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Resumen: El objetivo fue evaluar las interacciones entre el acoso escolar,
las necesidades psicolégicas basicas, la responsabilidad y la satisfaccién con
la vida de los adolescentes. 1785 estudiantes de Educacién Secundaria y
Bachillerato, con edades comprendidas entre los 12 y los 17 afios de edad
(M =14.44, DT = 1.50), de 16 centros educativos de tres zonas de Espafia:
norte (Astutias), centro-norte (Ledn) y centro-sur (Cuenca y Albacete), ac-
cedieron a participar. 590 contestaron cuestionarios referidos a la asignatu-
ra de Matematicas, 596 a la de Lengua Castellana y Literatura y 599 a la de
Educacién Fisica. Para determinar los perfiles en funcién de las seis dimen-
siones de la dicotomia frustracion-satisfaccion de las necesidades psicologi-
cas basicas se realizé un Analisis de Perfiles Latentes —LPA— utilizando el
programa Mplus 7.11. Los resultados mostraron cinco perfiles de estudian-
tes: uno adaptativo (clase 3) con niveles altos de satisfaccion de las necesi-
dades psicolégicas basicas y bajos de frustracion de las mismas, ademas de
los niveles mas altos de satisfaccién con la vida, responsabilidad personal y
social y los més bajos de victimizacién y agresion, y otros cuatro perfiles
mas desadaptativos. Por lo tanto, la satisfaccion de estas necesidades debe
ser promovida desde la escuela para prevenir y/o mitigar problemas de
acoso escolar.

Palabras clave: Acoso escolar. Secundaria. Necesidades psicolégicas basi-
cas. Violencia. Adolescentes.

Title: Bullying, basic psychological needs, responsibility and life satisfac-
tion: connections and profiles in adolescents.

Abstract: The goal was to assess the interactions between bullying and ad-
olescents’ basic psychological needs, responsibility and life satisfaction.
1785 students from secondary education (year eight, » = 404; year nine, #
= 390; year 10, » = 364; year 11, n = 376), and Baccalaureate (year 12, » =
251), from 16 schools located in three different areas of Spain: north (As-
turias), central-north (Le6n), and central-south (Cuenca y Albacete) agreed
to participate. 590 answered the questionnaire used referring to Math, 596
to Literature and 599 to Physical Education. Results showed five profiles:
one adaptive (class three) with high levels of basic psychological needs sat-
isfaction, low levels of basic needs frustration, and high levels of life satis-
faction, personal and social responsibility, and the lowest levels of victimi-
zation and aggression, and four other less adaptive profiles. Therefore, the
satisfaction of these needs must be promoted in the schools to prevent
and/or mitigate bullying problems.

Keywords: Bullying. Secondary education. Basic psychological needs. Vio-
lence. Adolescents.

Introduccion

La violencia es actualmente un importante problema de sa-
lud publica. Asi lo reconocié la Organizaciéon Mundial de la
Salud (OMS) en el afio 2002, al entender que se trataba de
una problematica cada vez mas extensa y con impacto signi-
ficativo en nuestra sociedad. La propia OMS (2002) definié
la violencia como

El uso deliberado de la fuerza fisica o el poder, ya sea en
grado de amenaza o efectivo, contra uno mismo, otra
persona o un grupo o comunidad, que cause o tenga mu-
chas probabilidades de causar lesiones, muerte, dafios
psicolégicos, trastornos del desarrollo o privaciones (p.

3).

Esta institucion distingui6 por aquel entonces la violencia
en tres tipos principales: la autoinfligida, relacionada con
comportamientos suicidas; la interpersonal, que acaece en la
familia, en la pareja y también en la comunidad; y finalmente
la colectiva, que es aquella empleada como instrumento por
individuos que se identifican como grupo para lograr objeti-
vos econémicos, sociales o politicos. Dentro de la violencia

* Correspondence address [Direccion para correspondencial:
José Ignacio Menéndez Santurio. Universidad Isabel 1. Calle de Fernan
Gonzilez, 76, 09003 Burgos (Espafia).

E-mail: joseignacio.menendez(@uil.es

(Articnlo recibido: 10-02-2020; revisado: 13-04-2020; aceptado: 05-06-2020)

de tipo interpersonal podrfamos localizar la violencia escolar,
que es aquella que se produce dentro del contexto educativo
o en espacios donde se desarrollan actividades directamente
relacionadas con lo escolar, y que implica a docentes, alum-
nos, familias, etc. (Castro-Pulido, 2011). Dentro de la violen-
cia escolar se encontratia, a su vez, el acoso escolar, también
conocido por el vocablo inglés bullying, que supone actual-
mente uno de los fenémenos mas importantes al que la co-
munidad educativa se enfrenta (Bartolomé y Diaz, 2020;
Menéndez et al. 2020). De hecho, algunos de los dltimos tra-
bajos a gran escala que han analizado este fenémeno sitian
su prevalencia en un 3,8% en el caso de las victimas y 2,4%
para los acosadores (Diaz-Aguado et al., 2013). Otros mas
recientes, como el de Save the Children (2016), con una mues-
tra de 21.487 estudiantes de secundaria, sefiala que un 9,3%
del alumnado ha recibido acoso escolar tradicional en los ul-
timos meses. Por su parte, el importante informe de Gonza-
lez-Cabrera et al. (2017), con una muestra de 25.582 estu-
diantes de secundaria y bachillerato, reporta que un 9,3% ha
sufrido una dnica accién de acoso escolar con frecuencia y
un 2,4% que lo ha hecho con dos o mas acciones de acoso
de forma persistente y continuada.

