el tratamiento de la psicopatia juvenil: la estimulacidn de la

empatia, el control de la ira y la imposicién de normas en clase que permitan obtener distincidn
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social no a través del poder o la agresién, sino por otros métodos. De manera general, se
considera que involucrar a todas las partes (familia, escuela y participantes), con especial
atencioén a la relacidn entre agresor y victima, es positivo: si se conoce mejor al otro, no habria

tendencia a agredirlo o ésta disminuiria sensiblemente (Gomes y Vale-Dias, 2017).

En sintesis, las recomendaciones realizadas implican que, aunque el alumnado con TDL sea una
poblacién vulnerable frente al acoso, no sdlo se debe trabajar el lenguaje en estos casos, sino
también otros factores sociales y emocionales que estan influyendo en la problematica
experimentada. La prevencidn e intervencidn sobre estas variables es beneficiosa también para
el resto de la poblacion, ya que se dirigen a indicadores asociados a acoso escolar en general.
Las medidas y programas a considerar deberan incluir a todos los agentes implicados y no sdlo

centrarse en las caracteristicas de la victima, 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. Adema3s, la superacion de estas limitaciones impulsa la continuacion de
las investigaciones del doctorando en la actualidad, teniendo en cuenta dichos aspectos para el
futuro e instandole asi a explorar nuevas posibilidades que no se habian tenido en cuenta

inicialmente.

En primer lugar, las muestras utilizadas en los estudios de esta tesis han sido reducidas en
numero, especialmente en los articulos 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 numero de
participantes dificulta la generalizacién de resultados y limita la potencia estadistica, ademas de
imposibilitar la comparacidn entre géneros. Por lo tanto, uno de nuestros objetivos para el
futuro es contar con muestras mayores y mas variadas, donde se consideren también
poblaciones monolinglies que contrasten con nuestro contexto bilingiie, alumnado con factores
socioecondmicos y culturales diferentes, la perspectiva de género respecto a los temas tratados,

etc.

En segundo lugar, otro aspecto que podria considerarse una limitacidon en esta tesis son los
criterios aplicados en la deteccién del grupo TDL, especialmente en el articulo 3. Asi, se partid

de los diagndsticos previos de los profesionales de los centros educativos, para después
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comprobar las bajas habilidades linglisticas de los participantes con pruebas de lenguaje
estandarizadas. Dado su historial lingliistico 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 estandar por debajo de la media). Segun la Asociacién Espafiola de Logopedia,
Foniatria y Audiologia e Iberoamericana de Fonoaudiologia (AELFA-IF), el punto de corte para
identificar a poblacién con Trastorno Especifico del Lenguaje era de 1.5 deviaciones estandar
por debajo de la media (Aguado et al., 2015). En el caso del CELF-4, por ejemplo, este percentil
de corte seria 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 afectacién linglistica
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
victimizacidn asociadas a sus déficits linglisticos. En cuanto al DSM-5, este especifica que para
diagnosticar trastorno de lenguaje es necesario presentar unas capacidades linglisticas por
debajo de lo esperable para la edad desde un punto de vista cuantificable, pero sin especificar
cuanto. Ademas, estas alteraciones deben producir limitaciones en la vida social, académica y/o
laboral. Como se puede ver, los criterios segun las distintas fuentes son diferentes, lo que hace
dificil cumplirlos todos si no se es especialmente restrictivo. En el caso de la presente tesis, se
han intentado seguir las pautas de CATALISE, mas flexibles y centradas en las problematicas
sociales que se querian explorar, aunque eso ha podido ir en detrimento de adoptar para la

deteccion de las dificultades linglisticas un criterio conservador y mas restrictivo.

