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RESUMEN
El acoso escolar sigue siendo una problemática relevante en los centros educativos, especialmente para el alumnado con Necesi-

dades Específicas de Apoyo Educativo (NEAE). A pesar de los avances normativos en inclusión, este grupo presenta mayor vulnera-
bilidad debido a la falta de formación docente específica, la escasa sensibilización del entorno escolar y la insuficiente adaptación de 
los contextos educativos. Este estudio analiza la evidencia disponible sobre el acoso en este colectivo, identificando factores de riesgo, 
consecuencias asociadas y estrategias de prevención documentadas en la literatura reciente. Se llevó a cabo una revisión sistemática 
conforme a las directrices PRISMA, seleccionando 15 estudios empíricos publicados en Web of Science, Scopus, PubMed y Dialnet. 
Los resultados muestran una alta presencia de victimización entre alumnado con Trastorno del Espectro Autista, discapacidad inte-
lectual y trastornos emocionales o conductuales, con múltiples formas de acoso y factores de riesgo personales y contextuales. Se evi-
dencia que las estrategias basadas en educación emocional, empatía y participación de la comunidad educativa favorecen entornos 
más seguros e inclusivos. Los hallazgos aportan orientaciones prácticas para programas escolares integrales de prevención del acoso 
y refuerzan la necesidad de formación docente en atención a la diversidad, contribuyendo a una educación inclusiva y protectora 
para todo el alumnado.

Palabras clave: acoso escolar, necesidades específicas de apoyo educativo, prevención de la violencia, educación inclusiva, revisión 
sistemática.

Bullying in students with specific educational support needs: a systematic review

ABSTRACT
Bullying remains a significant problem in schools, especially for students with Specific Educational Support Needs (NEAE). 

Despite regulatory advances in inclusion, this group is more vulnerable due to a lack of specific teacher training, limited awareness 
within the school community, and insufficient adaptation of educational settings. This study analyzes the evidence of bullying in 
this group, identifying risk factors, associated consequences, and prevention strategies documented in recent literature. A systematic 
review was conducted according to the PRISMA guidelines, selecting 15 empirical studies published in Web of Science, Scopus, Pub-
Med, and Dialnet. The results show a high prevalence of victimization among students with Autism Spectrum Disorder, intellectual 
disability, and emotional or behavioral disorders, with multiple forms of bullying and personal and contextual risk factors. Evidence 
suggests that strategies based on emotional education, empathy, and the involvement of the educational community foster safer 
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and more inclusive environments. The findings provide practical guidance for comprehensive school-based bullying prevention 
programs and reinforce the need for teacher training in addressing diversity, thereby contributing to an inclusive and protective 
education for all students.

Keywords: bullying, specific educational support needs, violence prevention, inclusive education, systematic review.

1. Introducción

El acoso escolar constituye una problemática sociopedagógica de carácter estructural que afecta la estabilidad y los principios 
éticos de los sistemas educativos a nivel global. Se manifiesta mediante conductas de violencia intencionada que generan un impacto 
negativo y prolongado sobre el desarrollo emocional, la integración social y el rendimiento académico del alumnado (Caballo et al., 
2011; Garaigordobil y Oñederra, 2010). A pesar del fortalecimiento de los marcos normativos y de las políticas orientadas a fomentar 
la convivencia positiva y la inclusión, la prevalencia del acoso escolar sigue siendo elevada, lo que representa un obstáculo para 
garantizar una educación de calidad (Olweus, 1993). En este contexto, se destaca que la ayuda entre iguales y la mejora del clima es-
colar, con la implicación activa de la comunidad educativa, son claves para prevenir y reducir el acoso (Martín-Criado y Casas, 2019).

La importancia de abordar este fenómeno se incrementa al considerar su distribución desigual. La evidencia indica que el alum-
nado con Necesidades Específicas de Apoyo Educativo (NEAE) presenta una vulnerabilidad especialmente alta frente a la victimiza-
ción y la exclusión social en el contexto escolar (Badger et al., 2024). Estos estudiantes registran tasas significativamente superiores de 
agresión y aislamiento en comparación con sus pares sin necesidades educativas especiales (Alcívar-Pincay et al., 2025; Carmona y 
Montanero, 2025; Monjas et al., 2014). Estudios españoles muestran patrones similares: estudiantes con discapacidad o trastornos del 
desarrollo sufren formas más persistentes de violencia relacional y exclusión (Álvarez-García et al., 2011), reflejando las limitaciones 
del sistema educativo para atender al alumnado con NEAE de manera adecuada (Ruiz Andrés, 2020).

Desde un enfoque conceptual, el acoso escolar se define por la intencionalidad de la conducta dañina, su repetición en el tiempo y, 
de manera central, la existencia de un desequilibrio de poder que coloca a la víctima en una situación de indefensión (Olweus, 1993). Sus 
manifestaciones incluyen la agresión directa, física o verbal, y modalidades indirectas o relacionales, como la exclusión, la difamación 
o el ciberacoso, que a menudo se entrelazan generando redes complejas de daño (Ttofi y Farrington, 2011; Lucas-Molina et al., 2018).