El acoso escolar es definido por autores de referencia en
este ambito, como Olweus (1983), como una conducta de
persecucion tanto fisica como psicolégica que realiza un es-
tudiante sobre otro al que selecciona como victima repetida
de sus ataques. Por lo tanto, la gran diferencia entre la vio-
lencia y el acoso es su continuidad: mientras la violencia
puede ser un hecho aislado no lo es as{ el acoso, que se ca-
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racteriza por su intencionalidad, persistencia y desequilibrio
de poder (Graham, 2016; Menéndez y Fernandez-Rio, 2018).
Ademas, en los dltimos afios, y con el importante auge de las
Tecnologfas de la Informacién y la Comunicacién, ha emer-
gido de forma sustancial un nuevo tipo de acoso escolar: el
denominado gyberbullying, que consiste en acosar mediante el
uso de dispositivos electronicos (Garaigordobil y Martinez-
Valderrey, 2015). El acoso escolar ha sido analizado desde
diferentes épticas, aunque una de las mas aceptadas es la del
doble petfil agtesion/victimizacién. Desde este prisma, sut-
gen dos perfiles: el primero, el agresor, el que perpetra la ac-
cién violenta de forma continuada; y, por otra parte, la vic-
tima, aquella persona que esta expuesta de forma reiterada a
acciones de acoso debido a un desequilibrio de fuerzas (Har-
bin et al.,, 2019). El fenémeno del acoso escolar y todo lo que
ello conlleva ha sido analizado de forma sustantiva por toda
la comunidad cientifica (Pastor-Gil y Blazquez, 2019). Los
estudios han reportado la importancia que tiene la aplicacion
de intervenciones educativas que se centren en aspectos pro-
sociales del aprendizaje (empatia, ayuda, etc.) para prevenir
y/o paliar este fendmeno (Menéndez y Fernandez-Rio,
2016). Silva et al. (2018) realizaron un metaanalisis sobre los
efectos de programas de habilidades sociales sobre el acoso
escolar en adolescentes. Los hallazgos reflejaron que este ti-
po de programas ayuda a reconducir este fenémeno, aunque
es necesario combinarlo con otro tipo de intervenciones que
hagan hincapié en diferentes situaciones, contextos y sujetos
implicados en el acoso escolar.

Por otro lado, uno de los marcos mas sustantivos para el
analisis y estudio de la motivacién en la conducta humana ha
sido la Teoria de la Autodeterminaciéon (TAD; Deci y Ryan,
1985), ampliamente estudiada y refutada por constantes in-
vestigaciones cientificas aplicadas a campos tan diferentes
como el laboral, el clinico, el educativo y/o el depottivo. Es-
ta teorfa estudia el grado en el que los individuos ejercen
conductas de forma autodeterminada, es decir, con el maxi-
mo nivel de reflexién y voluntariedad (Ryan y Deci, 2002).
La TAD se considera una teorfa general de la motivacion que
ha sufrido un importante crecimiento gracias a seis sub-
teorfas que la integran (Vansteenkiste et al. 2020). La primera
de ellas, la Teorfa de la Evaluacién Cognitiva, que tiene co-
mo meta analizar el grado en que las recompensas afectan a
la motivacién intrinseca de las personas. La segunda, la Teo-
rfa de la Integracién Organica, que detalla las diferentes for-
mas de regular los comportamientos de caracter extrinseco y
el modo en el que los factores contextuales pueden afectar a
dicha regulacion. En ese sentido, se establece asi un continunm
de la autodeterminacién que va desde conductas no autode-
terminadas hasta la conducta autodeterminada. Ese continuum
incluye diferentes tipos de motivaciéon: la desmotivacion, la
motivacion extrinseca con sus diferentes tipos: regulacion
externa, introyectada, identificada e integrada; y finalmente la
motivacion intrinseca. En tercer lugar, la Teorfa de las Orien-
taciones Causales, que pretende analizar el origen de las re-
gulaciones motivaciones y del grado de autodeterminacion,
distinguiendo asi tres tipos de orientaciones causales: aut6-
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noma (individuos con alta capacidad de eleccion), controlada
(personas con alto control sobre el entorno o ellos mismos)
e impersonal (individuos con percepcion de incompetencia
para regular una conducta). En cuarto lugar, la Teorfa de
Contenido de Metas, que pretende estudiar las metas de los
individuos, distinguiendo metas extrinsecas como la fama, la
apariencia fisica o el dinero; y metas intrinsecas que buscan
la satisfaccién de las necesidades psicologicas basicas. En
quinto lugar, estaria la Teorfa de la Motivacion de las Rela-
ciones, que moviliza la necesidad basica de relacién como
una necesidad primaria de cualquier individuo para buscar
relaciones con sus pares. Finalmente, en sexto lugar estarfa la
teorfa de las Necesidades Psicologicas Basicas, objeto de este
estudio.

Esta sub-teorfa de la TAD postula que las personas tie-
nen tres necesidades innatas y universales que afectan de
forma decisiva sobre sus regulaciones motivacionales y su sa-
lud (Deci y Ryan, 1985). La primera de las necesidades es la
competencia, el grado en que un individuo se siente eficaz en
un contexto determinado. La segunda es la autonomia, que
hace alusién a un comportamiento donde el individuo tiene
pleno control y decisién sobre sus conductas, siendo por
tanto un comportamiento intencionado y auto-referenciado.
Finalmente, la tercera es la relacion, que se refiere al senti-
miento de pertenencia a un grupo determinado. General-
mente, se ha asociado el término “satisfaccion” al ambito de
las necesidades psicologicas basicas. Asi pues, la satisfaccion
de estas, tal y como sefiala Vallerand (2001), est4 asociada a
altos niveles de motivacién autodeterminada; lo que podria
influir de forma sustancial en variables decisivas como la de-
presion, ansiedad, etc. (Moreno-Murcia y Martinez, 2000).
Sin embargo, autores como Vansteenkiste y Ryan (2013)
también sefialan el término “frustracion”. Esto es asi porque
no solo bajos niveles de satisfaccion de estas necesidades
pueden ser peligrosos para el comportamiento del individuo,
sino que también la frustracién de las mismas puede tener
resultados fatales. Asi pues, mientras que los procesos com-
portamentales se ven afectados si existe una baja satisfaccion
de las necesidades psicolégicas, este proceso puede también
verse acelerado si ademas hay una frustracion de las mismas.
El numero de investigaciones que han analizado la dicotomia
satisfaccion-frustracién de las necesidades psicologicas basi-
cas en fenémenos como el acoso escolar es ain muy escasa.
Young-Jones et al. (2015) analizaron la relacién entre estas
variables en 130 alumnos de secundaria, reflejando que las
victimas de acoso escolar tienen una menor motivacion aca-
démica. Sin embargo, a pesar de la poca investigacion entre
estas vatiables, la satisfaccién-frustracion de las necesidades
psicologicas basicas ha sido estudiada sobre otras variables
de gran calado como la pasién por el ejercicio (Alcaraz-
Ibafiez et al., 2016) o la motivacién y el compromiso en las
clases (Cuevas et al., 2018).