En tercer lugar, respecto a la configuracion de la muestra y la medicién de sus caracteristicas, el
procedimiento y toma de decisiones realizados han podido dificultar la correcta identificacion
del nivel socioeconémico 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
utilizacién de medidas validadas para la evaluacién del nivel socioeconémico y de la implicacion
familiar, pues ambas variables fueron valoradas por los profesionales del centro escolar. Esto es
algo que se esta trabajando de forma mas especifica en los estudios actuales del equipo, en los
que se han incorporado medidas del nivel socioecondmico y la implicaciéon preguntando a las
familias por valores objetivos como sus ingresos y utilizando cuestionarios validados para
entender cdmo educan a sus hijos y cuanto se implican, como por ejemplo la Escala de
Parentalidad Positiva [E2P] (GOmez y Mufioz, 2015). Ademas, actualmente se esta aplicando un
cuestionario breve que mide el nivel socioecondmico percibido por los propios nifios y

adolescentes (Moreno-Maldonado et al., 2018) mediante preguntas objetivas, como cuantos
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vehiculos tienen en su familia, cudntos ordenadores y dispositivos inteligentes... Se espera que
esta medida y la pregunta directa de ingresos anuales a la familia supongan herramientas mas
objetivas y robustas, ya que miden directamente el nivel socioecondmico en contraposicion a

preguntar a terceros, como se habia hecho hasta ahora.

Otra limitacidn asociada al nivel socioeconémico ha sido utilizarlo como variable de control entre
los grupos. Al configurar los grupos intentando que sean lo mds parecidos posible en cuanto a
lenguaje materno, nivel socioecondmico 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 investigacién de otros lugares del
mundo donde existen realidades socioculturales diferentes a Espafia, como por ejemplo
Colombia. Los siguientes objetivos a perseguir implican la comparacién de muestras de
diferentes paises, 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 victimizacidon y teniendo en cuenta las
discrepancias entre agentes evaluadores (con participantes que sufren acoso y sus efectos en
opinidn de los tutores y comparieros, pero que no son conscientes de sufrirlo cuando responden
de forma autoinformada), seria adecuado incorporar nuevas metodologias en futuras
investigaciones. Esto se podria resolver teniendo en cuenta la impresion de los propios
participantes mediante preguntas directas y abiertas sobre su experiencia de acoso y no sélo
con pruebas estandarizadas. En este sentido, en las muestra utilizadas para esta tesis se contd
con participantes que puntuaban alto en la autoevaluacién de victimizacidn, pero no habian
notificado al centro escolar ningln problema o lo negaban una vez preguntados por ello. Asi,
una de las lineas que se plantean es la de evaluar qué entienden los propios participantes por
acoso escolar, como lo identifican y cudles perciben que son sus efectos. Esto ayudaria a obtener
mas informacion en el caso de que tengan una percepcién diferente del acoso a la que aportan
pruebas estandarizadas o no estén identificando situaciones que podrian considerarse como

aCoso.

Por ultimo, en los trabajos derivados de la presente tesis se ha estudiado el fenédmeno del acoso
escolar en los roles de victima y agresor, intentando identificar los indicadores, efectos a largo
plazoy factores predictores de ambos perfiles. Sin embargo, no se ha estudiado el rol combinado
de victima-agresor. Dicho perfil es relativamente frecuente y deberia tenerse en cuenta en lineas

de investigacién futuras, dado que es un perfil complejo, pues no siempre se puede establecer

127



Discusion

una clasificacion Unica de una persona en uno u otro rol. Una antigua victima puede convertirse
en agresor o presentarse de forma simultanea ambos roles. Incorporar este doble perfil en la
configuracién de los grupos de estudio ayudaria a entender mejor el fenédmeno del acoso escolar
y sus efectos tanto a corto como a largo plazo, especialmente en relacién con el alumnado con

dificultades de lenguaje y necesidades educativas.

5.7 Lineas de investigacion 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 interrelacion. Asi pues, en esta seccidon se pretende enumerar algunas lineas de
investigacion futuras que serian adecuadas como continuacion del trabajo realizado en esta
tesis. Como se indicaba en la anterior seccidn, algunas de estas lineas ya se estan explorando en

la actualidad.