El clima escolar es uno de los factores más determinantes para comprender la aparición del acoso. Investigaciones en centros 
españoles muestran que una cultura escolar cohesionada, relaciones prosociales y normas claras de convivencia reducen la prevalen-
cia de violencia entre iguales (López et al., 2018). Además, estudios latinoamericanos señalan que la percepción de justicia, el apoyo 
docente y la participación del alumnado contribuyen a disminuir la aparición de conductas agresivas (Garaigordobil y Oñederra, 
2010). A este marco se suma el rol de la familia, que constituye un factor protector central frente al acoso escolar (Ortega-Ruiz, 2018).

Asimismo, las competencias socioemocionales actúan como factor protector. El alumnado con habilidades desarrolladas en em-
patía, resolución de conflictos y regulación emocional muestra menor probabilidad de sufrir o ejercer violencia (Gómez-Ortiz et al., 
2020; Muñoz-Prieto, 2017). Esto resulta especialmente relevante para estudiantes con NEAE, quienes a menudo presentan dificulta-
des en la interpretación de claves sociales o en la gestión emocional (González-Calatayud et al., 2021).

El profesorado desempeña un rol crucial en la detección temprana del acoso. Sin embargo, se tiende a identificar solo las mani-
festaciones más visibles, mientras que las formas relacionales o encubiertas suelen pasar desapercibidas, sobre todo en alumnado 
vulnerable (Ceballos-Vacas et al., 2021). Además, muchos docentes perciben una formación insuficiente en convivencia y atención a 
la diversidad (Fernández-Batanero et al., 2019), lo que limita la eficacia de los protocolos de intervención.

La etiología del acoso escolar es multifactorial, integrando factores individuales y contextuales. Elementos como el clima escolar, 
la cultura de aula, la eficacia de la gestión de la convivencia y la formación docente actúan como moduladores de la conducta agresiva 
(Ortega-Ruiz et al., 2016). El papel de los testigos también es determinante: actitudes pasivas o de refuerzo hacia el agresor contribu-
yen a la perpetuación de la victimización (Menesini y Salmivalli, 2017).

La vulnerabilidad del alumnado con NEAE se intensifica en el marco de la Ley Orgánica 3/2020 (artículo 73.1), que contempla la 
necesidad de apoyos pedagógicos, curriculares o personales específicos. Esto incluye a estudiantes con discapacidad intelectual, sen-
sorial o del desarrollo, así como a quienes presentan dificultades de aprendizaje específicas o altas capacidades. Quienes presentan 
trastornos del neurodesarrollo o discapacidad enfrentan un riesgo especialmente elevado de agresión y exclusión (Díaz-Caneja et al., 
2021; Falla y Ortega-Ruiz, 2019; González-Calatayud et al., 2021), acentuado por diferencias visibles, dificultades en la comunicación 
social, comportamientos atípicos y deficiencias en recursos especializados o formación docente (Augustine et al., 2022).

Las consecuencias del acoso escolar en alumnado con NEAE son graves y de largo alcance: aislamiento social, ansiedad, depresión, 
fobia escolar, disminución de la autoestima y, en casos extremos, abandono escolar (Menesini y Salmivalli, 2017). En la población escolar 
general, se ha documentado además ideación suicida y, en casos extremos, suicidio consumado (Holt et al., 2015; van Geel et al., 2014). 
La evidencia en NEAE es más limitada, aunque diversos estudios señalan mayor vulnerabilidad a problemas internalizados, especial-
mente en alumnado con TEA, discapacidad intelectual o trastornos emocionales y conductuales (Díaz-Caneja et al., 2021; Ding et al., 
2024; González-Calatayud et al., 2021; Hammad et al., 2024). La relación específica entre acoso escolar e ideación suicida en este colectivo 
ha sido menos explorada, lo que dificulta establecer conclusiones equiparables a las existentes en población general.
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Frente a esta realidad, la educación inclusiva debe concebirse como un compromiso ético y pedagógico integral que supere la 
mera presencia física en el aula y garantice equidad, participación real y protección activa. Para ello, son esenciales la formación 
especializada del profesorado, la implementación rigurosa de protocolos de actuación y la creación de entornos escolares seguros 
y accesibles (Carrillo-Tejero y Bascón-Jiménez, 2023). Asimismo, los centros deben fomentar una cultura que valore la diversidad, 
la empatía y la responsabilidad colectiva (Ramírez Apolo et al., 2024). La evidencia empírica subraya que estrategias basadas en la 
educación emocional (Muñoz-Prieto, 2017) y en formatos de intervención lúdica son especialmente efectivas (Caballo et al., 2011).

A pesar del creciente interés por el acoso escolar y su impacto en la convivencia educativa, la mayoría de las revisiones sistemáti-
cas existentes se centran en la población escolar general, prestando atención limitada y poco diferenciada al alumnado con NEAE. La 
escasez de revisiones específicas, la necesidad de actualización de datos recientes y el interés por analizar factores de vulnerabilidad, 
consecuencias y estrategias de intervención justifican plenamente esta revisión.