Por otro lado, la responsabilidad es una obligacién moral
que un individuo tiene tanto sobre si mismo como con el
resto de los individuos (Menéndez y Fernandez-Rio, 2016).
Se trata de una variable de gran calado debido al importante
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aumento en los ultimos afios de comportamientos negativos
que se estan produciendo tanto en nifios como en adolescen-
tes: violencia, acoso escolar, absentismo, etc. (Sanchez-
Alcaraz et al., 2019). Para Hellison (2011), la responsabilidad
esta constituida por diferentes dimensiones: el respeto a las
opiniones y derechos de los demas y la ayuda y liderazgo pa-
ra el caso de la de tipo social, y la participacién y el esfuerzo,
y la autonomia para la de caricter personal. Carbonero et al.
(2015) analizaron 235 estudiantes de la etapa obligatoria, en-
contrando que la responsabilidad social y personal estaba re-
lacionada de forma significativa con el rendimiento académi-
co. Por su parte, Menéndez y Fernandez-Rio (2017) analiza-
ron la responsabilidad social, las necesidades psicoldgicas ba-
sicas, la motivacién intrinseca y las metas de amistad en 402
estudiantes de secundaria, encontrando que las tres primeras
variables predecfan de forma positiva y significativa las metas
de amistad. Esto realza la importancia de crear importantes
contextos orientados al desarrollo de la autonomia, la com-
petencia o la relacién, en aras de promover vinculos sociales
importantes entre el alumnado, que es ademds un importante
elemento para prevenir el acoso escolar (Menéndez y Fer-
nandez-Rio, 2016). Garaigordobil y Duran (2006) estudiaron
las relaciones del autoconepto y la autoestima con la sociabi-
lidad, estabilidad emocional y responsabilidad en adolescen-
tes. Los hallazgos mostraron que la alta responsabilidad co-
rrelacionaba de forma positiva y significativa con la autoes-
tima y el autoconcepto, que a su vez se correlacionaba con
sentimientos de felicidad o menores niveles de ansiedad y
depresion.

Finalmente, la calidad de vida es un concepto que ha sido
investigado de forma profusa en diferentes ambitos: educati-
vo, laboral, deportivo y, sobre todo, en el de la salud (Mas-
trantonio y Coduras, 2020). La definicién de este término ha
sido tratada y discutida a lo largo de los afios por muchos au-
tores, no siempre con un claro consenso (Urzta y Caqueo-
Urizar, 2012). En ese sentido, autores como Velarde y Avila-
Figueroa (2002) han tratado de hacer un importante analisis
de las definiciones mas sustantivas de este concepto de cali-
dad de vida, sefialando que se trata sin duda de un concepto
con un claro cardcter multidimensional y que incluye tanto a
componentes objetivos como subjetivos. Setfa por tanto un
concepto que, siguiendo a Duran et al. (2017):

depende de la percepcion del individuo y de cada grupo
social y de lo que supongan como la situacién ideal de
bienestar, tomando en cuenta su acceso a un conjunto de
bienes y servicios, asi como al ejercicio de sus derechos y
al respeto de sus valores (p. 91).

Una definicién que concuerda en cierto modo con la es-
grimida por la OMS (1997) que sefial6 que era “la percep-
cién que un individuo tiene de su lugar en la existencia, en el
contexto de la cultura y del sistema de valores en los que vi-
ve y en relaciéon con sus objetivos, expectativas, normas y
preocupaciones” (p. 1). La calidad de vida es una variable
que esta relacionada de forma importante con el acoso esco-
lar. Chester et al. (2017) estudiaron la relacion entre el acoso

escolar y la calidad de vida en 5335 estudiantes de secunda-
ria, encontrando una correlaciéon negativa y significativa en-
tre estas dos variables. Estos resultados estan en linea con
los aportados recientemente por Haraldstad et al. (2019), que
también encontraron en 723 adolescentes una correlacion
negativa entre ambas variables. Destacan estos autores que
los perfiles tanto de agresiéon como de victimizacion se rela-
cionan de forma negativa y significativa, aunque es el perfil
de victima el que tiene los perfiles mas bajos.

En base a todo lo anterior, el objetivo fundamental de
esta investigacion fue evaluar las interacciones entre el acoso
escolar, las necesidades psicoldgicas basicas, la responsabili-
dad y la satisfaccion con la vida de los adolescentes. La hip6-
tesis de partida es que en base a la gran cantidad de variables
contempladas se detectaran varios perfiles diferentes de ado-
lescentes; al menos uno con altos niveles de satisfaccion de
las necesidades psicolégicas basicas (Young-Jones et al.,
2015), responsabilidad (Sanchez-Alcaraz et al., 2019), satis-
facciéon con la vida (Haraldstad et al., 2019) y bajos de frus-
tracion de las necesidades, victimizacién y agresion, que se
espera que sea el mas numeroso y otro con valores contra-
rios, que se espera sea el menos numeroso por los datos exis-
tentes (Gonzalez-Cabrera et al., 2017).

M¢étodo
Participantes

Un total de 1785 estudiantes (50.3% varones), de Educa-
cién Secundaria (1° ESO, # = 404; 2° ESO, » = 390; 3° de
ESO, # = 364, 4° de ESO # = 376) y Bachillerato (1° de Ba-
chillerato, » = 251), con edades comprendidas entre los 12 y
los 17 anos de edad (M = 14.44, DT = 1.50), de 16 centros
educativos de tres zonas de Espafia: norte (Asturias), centro-
norte (Ledn) y centro-sur (Cuenca y Albacete) accedieron a
participar. 590 participantes contestaron los cuestionarios
usados referidos a la asignatura de Matematicas, 596 a la de
Lengua Espafiola y Literatura y 599 a la de Educacion Fisica.
Se realiz6 un muestreo por conveniencia. Teniendo en cuen-
ta el universo muestral de partida, segun las cifras recogidas
para el curso escolar 2018-2019 en el Catilogo de publica-
ciones del Ministerio de Educacién y Formacion Profesional,
con un intervalo de confianza del 95% y una heterogeneidad
del 50% (peor caso posible), la muestra minima necesaria pa-
ra un margen de error de 5 % deberfa ser de 384 personas
(ampliamente rebasado en la presente investigacion). Con el
tamafio muestral utilizado se asume un margen de error del
2.3%.