Las nuevas lineas de investigacion deberian incluir aquellas variables que, segun los resultados
obtenidos o los modelos tomados como base, podrian ser importantes, pero no han sido
incorporadas en esta tesis. Siguiendo con los factores de contexto, se deberian tener en cuenta
otros, mas allda del nivel socioeconémico y la implicacién familiar. En ese sentido, sendas
revisiones tedricas del equipo del doctorando (Sureda-Garcia et al., 2019; Valera-Pozo et al.,
2020b) apuntan a ciertas variables de contexto que podrian 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 linglistico que recibira el nifio o nifia (Tamis-LeMonda et al., 2012).

Otra variable de interés que no se ha considerado es el fracaso escolar, especialmente teniendo
en cuenta que los nifios y nifias con TDL han mostrado peor ajuste escolar que sus iguales en
nuestros articulos y que una mala adaptacién al centro educativo puede estar relacionada con
su bienestar en el mismo vy la posible experiencia de acoso (Swearer y Hymel, 2015). Como se
comentaba en la introduccidn, estudios recientes (Aguilar-Mediavilla et al., 2019; Ziegenfusz et
al., 2022) han mostrado que el alumnado con TDL obtiene calificaciones mas bajas y repite curso
mas frecuentemente que sus iguales. Parece evidente que este bajo rendimiento escolar podria
relacionarse con |la baja adaptacion escolar, asi como también con la peor autoestima reportada,
al tener menor sensacién de logro. Ademas, 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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compafieros que no conoce. Teniendo en cuenta la importancia de las relaciones sociales frente
al acoso escolar, merece la pena estudiar cdmo se relacionan otras variables con el acoso y el
rendimiento escolares, como por ejemplo el tipo de escuela (mas o menos inclusiva) y si emplea

metodologias activas de ensefianza-aprendizaje.

Otra variable relevante que no se ha incorporado a estos trabajos, partiendo de los modelos de
inicio, ha sido la teoria de la mente, estrechamente relacionada con la cognicién social. Tanto el
modelo de variables cognitivas en la pauta evolutiva (Shakoor, 2012; Shakoor et al., 2012) como
el modelo del procesamiento de la informacidn social (Crick y Dodge, 1994) indica que los
déficits en teoria de la mente y/o sesgos en la interpretacion de la informacién social hacen que
las victimas 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 teoria de la mente como una habilidad que, a medida que el agresor crece
y se desarrolla, le permite manipular a los demdas para conseguir estatus social y mantener el
desequilibrio de poder con la victima. En cualquier caso, aunque se ha comprobado que los
agresores pueden tener mayores habilidades relacionales (que les permitirian desenvolverse
mejor y manipular a otros menos favorecidos en este campo), no se ha estudiado directamente
las variables de teoria de la mente, cognicién social o pragmatica en nuestros estudios. El
comprobar como la teoria de la mente interactla con el acoso escolar, especialmente en una
poblacién como el TDL que puede presentar problemas en esas habilidades, incluyéndose la
pragmatica (Katsos et al., 2011), parece relevante de cara a la comprensién de ambos
fendmenos, ya no sdélo desde el punto de vista del agresor, sino también de la victima. También
puede ser interesante evaluar la competencia emocional en personas con TDL en cuanto a su
relacidn con la precipitacidon de episodios de acoso escolar; en ese sentido, un estudio reciente
(van den Bedem et al., 2020) indica que la competencia emocional media la relacidon entre
problemas comunicativos y externalizantes en nifios y nifias con y sin TDL (sobre todo cuando
estos problemas son reactivos, como por ejemplo la agresidn). Los autores encontraron que la
desregulacidon emocional estaba asociada con mayor agresividad en el grupo de TDL. Asi, cuando
la competencia emocional es baja, aparecen los problemas comunicativos de los nifios y nifias

con TDL.