El presente estudio tiene como objetivo analizar la frecuencia y características del acoso escolar en alumnado con NEAE, identi-
ficando factores de vulnerabilidad, consecuencias en las víctimas y estrategias de prevención e intervención implementadas. En la 
Tabla 1 se presentan las temáticas, los objetivos específicos y las preguntas de investigación del estudio.

Tabla 1 
Temáticas, preguntas de investigación y objetivos específicos

Temática Pregunta de Investigación Objetivo Específico

Evidencia del acoso escolar 
en alumnado con NEAE

¿Cuál es la presencia del acoso escolar en el alumna-
do con NEAE?

Examinar la evidencia disponible del acoso escolar en 
estudiantes con NEAE.

Factores de vulnerabilidad 
en alumnado con NEAE

¿Qué factores aumentan la vulnerabilidad del alum-
nado con NEAE frente al acoso escolar?

Identificar los principales factores personales y con-
textuales asociados al riesgo de victimización.

Consecuencias del acoso 
escolar

¿Qué efectos tiene el acoso escolar en el desarrollo 
académico, emocional y social de las víctimas con 
NEAE?

Analizar las consecuencias del acoso escolar en el 
desarrollo integral del alumnado con NEAE.

Estrategias de prevención e 
intervención

¿Qué estrategias educativas han demostrado eficacia 
para prevenir o intervenir en el acoso escolar hacia 
alumnado con NEAE?

Evaluar las estrategias de prevención e intervención 
documentadas en la literatura reciente.

2. Método

2.1. Diseño de investigación

Esta investigación adopta una metodología de revisión sistemática, cuyo objetivo es recopilar, analizar y sintetizar estudios em-
píricos recientes que abordan la incidencia del acoso escolar entre estudiantes con NEAE. Para garantizar el rigor metodológico, se 
utiliza la guía PRISMA 2020 (Page et al., 2021). En este sentido, permite un análisis crítico de estudios primarios para extraer conclu-
siones significativas y facilita la identificación de la evidencia existente, la evaluación de su validez y la presentación de los hallazgos 
de forma estructurada.

2.2. Criterios de inclusión y exclusión

En la Tabla 2 se detallan los criterios de elegibilidad para garantizar pertinencia y calidad metodológica del estudio.

Tabla 2 
Criterios de inclusión y de exclusión

Criterios de inclusión Criterios de exclusión

C1: �Estudios empíricos (cuantitativos, cualitativos o mixtos) que ana-
licen acoso escolar en alumnado con NEAE. Estudios teóricos, revisiones secundarias, conferencias o protocolos.

C2: �Participantes entre 3 y 18 años (educación infantil, primaria o 
secundaria). Estudios centrados en adultos o universitarios.

C3: �Publicaciones entre 2019 y 2024 Publicaciones anteriores a 2019.

C4: �Publicaciones en español o inglés. Publicaciones en otros idiomas.

C5: �Texto completo disponible o resumen extendido suficiente. Estudios sin acceso a texto completo ni información esencial.
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2.3. Estrategias de búsqueda

Los términos de búsqueda fueron adaptados a cada base de datos. Los descriptores que se utilizaron se presentan en la Tabla 3. 
La búsqueda se realizó entre el 15 de marzo y el 30 de abril de 2025. Se llevó a cabo en cuatro bases de datos de relevancia científica: 
PubMed, Scopus, Web of Science (WoS) y Dialnet.

Tabla 3 
Términos de búsqueda en bases de datos

Base de datos Términos utilizados

PubMed (“bullying” OR “school violence”) AND (“special educational needs” OR “children with disabilities” OR “autism spectrum 
disorder” OR “intellectual disability” OR “learning disabilities” OR “ADHD”)

Scopus (“bullying” OR “school violence”, “bullied” OR “bullying victimization” OR “victim* of bullying”) AND (“special needs” OR 
“autism” OR “intellectual disability” OR “developmental disorder”)

WoS (“bullying” OR “peer victimization”, “bullied” OR “bullying victimization” OR “victim* of bullying) AND (“special educational 
needs” OR “disability” OR “autism” OR “dyslexia” OR “ADHD”)

Dialnet (“acoso escolar” OR “bullying”) AND (“necesidades específicas de apoyo educativo” OR “NEAE” OR “discapacidad” OR “tras-
torno del espectro autista” OR “diversidad funcional”)

2.4. Proceso de selección de estudios

Tras la búsqueda inicial, se recuperaron 367 estudios de las cuatro bases de datos. Se aplicó el filtrado automático y eliminación de 
duplicados mediante Mendeley, reduciéndose a 58 estudios. Dos revisores independientes evaluaron títulos y resúmenes, aplicando 
los criterios de inclusión y exclusión. Las discrepancias se resolvieron mediante consenso, con un coeficiente de concordancia Kappa 
= 0,86, indicador de alta fiabilidad interevaluador. Luego, se realizó una revisión del texto completo para verificar el cumplimiento 
de los criterios. Se descartaron estudios duplicados, irrelevantes o de acceso restringido, quedando 13 estudios válidos. Mediante 
revisión de referencias se identificaron dos estudios adicionales, alcanzando un total de 15 estudios incluidos. El flujo completo se 
presenta en el diagrama PRISMA 2020 (Figura 1).