Procedimiento

En primer lugar, se solicité el permiso del Comité de Fti-
ca de la universidad de los investigadores participantes. Tras
ello, se contact6 con los directores de los centros educativos
participantes para solicitar su colaboracién. Después de ob-
tener el visto bueno de los directores, los investigadores ad-
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ministraron los cuestionarios a los alumnos y alumnas de la
investigacion en papel, en 20 minutos aproximadamente, ga-
rantizando en todo momento su anonimato y contando con
el permiso de los familiares para su cumplimentacion. 169
respuestas fueron eliminadas por presentar deficiencias y no
fueron tenidas en cuenta en el analisis posterior.

Instrumentos

Necesidades psicoldgicas basicas. Se utilizo6 la version en espa-
fiol de la Escala de Satisfaccion y Frustracion de las Necesi-
dades Psicologicas Basicas (NSFS; Longo et al., 2018). Com-
prende seis subescalas que miden cada necesidad (autono-
mia, relacién, competencia) y en cada una de ellas tres miden
la satisfaccion y la frustracion: satisfaccion de autonomia (ej.
“Siento que tengo libertad para hacer las cosas”), satisfaccion
de relacién (ej. “siento que le importo a las personas que me
rodean”), satisfacciéon de competencia (ej. “Siento que soy
bastante bueno en lo que hago”), frustracién de autonomia
(¢j. “Me siento obligado a realizar las tareas de una forma de-
terminada”) frustracién de relacién (ej. “Siento que a veces
los demas me excluyen”) y frustracién de competencia (ej.
“Dudo de poder realizar adecuadamente mis tareas”). Los
items fueron precedidos por la frase: "En las clases d (Ma-
tematicas, Lengua Espafiola y Literatura, Educacion Fisi-
ca)...". Los items se calificaron en una escala de respuesta de
uno (muy en desacuerdo) a siete (muy de acuerdo). Se reali-
zaron analisis factoriales confirmatorios y los resultados fue-

ron satisfactorios: Matematicas: S-By” (120) = 191.22, p <
.001; *CFI = 0.99; *RMSEA (90% CI) = 0.032 (0.023-

0.040); SRMR = 0.03; Lengua Castellana y Literatura: S-By’
(120) = 191.88, p < .001; *CFI = 0.99; *RMSEA (90% CI) =
0.032 (0.023-0.040); SRMR = 0.03; Educacién Fisica: S-By”
(120) = 189.94, p < .001; *CFI = 0.99; *RMSEA (90% CI) =
0.031 (0.022-0.039), SRMR = 0.03. Finalmente, Las estima-
ciones de confiabilidad para las subescalas, en el presente es-
tudio fueron las siguientes (satisfaccion, frustracion): Mate-
maticas: .93, .86, .91, .89, .89, .88, Lengua Espafiola y Litera-
tura: .91, .88, .87, .86, .90, .86 y Educacién Fisica: .90, .88,
.91, .86, .90, .86.

Acoso escolar. Se utiliz6 el European Bullying Intervention Pro-
Jject Questionnaire, elaborado por Brighi et al. (2012) y validado
al contexto espafiol por Ortega et al. (2016). Esta compuesto
por 14 items: siete que describen aspectos relacionados con
la Victimizacién (ej. “Alguien me ha golpeado, me ha patea-
do o me ha empujado) y siete con la Agresion (ej. “He insul-
tado y he dicho palabras malsonantes a alguien”. El cuestio-
nario iba precedido de la siguiente introduccién: “En las cla-
ses de (Matematicas, Lengua Espafiola y Literatura, Educa-
cion Fisica)...”. Las posibles respuestas se recogieron en una
escala Lickert de cinco puntos (uno = totalmente en
desacuerdo, cinco = totalmente de acuerdo). Se tealizaron
analisis factoriales confirmatorios y los resultados fueron sa-

tisfactorios: Matematicas: S-By” (76) = 86.32, p < .001; *CFI
= 0.93; *RMSEA (90% CI) = 0.061 (0.053-0.094); SRMR =
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0.05; Lengua Castellana y Literatura: S-By” (120) = 94.76, p<
.001; *CFI = 0.94; *RMSEA (90% CI) = 0.049 (0.044-
0.086); SRMR = 0.065; Educacién Fisica: S-By’ (120) =
101.34, p < .001; *CFI = 0.95; *RMSEA (90% CI) = 0.041
(0.039-0.078), SRMR = 0.04. Por dltimo, los alfas de
Cronbach fueron los siguientes (victimizacién, agtresion):
Matematicas: .79 y .83, Lengua Espafiola y Literatura: .83 y
.84 y Educacion Fisica: .79 y .82