Adicionalmente hay otros dos ambitos que puedan resultar muy interesantes de cara a
investigaciones futuras, teniendo en cuenta los resultados obtenidos en esta tesis y la posterior
discusidn de estos: las dimensiones de personalidad y los correlatos psicofisiolégicos que el
acoso escolar puede estar provocando o con los que puede ir asociado de inicio en victimas de

acoso escolar. En cuanto a los correlatos fisioldgicos, una sucesion 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 crénico, modula las reacciones fisiolégicas ante situaciones
estresantes posteriores (Hamilton et al., 2008; Lambe et al., 2019; Newman, 2014). Asi, las
personas que han experimentado un estresor intenso como puede ser el acoso escolar,
muestran una menor activacion fisiolégica 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 fisioldgicamente a la respuesta de estrés, mostrando estas
reacciones menores ante sucesos estresantes; por otra, dichas personas podrian estar en un
mayor estado de alerta frente a los estresores, con un organismo mas preparado para
protegerse mediante la relajacion del esfuerzo fisioldgico (especialmente cardiaco). Esta clase
de investigaciones demuestran que los efectos del acoso escolar no deberian estudiarse sélo
con cuestionarios, sino también con experimentos de laboratorio, incorporando una vertiente
bioldgica al estudio del acoso escolar. Esta mayor comprensién de las afectaciones ya no sélo
psicoldgicas, sino de la salud y el comportamiento corporal parecen una linea prometedora para
el futuro, como ya vienen apuntando algunos estudios como el de Behnsen y sus colaboradores
(2020), que afirma que existe una relacién entre victimizacidon relacional y sintomas
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
psicofisioldgicas ante situaciones simuladas de laboratorio que comportan exposicién a

imdagenes aversivas que incluyen condiciones de exclusidn social.

Otro campo a explorar en el futuro es el que considera las relaciones mutuas entre el TDL, la
victimizacion asociada a acoso escolar y las dimensiones de personalidad. Durante esta tesis
se ha abordado la idea de que ciertas caracteristicas psicoldgicas, de salud y sociales podrian
predisponer a la persona a sufrir victimizacidn, lo que se conoce como victim precipitation
(Lasky, 2019). De esta manera, poder trazar un perfil de las caracteristicas de mayor riesgo
supondria un importante avance en prevencién e intervencién. No obstante, no se han
incorporado directamente las variables de personalidad en la presente tesis -a excepcidn de la
sensibilidad al castigo, relacionada con la dimensién neuroticismo (Klein y Robinson, 2019;
Watson et al., 1999)-, que por su permanencia en el tiempo y su modulacidn de otros ambitos
como el comportamental podrian ser importantes. De hecho, existen ya enfoques que tratan de
realizar una prevencién 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 puntuan alto en

dimensiones como desesperanza, sensibilidad a la ansiedad, impulsividad y busqueda de
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sensaciones (Kelly et al., 2020). En esta linea, un estudio reciente (Panisoara et al., 2019) indica
que, comparando dos grupos de nifios y nifias (con dificultades de lenguaje y normotipicos) en
los cinco grandes factores de la personalidad, el alumnado con dificultades de lenguaje obtenia
menores puntuaciones en benevolencia/altruismo y en capacidad imaginativa/creatividad que
los controles. Esta mas baja benevolencia/altruismo es compatible con los resultados de esta
tesis, donde los nifios con problemas de lenguaje obtienen menor puntuacién en prosocialidad,

lo cual les dificultaria la apertura necesaria para establecer buenas relaciones interpersonales.

Una revision tedrica también ha establecido la relacién entre el temperamento, los problemas
de lenguaje y de socializacion (Conture et al., 2013). En este trabajo, los autores ofrecen dos
alternativas para esta interaccién: una, que el trastorno de lenguaje (previo) impacte tanto en
las variables de afecto negativo como de personalidad; otra, que ciertas caracteristicas
psicoldgicas predisponentes antecedan al problema de lenguaje (victim precipitation). Respecto
a esta segunda explicacidn, la revisién indica que un temperamento mds distraido y dado a la
inatencion provoque dificultades para aprender el lenguaje. Incluso, manifestaciones
emocionales extremas habituales (ya sean negativas o positivas, como muestras de frustracion
y ansiedad) impedirian alcanzar un estado reflexivo que facilite el aprendizaje lingliistico a nifios
y nifias, aspecto que se relacionaria con las dificultades del lenguaje. Este alumnado, con menor
capacidad social, dificultades emocionales y atencidn mas baja, supondria uno de los perfiles o

clusters mas representativos del alumnado con TDL.