2.5. Evaluación de la calidad 

Cada uno de los estudios seleccionados fue sometido a una evaluación rigurosa mediante la herramienta Critical Appraisal Skills 
Programme (CASP). El análisis se centró en aspectos clave para garantizar la solidez metodológica y la validez de los resultados, 
incluyendo: (a) la claridad de los objetivos y la coherencia del diseño metodológico, (b) la descripción y representatividad de la 
muestra, (c) la adecuación de los instrumentos empleados y (d) la transparencia en los procedimientos analíticos y en la presentación 
de los hallazgos. La calidad metodológica de los estudios fue moderada a alta, destacándose un mayor rigor en aquellos artículos 
publicados en revistas indexadas en Scopus y WoS.

2.6. Extracción de datos

Para sistematizar la información de cada estudio seleccionado se empleó el software Microsoft Excel. La extracción de datos se 
realizó en el mes de mayo de 2025. Se definieron las siguientes variables de análisis: autoría, fecha, país, objetivos de investigación, 
características metodológicas y de la muestra y, los principales hallazgos de cada investigación. La Tabla 4 presenta un resumen de 
los estudios incluidos, mostrando las características principales de cada investigación, tales como el país de procedencia, tipo de 
muestra, instrumento utilizado y variables analizadas.
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Figura 1. Diagrama de flujo del proceso de selección de estudios (PRISMA 2020)

Tabla 4 
Características metodológicas de los estudios incluidos en la revisión

Autor/es y año País Objetivos Método y muestra

Castro-Álvarez et al. 
(2023)

España Estudiar experiencias de acoso en alumnado con 
diversidad funcional.

Entrevistas semiestructuradas y grupo de 
discusión (N=5).

Ding et al. (2024) Taiwán Explorar riesgo acumulativo y acoso en alumna-
do con TEA. Datos SNELS (N=508 estudiantes con TEA).

Eroglu y Kilic (2020) Turquía Analizar tipologías de acoso en alumnado con 
TEA, DI y DT. Escalas CARS y WISC-R (N=131 con NEE).

Espada et al. (2020) Ecuador Determinar frecuencia de acoso en contexto rural. Cuestionarios (N=123 estudiantes y docentes).

→
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Autor/es y año País Objetivos Método y muestra

Iyanda (2021) Estados 
Unidos Examinar acoso en alumnado con MEDB. Encuesta NSCH (N=23.494 estudiantes).

Guisado Ruiz y Hernán-
dez de la Torre (2022)

España Evaluar educación emocional como prevención. Cuestionario EBIPQ (N=37 estudiantes).

Hammad et al. (2024) Arabia Saudí Analizar acoso, depresión y ansiedad en sordos. Escalas de abuso y ansiedad (N=186 estudian-
tes).

Lekhal y Karlsen (2024) Noruega Estudiar acoso en educación especial. Cuestionario (N=2756 estudiantes).

Li et al. (2022) Singapur Analizar percepción sobre inclusión en educación 
física. Encuesta online (N=219 estudiantes).

Lu et al. (2022) Taiwán Examinar clima escolar y acoso en alumnado 
TEA. Escalas y cuestionario (N=184 estudiantes).

Rodríguez et al. (2021) Estados 
Unidos Acoso y salud mental en alumnado TEA. Modelos estructurales (N=1000 niños con TEA). 

Rodríguez-Hidalgo et 
al. (2021)

España y 
Ecuador Relacionar empatía, autoestima y acoso escolar. Modelos estructurales y cuestionario (N=1640 

adolescentes).

Subasno et al. (2023) Indonesia Evaluar programa Educare para prevención. Estudio cuasi-experimental (N=120 estudiantes).

Zhang et al. (2021) China Acoso en menores rurales con padres migrantes. Escalas (N= 831 estudiantes).

Zhang et al. (2024) China Acoso y ansiedad en alumnado con dislexia. Escalas (N=92 estudiantes).

3. Resultados

3.1. Evidencia del acoso escolar en alumnado con NEAE

La presencia del acoso escolar es más elevada en el alumnado con NEAE que en sus pares sin estas necesidades. La evidencia em-
pírica muestra que los estudiantes con TEA, discapacidad intelectual o del desarrollo, así como aquellos con trastornos emocionales o 
conductuales, presentan un mayor riesgo de victimización (Ding et al., 2024; Eroglu y Kilic, 2020; Iyanda, 2021). Estos hallazgos coin-
ciden con investigaciones que muestran que los estudiantes con dificultades en la comunicación social, comportamientos atípicos o 
necesidades de apoyo intensivo son especialmente vulnerables a sufrir acoso escolar (Ding et al., 2024; Eroglu y Kilic, 2020; Hammad 
et al., 2024; Iyanda, 2021; Lu et al., 2022).