Responsabilidad. Se utiliz6 la version validada en espafiol
(Escarti, Gutierrez y Pascual, 2011) del Personal and Social Res-
ponsibility Questionnaire (PSRQ; Li et al. 2008). Consta de 14
items, distribuidos en dos factores de siete {tems: Responsa-
bilidad Social (¢j. “Respeto a los demas”) y Responsabilidad
Personal (ej. “Trato de esforzarme, aunque no me guste la
tarea”). Los participantes debfan responder en una escala Li-
kert de seis puntos desde uno = totalmente en desacuerdo,
hasta seis = totalmente de acuerdo. El cuestionario iba pre-
cedido de la siguiente introduccién: “En las clases de (Ma-
tematicas, Lengua Espafiola y Literatura, Educacién Fisi-
ca)...”. En el presente estudio se desecharon los items 6, 7,
13 y 14 para hacer una versién mas corta del cuestionario.
Para comprobar la idoneidad de esta medida, se realizaron
andlisis factoriales confirmatorios y los resultados fueron sa-
tisfactorios: Matematicas: S-By2 (19) = 53.72, p < .001; *CF1
= .97, *RMSEA (90% CI) = 0.056 (0.000-0.073), SRMR =
0.04; Lengua Castellana y Literatura: S-By2 (19) = 48.29, p <
.001; *CFI = .96; *RMSEA (90% CI) = 0.058 (0.000-0.079),
SRMR = 0.04; Educacion Fisica: S-By2 (19) = 64,28, p <
.001; *CFI = .98; *RMSEA (90% CI) = 0.051 (0.000-0.063),
SRMR = 0.03. Los alfas de Cronbach han sido los siguientes
(personal, social): Matematicas: .86, .90, Lengua Espafiola y
Literatura: .87, .89 y Educacién Fisica: .84, .87.

Satisfaccion con la vida. Se utiliz6 la Escala de Satisfaccién
con la Vida (SWLS; Diener et al., 1985), validada al caste-
llano por Atienza et al. (2000). Esta formada por 5 items (ej.
“En la mayorfa de los aspectos mi vida es como yo quiero
que sea”). Se utilizaron valores de respuesta que oscilaban
entre uno = totalmente en desacuerdo y cinco = totalmente
de acuerdo. Se realizaron andlisis factotiales confirmatorios y
los resultados fueron satisfactorios: Matematicas: S-By2 (5)
= 5.722, p = .334; *CFI = 1.00; *RMSEA (90% CI) = 0.016
(0.000-0.061), SRMR = 0.01; Lengua: S-By2 (5) = 6.64, p =
.250; *CFI = 1.00; *RMSEA (90% CI) = 0.023 (0.000-
0.065), SRMR = 0.0; Educacién Fisica: EF, S-By” (5) = 8.70,
p = .121; *CFI = 1.00; *RMSEA (90% CI) = 0.035 (0.000-
0.073), SRMR = 0.02. Los alfas de Cronbach obtenidos fue-
ron los siguientes: Matematicas: .86, Lengua: .85 y Educacion
Fisica: .84.

Analisis de datos

Para determinar los perfiles en funcion de las seis dimen-
siones de la dicotomia frustracién-satisfaccién de las necesi-
dades psicologicas basicas en adolescentes se realizé un Ana-
lisis de Perfiles Latentes —LPA— (Lanza et al., 2003). Para ello
se utilizo el programa estadistico Mplus 7.11 (Muthén y Mu-
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thén, 2012), afiadiendo al modelo diana sucesivas clases la-
tentes. El numero éptimo se determiné considerando la
prueba formal de la razén de maxima verosimilitud ajustada
de Lo, Mendell y Rubin (2001) -LMRT-, el criterio de in-
formacién de Akaike (AIC), el criterio de informacién baye-
siana de Schwarz (BIC), el BIC ajustado por el tamafio de la
muestra (SSA-BIC) y el valor de la entropia.

Para conocer el verdadero alcance discriminatorio del
andlisis de perfiles latentes se realiz6 un MANOVA con las
seis dimensiones de la dicotomia frustracién-satisfaccion de
las necesidades psicologicas basicas como variables depen-
dientes y las clases latentes como variable independiente.
Posteriormente, se realiz6 un MANCOVA tomando las va-
riables de Responsabilidad personal, Responsabilidad social,
Victimizacion, Agresividad y Satisfaccién con la vida como
variables dependientes y las clases latentes como variables
independientes. Como covariables fueron incorporadas al
modelo el género, el curso y el area de conocimiento. Tam-
bién se aplicaron andlisis univariados para determinar las di-
ferencias en las variables. Por dltimo, se utilizé como post hoc
el test de Tukey.

Resultados
Petfiles Latentes

Varios modelos de perfiles latentes han sido ajustados a
los datos (modelos de dos a seis clases). Se ha detenido el
ajuste de modelos en seis clases, pues se obtuvo un LMRT
no significativo (LMRT = 252.47; p > .05). Asimismo, el
LMRT indica que el modelo de cinco clases proporciona un
mejor ajuste que el modelo de cuatro (LMRT = 321,54 p <
.001; AICM4 > AICM5; BICM4 > BICM5; SSA-BICM4 >
SSA-BICMS5). El modelo de cinco clases no tiene ninguna
clase con un tamafio muestral menor del 1% y presenta una
entropia mayor que el modelo de cuatro clases (entropia =

876).

Tabla 1. Clases latentes y precision de la clasificacion de los participantes en
cada clase en términos absolutos (n) como relativos (%0).

1 2 3 4 5 n
Clase 1 .837 .047 115 .001 .000 187
Clase 2 .045 .862 072 .021 .000 282
Clase 3 .033 .025 942 .000 .000 1073
Clase 4 .000 .040 .000 947 .013 186
Clase 5 .000 .000 .000 .026 974 57

La Tabla 1 informa de la precision de la clasificacién en
cada clase, asi como de la cantidad de estudiantes en cada
una de las cinco clases del modelo elegido, tanto en términos
absolutos (#) como relativos (%). La mayoria de los partici-
pantes estan ubicados en la clase 3 (60.1%). En relacién con
la precisiéon con que son clasificados los sujetos dentro de las
clases (véase diagonal de la Tabla 2) se observa que esta es
adecuada, con valores por encima del 94% en tres de ellas y
por encima del 83% en las otras dos.