En contraposicion, un meta-analisis (Mitsopoulou y Giovazolias, 2015) ha reunido resultados
orientativos al respecto de la asociacion entre el acoso escolar y las dimensiones de
personalidad. Los autores constataron que tanto la victimizacidn como la agresidn se relacionan
con menores niveles de amabilidad y consciencia (responsabilidad) y con mayores niveles de
neuroticismo y extraversion. Los autores explican que los menores niveles de amabilidad
pueden tener que ver con un comportamiento mas irascible tanto de agresores como victimas;
en el caso de las victimas, este comportamiento los haria mas tendientes a ser agredidos como
respuesta. Tanto la dimensidon amabilidad como la representada por el neuroticismo (entendido
como tendencia a presentar sintomas emocionales negativos) y la alta extraversidén (que se
explica como cierta provocacién por parte de las victimas) parecen compatibles con la teoria de
los factores predisponentes propuestos por la victim precipitation que hemos explicado en esta

tesis y compondrian un conjunto de caracteristicas a tener en cuenta en la situacion de acoso.

Asi pues, los factores de personalidad tienen relacidn con los dos fendmenos de estudio de esta

tesis (trastornos de lenguaje y acoso escolar). Considerando que es relativamente infrecuente
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encontrar estudios que relnan estas tres, se trata de una linea de trabajo prometedora a seguir

en el futuro.

Por ultimo, también se pretende apuntalar los estudios longitudinales realizados con una
ampliacion de la muestra, que cubra toda la adolescencia hasta los 16 afios. Como se indicaba
en la introduccidn, la mayor parte de casos de acoso escolar se dan entre los 11 y los 16 afios
(Esteller-Cano et al., 2021; Hymel y Swearer, 2015; Sastre et al., 2016), es decir, en los ultimos
cursos de la educacién primaria y durante toda la etapa de secundaria. En el caso de esta tesis,
se han analizado los casos de alumnado de hasta ultimo curso de primaria, asi como adultos en
retrospectiva. Consideramos preciso fortalecer nuestros hallazgos con otros que se
correspondan a la educacién 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:
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Existe una relacién entre el TDL y el acoso escolar: los nifios y nifias con TDL son mas
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 victimizacién.

La mayor victimizacion de los nifos y niflas con TDL solo 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 valoracion de este hecho por
diferentes agentes con el objetivo de detectar correctamente el acoso escolar.

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.

A largo plazo, sufrir acoso escolar se relaciona con dificultades en regulacién emocional,
mayor desajuste psicolégico y menos autoestima. El mejor predictor para ser clasificado
como victima de acoso es la sintomatologia internalizante.

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.

Los modelos que mejor explican la victimizacién por acoso escolar son el de didtesis-
estrés y el de victim precipitation. Es plausible que el TDL constituya una caracteristica
de vulnerabilidad que contribuye a la victimizacidn asociada al acoso escolar. Variables
personales a nivel lingliistico, social y emocional suponen factores de vulnerabilidad que
facilitan que ocurra la situacién de acoso. Esta situacidon, vivida como estresante,
provoca consecuencias negativas a nivel psicosocial que se extienden a largo plazo.

Se recomienda trabajar en la prevencion e intervencién del acoso escolar en el caso de
las victimas desde tres aspectos: las habilidades sociales, las dificultades escolares y las

problematicas emocionales.
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8. Serecomienda trabajar en la prevencién e intervencidn del acoso escolar en el caso de
los agresores mediante el fomento de la empatia y la ensefianza de habilidades de

regulacién emocional.
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Conclusions

From the results obtained in this doctoral thesis, we can stand out the following conclusions:
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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.

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.

Students with DLD present deficits in variables related to bullying: lower adaptive and
social skills, greater school maladjustment, less prosociality and greater negative affect.
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.

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.

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.

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.

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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