Diversos estudios confirman que este alumnado experimenta múltiples formas de acoso, incluyendo agresiones físicas, insultos, 
burlas, exclusión social y manipulación relacional (Castro-Álvarez et al., 2023; Zhang et al., 2024). En algunos casos, la victimización 
adopta formatos complejos que combinan distintas modalidades de abuso, intensificando el impacto sobre la vida escolar del alum-
nado con NEAE (Rodríguez-Hidalgo et al., 2021). La literatura revisada señala que los estudiantes con TEA son el grupo más afectado 
en términos de frecuencia e intensidad del acoso, seguido de quienes presentan discapacidad intelectual, sensorial o trastornos del 
comportamiento (Espada et al., 2020; Guisado Ruiz y Hernández de la Torre, 2022). Además, investigaciones recientes indican que el 
acoso persiste incluso en centros que promueven prácticas inclusivas, lo que confirma que la mera presencia de alumnado con NEAE 
en aulas ordinarias no garantiza su protección frente a dinámicas de rechazo o agresión (Carrillo-Tejero y Bascón-Jiménez, 2023). Este 
patrón también se observa en contextos internacionales, reforzando la interpretación del acoso hacia alumnado con NEAE como un 
fenómeno persistente y estructural (Lu et al., 2022; Subasno et al., 2023).

Los factores que incrementan la vulnerabilidad a ser víctima combinan dimensiones individuales y contextuales. A nivel perso-
nal, dificultades en la comunicación social, limitaciones en habilidades sociales, conductas atípicas o una baja percepción de compe-
tencia favorecen la posición de indefensión frente al acoso (Ding et al., 2024; Rodríguez et al., 2021; Zhang et al., 2024). Por ejemplo, en 
alumnado con TEA, la dificultad para interpretar claves sociales aumenta la exposición a agresiones directas e indirectas (Hammad 
et al., 2024; Lu et al., 2022).

A nivel contextual, un clima escolar negativo, la falta de formación docente en inclusión y convivencia, la escasa coordinación 
entre profesionales y la presencia de testigos pasivos o que refuerzan al agresor contribuyen a consolidar la victimización, especial-
mente en estudiantes con desventajas sociales o comunicativas (Carrillo-Tejero y Bascón-Jiménez, 2023; Castro-Álvarez et al., 2023; 
Espada et al., 2020). Además, la insuficiencia de recursos especializados y la falta de apoyos estables incrementan la dependencia 
del alumnado vulnerable de su entorno inmediato, limitando su capacidad para enfrentar situaciones de acoso (Eroglu y Kilic, 2020; 
Iyanda, 2021).
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Por otro lado, se identifican factores protectores que reducen la vulnerabilidad de las víctimas con NEAE, entre ellos: habilida-
des socioemocionales desarrolladas (empatía, regulación emocional y resolución de conflictos), autoconfianza, percepción de apoyo 
docente y familiar, y entornos escolares positivos con normas claras de convivencia y participación activa del alumnado (Guisado 
Ruiz y Hernández de la Torre, 2022; Rodríguez-Hidalgo et al., 2021; Subasno et al., 2023). Estos factores promueven la resiliencia y 
contribuyen a disminuir tanto la frecuencia como el impacto del acoso escolar en las víctimas.

3.2. Factores de vulnerabilidad y protección en alumnado con NEAE frente al acoso escolar

La intensidad y modalidad del acoso escolar en alumnado con NEAE depende en gran medida del tipo de necesidad educativa. 
Por ejemplo, los estudiantes con TEA presentan un mayor riesgo de acoso relacional debido a dificultades en la interpretación de 
claves sociales, mientras que aquellos con discapacidad intelectual o trastornos emocionales enfrentan agresiones verbales y físicas 
con mayor frecuencia (Hammad et al., 2024; Iyanda, 2021).

Los factores que incrementan la vulnerabilidad del alumnado a ser víctima de acoso escolar combinan dimensiones individuales 
y contextuales. Entre los factores individuales se encuentran las dificultades en la comunicación social, las limitaciones en habilidades 
sociales, las conductas atípicas o la baja percepción de competencia, que favorecen una posición de indefensión frente al acoso (Ding et 
al., 2024; Rodríguez et al., 2021; Zhang et al., 2024). En particular, en estudiantes con TEA, la dificultad para interpretar claves sociales 
incrementa la exposición a agresiones directas e indirectas (Hammad et al., 2024; Lu et al., 2022). Por otro lado, los factores contextuales 
incluyen un clima escolar negativo, la falta de formación docente en inclusión y convivencia, la escasa coordinación entre profesionales 
y la presencia de testigos pasivos o que refuerzan al agresor, elementos que contribuyen a consolidar la victimización, especialmente en 
estudiantes con desventajas sociales o comunicativas (Carrillo-Tejero y Bascón-Jiménez, 2023; Castro-Álvarez et al., 2023; Espada et al., 
2020). Asimismo, la insuficiencia de recursos especializados y la ausencia de apoyos estables incrementan la dependencia del alumnado 
vulnerable, reduciendo su capacidad para enfrentar situaciones de acoso (Eroglu y Kilic, 2020; Iyanda, 2021).

Entre los factores protectores, destacan habilidades socioemocionales desarrolladas (empatía, regulación emocional y resolución de 
conflictos), autoconfianza, percepción de apoyo docente y familiar, y entornos escolares positivos con normas claras de convivencia y 
participación activa del alumnado (Guisado Ruiz y Hernández de la Torre, 2022; Rodríguez-Hidalgo et al., 2021; Subasno et al., 2023). 
Estos elementos promueven resiliencia y contribuyen a reducir tanto la frecuencia como el impacto del acoso escolar en las víctimas.