Finalmente, se observan diferencias estadisticamente sig-
nificativas, y grandes en magnitud, entre las cinco clases en
las seis variables que configuran los perfiles: Satisfaccién de
Autonomia (SAU): F(4,1780) = 65.856, p < .001, 7,2 = 0.129;
Satisfacciéon de Relacién (SRE): F(4,1780) = 273.691; p <
.001; 72 = 0.381; Satisfaccion de Competencia (SCO):
F(4,1780) = 178.93; p < .001; 7, = 0.287; Frustracion de Au-
tonomia (FAU): F(4,1780) = 51.895; p < .001; 7,2 = 0.104);
Frustracién de Relacion (FRE): F(4,1780) = 4042.005; p <
.001; 7p?= 0.901; Frustracion de Competencia (FCO):
F(4,1780) = 368.50; p < .001; z,2= 0.453. Las puntuaciones
directas y estandarizadas pertenecientes a las clases latentes
se presentan en la Tabla 2. La Figura 1 muestra la represen-
tacién grafica de estos perfiles, tomando como referencia las
puntuaciones estandarizadas. De las cinco clases, la unica
que presenta un perfil adaptativo, con niveles altos en satis-
faccion de las necesidades psicologicas basicas (SNPB) y ba-
jos en la frustracion de las necesidades psicologicas basicas
(FNPB) es la numero 3; el resto, en mayor o menor medida,
muestran perfiles desadaptativos. Este perfil es equilibrado
en lo que respecta al género, curso y materia (Tabla 2). El
perfil mas desadaptativo es la clase 5 con los niveles mas ele-
vados en las tres dimensiones de FNPB y el mds bajo en la
SNPB de relacién. Es también equilibrado en lo que respecta
al sexo, con una mayor proporcion de alumnos de 2°y 3° de
la ESO y de las materias de Matematicas y pocos de Educa-
cion Fisica. La clase 4 muestra también niveles altos, aunque
no tanto como en la clase anterior, en las dimensiones de
FNPB de relacién y competencia y bajos de SNPB de rela-
cién y competencia, y de la clase 2, con niveles bajos en las
tres dimensiones de SNPB y altos en FNPB. Por ultimo, la
clase 1 muestra un perfil mas bajo en la SNPB de competen-
cia y el mas alto (compartido con la clase 1) en la FNPB
competencia, intermedio en la satisfaccion-frustracion de la
NPB de relaciéon y alto en la FNPB de autonomia (Figura 1).
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Figura 1. Representacion grafica de los cinco perfiles de clases latentes.
Nota: SAU = Satisfaccion de Autonomia; SRE = Satisfaccién de Relacion;
SCO = Satisfaccion de Competencia; FAU = Frustracién de Autonomia;

FRE = Frustracién de Relacién; FCO = Frustracién de Competencia.
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Tabla 2. Andlisis descriptivos para los cinco perfiles y las seis dimensiones de la dicotomia frustracién-satisfaccién de las necesidades psicoldgicas basicas.

Clase 1 (#=187) Clase 2 (n=282) Clase 3 (#=1073) Clase 4 (#=186) Clase5(#=57) TOTAL

MR DT MR DT M) DT M(z) DT MR DT M DT
SAU 330(-82) 151 436(-17) 147 5.05(25 152 430(-20) 148 3.71(-57) 171 4.64 62
SRE 545 (-15) 122 496 (-53) 112 6.19(44) .75 4.26(-1.09) 1.33 3.53 (-1.67) 1.76 5.63 25
SCO 3.00(-1.29) 1.19 4.63(-09) 113 525(36) 104 420(-42) 1.44 3.87(-66) 1.68 4.76 35
FAU 425(59) 153 359(17) 134 296(-24) 148 381(31) 146 453(77) 1.60 3.33 55
FRE 143 (-37) 49  247(48) 41 121(-54 .30 4.04(1.76) .51 594(3.30) .61 1.88 22
FCO 430 (1.33) 135 254(07) 103 1.80(-47) .81 3.63(85 141 4.32(1.35) 1.62 2.45 38
Género
Varones n (%) 65 (34.8%) 151 (53.5%) 565 (52.7%) 89 (47.8%) 28 (49.1%) 898 (50.3%)

Mujeres n (%) 122 (65.2%) 131 (45.2%)

508 (47.3%)

97 (52.2%) 29 (50.9%) 887 (49.7%)

Curso
1° ESO 37 (19.8%) 66 (23.4%) 243 (22.6%) 46 (24.7%) 12 (21.1%) 404 (22.6%)
2° ESO 36 (19.3%) 56 (19.9%) 234 (21.8%) 47 (25.3%) 17 (29.8%) 390 (21.8%)
3° ESO 36 (19.3%) 71 (25.2%) 208 (19.4%) 34 (18.3%) 15 (26.3%) 364 20.4%)
4° ESO 36 (19.3%) 55 (19.5%) 234 (21.8%) 44 (23.7%) 7 (12.3%) 376 (21.1%)
1° BACH 42 (22.5%) 34 (12.1%) 154 (14.4%) 15 (8.1%) 6 (10.5%) 251 (14.1%)
Area
Matematicas 94 (50.3%) 90 (31.9%) 326 (30.4%) 58 (31.2%) 22 (38.6%) 590 (33.1%))
Lengua 41 (21.9%) 92 (32.6%) 366 (34.1%) 76 (40.9%) 21 (36.8%) 596 (33.4%)

Educacién Fisica 52 (27.3%)) 100 (35.3%)

381 (35.5%)

52 (28.0%) 14 (24.6%) 599 (33.6%)

Nota: SAU = Satisfacciéon de Autonomia; SRE = Satisfaccion de Relacién; SCO = Satisfaccién de Competencia; FAU = Frustracién de Autonomia; FRE =

Frustracion de Relacion; FCO = Frustracion de Competencia.
Analisis multivariados

Respecto a las diferencias entre los perfiles detectados, una
vez controlado el efecto del género, el curso y la materia escolar,
los resultados del MANCOVA sefialan la existencia de diferen-
cias estadisticamente significativas: A de Wilks = .693, F(20,
5430) = 31.69, p < .001, 7,2 = 0.087. Asimismo, el efecto de las
tres covariables resultd estadisticamente significativo: género:
F(5,1637) = 7.858, p < .001, 7,2 = 0.023; curso: F (20, 5430) =
5.924, p < .001, p,2 = 0.018 y area: F(10, 3274) = 3.023, p =
.001, 7,2 = 0.007. También se observaron efectos significativos
en la interaccién clases*género: F(20,5430) = 2.207, p = .001,
7,2 = 0.007 y clases*curso: F(20,5430) = 2.426, p < .001, 7,2 =
0.023.