3.3. Consecuencias del acoso escolar en las víctimas con NEAE

El acoso escolar tiene un impacto significativo en el alumnado con NEAE, y la evidencia indica que los testigos desempeñan un 
papel clave en la dinámica del bullying. Los estudios revisados muestran que la respuesta de los compañeros frente al acoso puede 
modular la intensidad y duración del impacto en las víctimas (Carrillo-Tejero y Bascón-Jiménez, 2023; Subasno et al., 2023). Así, los 
testigos no solo son observadores, sino agentes que pueden favorecer la protección o, por el contrario, reforzar la victimización.

Desde la perspectiva psicológica, las víctimas con NEAE presentan efectos directos del bullying, incluyendo ansiedad, depresión, 
estrés, fobia escolar y baja autoestima, siendo más pronunciados en alumnado con TEA o trastornos emocionales (Ding et al., 2024; 
Hammad et al., 2024; Zhang et al., 2024). La evidencia confirma que estas manifestaciones son consecuencias reales de la victimiza-
ción, y no simples asociaciones.

En el ámbito académico, se observa un deterioro del rendimiento escolar: dificultades de concentración, desmotivación, mayor 
ausentismo y menor participación en actividades del aula (Castro-Álvarez et al., 2023; Espada et al., 2020). En casos de acoso persis-
tente, especialmente donde los recursos y respuestas institucionales son insuficientes, existe riesgo de abandono escolar temprano 
(Iyanda, 2021). La implicación de los testigos puede influir en estos resultados: su intervención activa puede reducir el estrés y mejo-
rar la participación de la víctima.

Socialmente, las víctimas experimentan aislamiento, pérdida de interacciones positivas y mayor dependencia de adultos para resol-
ver conflictos (Eroglu y Kilic, 2020; Rodríguez et al., 2021). Los testigos que adoptan comportamientos proactivos fomentan la integra-
ción y reducen la sensación de vulnerabilidad, mientras que la pasividad del grupo puede amplificar los efectos negativos del acoso.

Algunos estudios identifican variables asociadas al acoso, como ansiedad o baja autoestima, en alumnado con NEAE (Rodríguez et 
al., 2021; Zhang et al., 2024). Aunque no siempre se establece si estas variables son causa o consecuencia del acoso, la evidencia confirma 
impactos negativos claros en el bienestar emocional y social de las víctimas, validando su consideración como consecuencias del bullying.

3.4. Estrategias de prevención e intervención

La prevención del acoso escolar en alumnado con NEAE requiere un enfoque integral que considere tanto factores individuales 
como contextuales. El rol de los testigos emerge como componente central, ya que la actitud de los compañeros puede reforzar o 
disminuir la victimización. Intervenciones que fomentan la empatía y la defensa activa de la víctima han demostrado reducir signi-
ficativamente la incidencia del acoso (Zhang et al., 2024). Capacitar a los estudiantes para que se conviertan en aliados activos cons-
tituye una estrategia eficaz, alineada con la evidencia internacional sobre bullying, reforzando que los testigos son agentes clave en 
la protección de las víctimas.
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Tras este enfoque, diversas investigaciones destacan la eficacia de programas de educación emocional que mejoran la empatía, 
la autorregulación y las habilidades sociales del alumnado con NEAE (Guisado Ruiz y Hernández de la Torre, 2022; Hammad et al., 
2024). En estudiantes con TEA o dificultades socioemocionales, estas intervenciones contribuyen a reducir conflictos y mejorar la 
convivencia (Ding et al., 2024; Lu et al., 2022).

Los programas inclusivos orientados a fortalecer el clima escolar, como el Educare Program (Subasno et al., 2023), han mostrado 
resultados positivos, promoviendo relaciones cooperativas y aumentando la sensación de pertenencia del alumnado vulnerable, 
ayudando a reducir dinámicas de exclusión y consolidando un entorno escolar más seguro.

Otro componente esencial es la formación especializada del profesorado, que permite la identificación temprana de señales de 
victimización y la aplicación de estrategias de apoyo adaptadas a las necesidades de los estudiantes con NEAE (Carrillo-Tejero y 
Bascón-Jiménez, 2023; Espada et al., 2020). De manera complementaria, los centros deben contar con protocolos claros y mecanismos 
de coordinación eficaces entre docentes, equipos de orientación y familias (Castro-Álvarez et al., 2023; Iyanda, 2021).

Finalmente, se reconoce la importancia de la participación familiar en las estrategias preventivas (Ortega-Ruiz, 2018) y el uso de 
intervenciones lúdicas y cooperativas para abordar la ansiedad social y mejorar la integración del alumnado (Caballo et al., 2011).