Las pruebas de efectos intersujetos mostraron diferencias
estadisticamente significativas en todas las variables en funcién
de la clase de pertenencia: Satisfaccion con la vida: F(1,1784) =
94.145, p < .001, 5,2 = 0.187, Victimizacion: F(1,1784) =
87.398, p < .0017,2 = 0.176, Agresion: I(1,1784) = 17.742, p <

40.992, p < .001, 72 = 0.091 y Responsabilidad social:
F(1,1784) = 35.484, p < .001, 72 = 0.080.

Los analisis post hoc muestran que la clase 3 vuelve a ser la
mas adaptativa (Tabla 3). Presenta diferencias estadisticamente
significativas con el resto de los grupos en todas las variables
analizadas, mostrando los niveles mas altos en Satisfacciéon con
la vida, Responsabilidad personal y Responsabilidad social y los
mas bajos en Victimizacién y Agresion. El perfil mas desadapta-
tivo vuelve a ser la clase 5 con los niveles més elevados de Vic-
timizacioén y Agresion y los mas bajos en Satisfaccién con la vi-
da y bajos en Responsabilidad personal y Responsabilidad so-
cial; seguida de la clase 4, que muestra también niveles bajos en
Satisfaccion con la vida y altos en Victimizacién y Agresion,
siendo los niveles de Responsabilidad similares a la clase ante-
rior. La clase 2 también presenta un perfil desadaptativo, pero
menor al observado en las dos clases anteriores. Por tltimo, la
clase 1 muestra un perfil menos desadaptativo con niveles de
Victimizacién y Agresion intermedios, y bajos niveles de Res-
ponsabilidad y de Satisfaccién con la vida (Figura 2).

001, 7,2 = 0.041, Responsabilidad personal: F(1,1784) =
Tabla 3. Anilisis multivariados.
Clase 1 Clase 2 Clase 3 Clase 4 Claseb
M) DT M) DT M) DT M) DT M DT
Satisfaccién vida 342 (-58)* .92 3.64 (-31)> .74 4.20 (36)c .64  3.33(-.68)* .96 3.05 (-1.01)d  1.07
Victimizacion 1.44 (09 44 1.52 (28> .45 1.25 (-.31)< .30 1.79 (864 .01 2.05 (1.41) .78
Agresion 1.33 (.09)» .38 1.36 (16)* .44  1.23 (-16)> .32 1.45 (39 .54 1.56 (67)d .70
Responsabilidad personal 4.36 (-.56)* 1.12 472 (-18> .87 5.10 (.22)c .81 4.55 (-.36)4  1.08 4.62 (-.29)3d  1.05
Responsabilidad social 494 (-30)» .88 4.94 (-292 .76 535 (24> .60 477 (-52)c 91 477 (-.52)¢ 1.13

Nota: superindices distintos en la misma fila sefialan diferencias estadisticamente significativas a nivel de p <.05.
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Figura 2. Representacion grafica de las cinco variables analizadas en los
cinco perfiles de clases latentes.
Nota: SV = Satisfaccion Vida; VI = Victimizacion; AG = Agresion;
RP = Responsabilidad Personal; RS = Responsabilidad social.

Discusion

El objetivo fundamental de esta investigacion fue evaluar las in-
teracciones entre el acoso escolar, las necesidades psicologicas
basicas, la responsabilidad y la satisfaccién con la vida de los
adolescentes. Los resultados mostraron cinco perfiles de estu-
diantes: uno muy adaptativo (clase 3) y otros cuatro perfiles mas
desadaptativos. La clase 3 se caracteriza por poseer altos niveles
de satisfaccion de las necesidades psicoldgicas basicas (SNPB) y
bajos de frustracion de las mismas (FNPB), ademads de los nive-
les mis altos e satisfaccién con la vida, responsabilidad personal
y social y los mas bajos de victimizacién y agresion. Es por tan-
to el unico de los perfiles que se considera totalmente adaptati-
vo, y, afortunadamente, es al que mas alumnos pertenecen, con
un total de 1073 estudiantes de 1785 participantes. Los resulta-
dos encontrados en esta clase encajan claramente con la literatu-
ra previa. Respecto a la variable relacién, Lam y Law (2015) se-
fialan que el apoyo percibido por el docente para la relacién tie-
ne efectos significativos sobre la reduccién de las probabilidades
de ser tanto victima como acosador. Esto refleja que la adecua-
da satisfaccion de esta necesidad podria considerarse como un
factor protector del acoso escolar. Y es que, en esa linea, la dl-
tima revision de la literatura cientifica ha reportado que el alum-
nado que no esta envuelto en el fendmeno de acoso escolar y
que tienen por tanto bajos niveles de agresién y victimizacién
destacan por puntuar alto en habilidades sociales (Antoniadou
et al.,, 2019). Parece 16gico que estos estudiantes, al poseer bue-
nas dotes sociales, sean capaces de mantener adecuadas relacio-
nes con todos sus coetaneos, favoreciendo la pertenencia a uno
o varios grupos de iguales. La pertenencia a grupos de amigos,
es decir, la amistad, se ha revelado a su vez como un importante
elemento que ayuda a reducir las conductas de acoso escolat,
especialmente de victimizacién (Barcaccia et al., 2018). Por otro
lado, las clases desadaptativas, especialmente la 5, reflejan una
alta frustracion de la necesidad de relaciéon. Estudios preceden-
tes han mostrado que esta variable estd vinculada con senti-
mientos de exclusiéon social o aislamiento, dos variables que es-
tan intrinsecamente vinculadas con los perfiles tanto de agresor,
pero sobtre todo de victima (Machinbarrena et al., 2019). Por
ello, parece resultar evidente que un adolescente que tiene altos
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niveles de frustracion en la variable relacién puntué alto también
en las variables de agresion y victimizacion.

Respecto a la variable competencia, los individuos que tie-
nen satisfecha esta necesidad muestran un buen desempefio
académico (Badri et al.,, 2014). Esto tiene una importancia capi-
tal, ya que otros estudios como el aportado por Cook et al.
(2010) han sefialado que el desempefio académico se torna co-
mo un predictor negativo de la victimizacion. Es decir, aquellos
que rinden bien académicamente tienen menores probabilidades
de ser victimas. Asi, tiene sentido sefialar que aquellos estudian-
tes que consideran que se pueden enfrentar a una tarea de cual-
quier materia curricular con seguridad y competencia, tengan
una alta autoestima o autoeficacia, variables que influyen de
forma importante en el acoso escolar (Tsaousis, 2016). En el la-
do contrario, otros trabajos han reportado que tanto los acosa-
dores, como especialmente las victimas del acoso escolar se ca-
racterizan por tener un pobre rendimiento escolar (Espelage et
al,, 2013). Parece congruente reflejar que una alta frustracién de
la competencia, reflejado en este caso por las clases desadaptati-
vas, tiene efectos negativos sobre el acoso escolar. Si un indivi-
duo no percibe que puede ejecutar acciones de forma compe-
tente, tiene mas probabilidades de ser visto por los acosadores
como una diana, ya que la literatura ha reportado que por nor-
mal general los individuos con mayor tendencia a sufrir acoso
escolar son colectivos vulnerables como inmigrantes o alumnos
con necesidades educativas especiales, que suelen tener una baja
percepcion de competencia y bajo desempefio académico (Diaz-
Aguado et al,, 2013). Por lo tanto, el conocimiento o, sobre to-
do, el grado en que un estudiante percibe que puede utilizar ese
conocimiento de forma eficaz para resolver problemas, puede
ser un factor protector del acoso escolar, lo cual refuerza la idea
de la importancia que tiene el desempefio competencial y aca-
démico en las aulas.

En cuanto a la variable autonomia, la clase 3 incluye alum-
nado con altas puntuaciones en las variables de satisfaccion de
la autonomia y bajas en victimizacioén y agresion. En ese senti-
do, autores como Caurcel y Almeida (2008) sefialan que aquellos
estudiantes que se sienten auténomos tienen una mayor aserti-
vidad, por lo que esto se traduce en un afrontamiento de los
conflictos de manera activa, evitando por tanto conductas de
victimizacién. Pero no solo se reduce en las victimas, sino que
también la satisfaccion de esta necesidad influye de forma de-
terminante en las conductas de agresion; en la linea de trabajo
de Fousiani et al. (2016), en la cual la se vieron reducidas las
conductas de los agresores en situaciones de ¢yberbullying. Esto
podria deberse a que el alumnado mas autbnomo es a su vez
alumnado con gran responsabilidad a nivel social, lo cual hace
que respeten a sus compafletos, profesotes, etc., evitando asi
conductas de agresion (Menéndez y Fernandez-Rio, 2017).
Ademids, estos autores también afirman que aquellos que pun-
tan alto en la variable autonomia también tienden a hacerlo en
la de aproximacion-amistad. Esto reporta que el alumnado de la
clase 3, con altos niveles de satisfacciéon de la autonomia, pueda
tener mayor tendencia e interés por establecer relaciones de
amistad con sus compafieros, favoreciendo asf las relaciones so-
ciales, el compafierismo, etc. y evitando de manera subsecuente
las conductas tanto de agresién como de victimizacién. En el
otro lado, los clusteres desadaptativos reportan bajos niveles de
satisfaccion de esta necesidad, algo que concuerda con la litera-
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tura, ya que, sobre todo, las victimas, pertenecen a colectivos
vulnerables como el alumnado con necesidades educativas espe-
ciales, que se caracterizan por ser poco autéonomos (Diaz-
Aguado et al., 2013).

En lo que respecta a las variables responsabilidad personal y
social, parece que guarda sentido que los estudiantes de la clase
3, con altos niveles de satisfaccion de las necesidades psicologi-
cas basicas tengan a su vez altos niveles de responsabilidad. Las
conductas de responsabilidad personal inciden directamente en
aspectos vinculados con el esfuerzo, la participacién o la propo-
sicion de metas; variables estas que estin muy relacionadas con
estas necesidades, especialmente competencia y autonomia
(Menéndez y Fernandez-Rio, 2017). La competencia también es
otra necesidad estrechamente relacionada con el esfuerzo perci-
bido, tal y como reportan autores como Leptokaridou et al.
(2015). Es decir, el alumnado que piensa que es competente tie-
ne una mayor tendencia a considerar que el ser o no eficaz a la
hora de realizar una tarea depende principalmente de su propio
esfuerzo y no de fuentes externas. Por otra parte, la clase 3 tam-
bién reporté altos niveles de responsabilidad social, algo que
guarda sentido especialmente con la necesidad de relacién. No
serfa posible que un individuo percibiera que pertenece a un
grupo de amigos o que tiene estrechas relaciones con sus com-
pafieros si no fuera capaz de respetatlos o de ayudar a sus pro-
pios coetaneos cuando lo necesitan; es decir, no tuviera altos ni-
veles de responsabilidad social. Asi, las clases desadaptativas re-
portan, en el lado contrario, bajos niveles de estas dos variables,
algo que conecta con la literatura previa, ya que bajos niveles de
respeto o de esfuerzo hacia el aprendizaje se correlacionan con
conductas de agresion y victimizacién (Graham, 2016). Como se
comento anteriormente, el alumnado agresor y/o victima tiene
un bajo rendimiento académico, fruto de una escasa responsabi-
lidad de caracter personal (Badri et al., 2014).

Ya en cuanto a la satisfaccién con la vida, la clase mds adap-
tativa (3) presenta los valores mas altos. Estos resultados con-
cuerdan claramente con la SDT, ya que, tal y como afirman los
autores de esta teorfa, la satisfaccion de las tres necesidades psi-
coldgicas basicas es la fuente de la felicidad de los individuos
(Ryan y Deci, 2002). En ese sentido, se pueden sefialar trabajos
como el de Guo (2018), con una muestra de 418 adolescentes,
donde la satisfaccién de las tres necesidades se correlacioné sig-
nificativamente con la satisfacciéon con la vida. Por su parte, los
perfiles desadaptativos se caracterizan todos por valores negati-
vos en la satisfaccién con la vida. En ese sentido, la literatura ha
reportado que tanto los individuos que son victimas de acoso
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