4. Discusión

4.1. Evidencia del acoso escolar en alumnado con NEAE

Los hallazgos de esta revisión confirman que el acoso escolar afecta con mayor frecuencia al alumnado con NEAE en comparación 
con estudiantes sin necesidades educativas especiales. Los estudiantes con TEA, discapacidad intelectual, trastornos del desarrollo o 
trastornos emocionales y conductuales presentan mayor exposición a agresiones directas, indirectas y relacionales (Ding et al., 2024; 
Eroglu y Kilic, 2020; Hammad et al., 2024; Iyanda, 2021; Lu et al., 2022; Zhang et al., 2024).

Esta mayor frecuencia se observa a nivel internacional, en distintas etapas escolares, y también en contextos inclusivos, lo que 
indica que la mera integración en aulas ordinarias no garantiza protección frente a dinámicas de rechazo o agresión (Carmona y 
Montanero, 2025; Carrillo-Tejero y Bascón-Jiménez, 2023; Espada et al., 2020; Monjas et al., 2014; Subasno et al., 2023). La distribución 
desigual de la victimización refleja tanto las características individuales como las condiciones del entorno educativo, reforzando la 
necesidad de esta revisión, dada la escasez de estudios específicos sobre ACNEAE y la necesidad de actualizar la evidencia (Ttofi y 
Farrington, 2011; Ruiz Andrés, 2020).

4.2. Factores de vulnerabilidad y protección frente al acoso en alumnado con NEAE

Los resultados confirman que los factores de vulnerabilidad para ser víctima combinan dimensiones individuales y contextuales. 
Entre los factores individuales, destacan las dificultades en comunicación social, limitaciones en habilidades sociales, conductas 
atípicas y baja percepción de competencia (Ding et al., 2024; Rodríguez et al., 2021; Zhang et al., 2024). Por ejemplo, alumnado con 
TEA presenta mayor riesgo de acoso relacional debido a dificultades en la interpretación de claves sociales, mientras que estudiantes 
con discapacidad intelectual o trastornos emocionales enfrentan agresiones verbales y físicas con mayor frecuencia (Augustine et al., 
2022; Falla y Ortega-Ruiz, 2019; Hammad et al., 2024; Iyanda, 2021).

Entre los factores contextuales, se incluyen un clima escolar negativo, la falta de formación docente en inclusión y convivencia, 
escasa coordinación entre profesionales y la presencia de testigos pasivos o que refuerzan al agresor (Carrillo-Tejero y Bascón-Jimé-
nez, 2023; Castro-Álvarez et al., 2023; Espada et al., 2020; Menesini y Salmivalli, 2017). La insuficiencia de recursos especializados y 
la ausencia de apoyos estables aumentan la dependencia del alumnado vulnerable de su entorno inmediato, limitando su capacidad 
de afrontar el acoso (Eroglu y Kilic, 2020; Iyanda, 2021).

Los factores protectores incluyen habilidades socioemocionales desarrolladas, autoconfianza, percepción de apoyo docente y 
familiar, y entornos escolares positivos con normas claras de convivencia y participación activa (Garaigordobil y Oñederra, 2010; 
Guisado Ruiz y Hernández de la Torre, 2022; Rodríguez et al., 2021; Salmivalli et al., 2011; Subasno et al., 2023). La evidencia subraya 
que la atención simultánea a factores individuales y contextuales es esencial para la prevención efectiva y para promover entornos 
escolares seguros e inclusivos.

4.3.  Consecuencias del acoso escolar en las víctimas con NEAE

Las víctimas con NEAE experimentan impactos psicológicos, académicos y sociales claros, incluyendo ansiedad, depresión, estrés, 
fobia escolar, baja autoestima, deterioro del rendimiento académico, aislamiento social y dependencia de adultos (Castro-Álvarez et al., 
2023; Ding et al., 2024; Eroglu y Kilic, 2020; Espada et al., 2020; Hammad et al., 2024; Rodríguez et al., 2021; Zhang et al., 2024).

Si bien en la población general las consecuencias más graves de ser víctima incluyen ideación suicida y suicidio consumado (Me-
nesini y Salmivalli, 2017), no se han encontrado datos específicos sobre estas consecuencias extremas en alumnado con NEAE, lo que 
evidencia la necesidad de más estudios centrados en este grupo. La victimización prolongada puede exacerbar déficits previos, dis-
minuir la motivación académica y la autoconfianza, aumentando la dependencia de adultos y limitando la autonomía social (García 
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Fernández et al., 2015; González-Calatayud et al., 2021). En los estudios revisados, estas manifestaciones se describen como efectos 
derivados de la experiencia de victimización, aunque en algunos casos la naturaleza transversal de los diseños no permite establecer 
relaciones causales firmes. No obstante, la convergencia de los hallazgos respalda su consideración como consecuencias relevantes 
del acoso escolar en víctimas con NEAE, más allá de simples variables asociadas.

4.4. Estrategias de prevención e intervención

La prevención y la intervención requieren un enfoque integral y sistémico, que combine intervenciones grupales, educación emo-
cional, formación docente y participación familiar (Ortega-Ruiz et al., 2016; Ortega-Ruiz, 2018).

El rol de los testigos es central: programas que fomentan la empatía y la defensa activa de la víctima, como el método KiVa, re-
ducen la frecuencia del acoso (Salmivalli et al., 2011). Intervenciones grupales favorecen la cooperación, la empatía y la inclusión, 
proporcionando beneficios tanto a alumnado con NEAE como a sus compañeros, y reforzando factores protectores (Caballo et al., 
2011; Muñoz-Prieto, 2017).

Programas de educación emocional y habilidades socioemocionales, dirigidos a alumnado con TEA o dificultades socioemocio-
nales, contribuyen a mejorar la convivencia y reducir conflictos (Ding et al., 2024; Guisado Ruiz y Hernández de la Torre, 2022; Lu et 
al., 2022). Intervenciones inclusivas que fortalecen el clima escolar, como el Educare Program, fomentan la cooperación, la pertenen-
cia y la disminución de dinámicas de exclusión (Subasno et al., 2023).

La formación docente, la coordinación con equipos de orientación y la implementación rigurosa de protocolos son esenciales para 
identificar la victimización de manera temprana y aplicar estrategias adaptadas a cada estudiante (Carrillo-Tejero y Bascón-Jiménez, 
2023; Castro-Álvarez et al., 2023; Espada et al., 2020; Fernández-Batanero et al., 2019; Iyanda, 2021). La integración de prácticas res-
taurativas y enfoques de comunidad educativa refuerza la protección y mejora el clima escolar.

4.5. Limitaciones de los estudios revisados

A pesar de la calidad metodológica de los estudios incluidos, esta revisión presenta limitaciones importantes. Se incluyeron 
únicamente publicaciones en español e inglés y en un periodo reciente (2019-2024), lo que pudo excluir investigaciones relevantes 
en otros idiomas o periodos previos.

La heterogeneidad de diseños metodológicos y la amplitud del rango de edades de los participantes dificulta la comparación 
cuantitativa y limita la generalización de los hallazgos. La predominancia de estudios transversales impide analizar la evolución 
del acoso escolar a lo largo del tiempo. Finalmente, la escasez de investigaciones sobre subgrupos específicos dentro de las NEAE 
restringe la identificación de perfiles diferenciados de riesgo y vulnerabilidad.

5. Conclusiones

El acoso escolar hacia el alumnado con NEAE constituye un desafío estructural para los sistemas educativos, cuya persistencia 
evidencia limitaciones importantes en la consolidación de una escuela verdaderamente inclusiva. Los hallazgos muestran un fe-
nómeno complejo que trasciende las características individuales del alumnado y se inscribe en dinámicas escolares, relacionales y 
organizativas que demandan respuestas educativas más sólidas y sostenidas.

En primer lugar, la evidencia sintetizada confirma que el alumnado con NEAE continúa enfrentando un riesgo elevado de ser 
víctima de acoso escolar. Aunque las manifestaciones y los factores asociados presentan matices según el tipo de necesidad educati-
va, el patrón general apunta hacia una vulnerabilidad sostenida que se ve reforzada por apoyos insuficientes, escasa sensibilización 
hacia la diversidad y prácticas docentes que aún no integran plenamente los principios de la inclusión. Este escenario subraya la 
necesidad de que los centros educativos fortalezcan sus políticas y estructuras de apoyo, especialmente en lo relativo a la atención 
socioemocional y la convivencia.

En segundo lugar, las consecuencias asociadas al acoso escolar revelan un impacto significativo tanto en el bienestar emocional 
como en la trayectoria académica y social del alumnado con NEAE. Estas experiencias erosionan la participación, la equidad y las 
oportunidades de aprendizaje, generando brechas que pueden persistir en el tiempo. De este modo, la prevención del acoso debe 
concebirse como un componente esencial de la garantía del derecho a la educación inclusiva, y no como una intervención comple-
mentaria.

En relación con las estrategias de intervención, se pone de manifiesto que las propuestas más efectivas son aquellas que adoptan 
un enfoque sistémico, integrando la educación emocional, la empatía, el aprendizaje cooperativo, la formación docente y la implica-
ción activa de las familias y del alumnado. La consistencia de estos enfoques en distintos contextos sugiere que su incorporación en 
los planes de convivencia y en los proyectos educativos puede favorecer mejoras sostenibles en la cultura escolar.

Desde una perspectiva académica y aplicada, este estudio ofrece una contribución relevante al sintetizar los avances más recientes 
en torno al acoso escolar en alumnado con NEAE, proporcionando una visión articulada que puede informar el diseño de políticas 
públicas, programas formativos y líneas de investigación emergentes. Entre las prioridades futuras destacan la necesidad de estudios 
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longitudinales que permitan analizar la evolución del acoso en distintos perfiles de NEAE, así como evaluaciones sistemáticas de 
intervenciones para determinar su impacto real a largo plazo en la convivencia y el bienestar del alumnado.

En conclusión, avanzar hacia la erradicación del acoso escolar en contextos inclusivos requiere un compromiso colectivo que 
articule políticas educativas, prácticas docentes y participación comunitaria. Garantizar entornos seguros, equitativos y libres de 
violencia no solo constituye una responsabilidad ética, sino también una condición indispensable para que todo el alumnado pueda 
aprender, convivir y desarrollarse plenamente.
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