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r  e  s  u  m  e  n

El  objetivo  del  presente  estudio  es  analizar  la  conexión  del  acoso  escolar  con  la dicotomía  frustración-
satisfacción  de  las  necesidades  psicológicas  básicas  en adolescentes.  Un  total  de  1845  estudiantes  (928
varones  y  917  mujeres)  de  Educación  Secundaria  Obligatoria  (1.◦ de  ESO,  n  =  406;  2.◦ de  ESO,  n  =  390;  3.◦

de  ESO,  n  =  364,  4.◦ de  ESO,  n  = 407)  y  Bachillerato  (1.◦ de  Bachillerato,  n =  278),  con  edades  comprendidas
entre  los  12 y  los  17  años  de  edad  (M =  14.51,  DT  = 1.55),  de un  total  de  16  centros  educativos  de  cuatro
provincias  españolas  distintas  (Asturias,  León,  Albacete  y Cuenca),  participan  en  el  estudio.  Para  ello,  los
estudiantes  cumplimentan  la  Escala  de  Satisfacción  y Frustración  de las Necesidades  Psicológicas  Básicas
y  la subescala  de  «Victimización» del European  Bullying  Intervention  Project  Questionnaire  en  referencia  a
tres  materias  curriculares  diferentes:  Matemáticas,  Lengua  Castellana  y Literatura,  y Educación  Física.  Los
resultados  obtenidos  a través  del  análisis  de  ecuaciones  estructurales  reflejan  que  la  victimización  pre-
dice negativamente  la satisfacción  de  las tres  necesidades  psicológicas  básicas  de  competencia,  relación
y  autonomía,  y  positivamente  la frustración  de  las  mismas  necesidades  en  las  tres materias  curriculares.
Estos  resultados  muestran  la  importancia  de crear  contextos  educativos  orientados  a promover  un  incre-
mento  en las  necesidades  psicológicas  básicas  de  autonomía,  relación  y competencia  de  los  estudiantes
en  aras  de  prevenir  y/o  paliar  los posibles  efectos  del  acoso  escolar  en  sus  víctimas.

©  2020  Universidad  de  Paı́s Vasco.  Publicado  por  Elsevier  España,  S.L.U.  Todos  los  derechos
reservados.

Connections  between  bullying  victimization  and  satisfaction/frustration  of
adolescents’  basic  psychological  needs

eywords:

a  b  s  t  r  a  c  t

The  aim  of  this  study  is to analyse  the connection  between  bullying  and the  dichotomy  satisfaction-

ullying
atisfaction-frustration
sychological needs
econdary education
dolescence

frustration  of  the basic  psychological  needs  in  adolescents.  A total  of  1845  students  from  Secondary
Education  (928  boys  and  917  girls),  and  Baccalaureate-Year  1 (n =  278),  aged  between  12  and  17
(M  = 14.51,  SD =  1.55),  from  16  schools  of  four  Spanish  provinces  participate  in  the  study.  Students  com-
plete  the Psychological  Needs  Satisfaction-Frustration  Scale  and  the  subscale  Victimization  from  the
European  Bullying  Intervention  Project  Questionnaire  concerning  three  subjects:  Mathematics,  Spanish

and  Physical  Education.  Results  from  the  structural  equation  analysis  reflect  that
Language  and  Literature,  
victimization  negatively  predicts  the  satisfaction  of the  three  basic  psychological  needs  of  competence,
relatedness  and  autonomy,  and  positively  the  frustration  of them  in the three  subjects.  These  results  show
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the importance  of  creating  educative  contexts  oriented  to  promote  an  increase  of  the  students’  basic
psychological  needs  of autonomy,  relatedness  and  competence  to prevent  and/or  lessen  the possible
effects  of bullying  in their  victims.
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En la actualidad el acoso escolar, también conocido como bull-
ing, constituye uno de los problemas más  importantes al que los
rofesionales de la educación se tienen que enfrentar. Por ello,
n los últimos años emergen un importante número de produc-
iones científicas que han abordado esta problemática (Albayrak,
ildiz, y Erol, 2016; Bondu, Rothmund, y Gollwitzer, 2016). Cepeda-
uervo, Pacheco-Durán, García-Barco, y Piraquive-Peña (2009, p.
18) señalan que el acoso escolar es «un tipo de violencia que se
anifiesta por agresiones psicológicas, físicas o sociales repetidas

ue sufre un niño en el entorno escolar por sus compañeros». Es
mportante diferenciar violencia escolar y acoso escolar. Mientras
ue el acoso escolar tiene un carácter repetido y continuado, la
iolencia escolar no tiene por qué necesariamente tener ese cariz
ersistente (Fialho y Bakshi, 2016; Graham, 2016; Menéndez y
ernández-Río, 2018). Por ejemplo, cuando un alumno en clase
ealiza una conducta esporádica violenta sobre otro compañero,
o tiene por qué ser acoso escolar, a menos que esa conducta sea
ontinuada en el tiempo. En los últimos años, con el auge de las
ecnologías de la información y la comunicación (TIC) aparece un
uevo tipo de acoso escolar: el cyberbullying, que consiste en acosar

 un individuo de forma repetida a través de medios tecnológicos
Garaigordobil, 2014; Garaigordobil y Martínez-Valderrey, 2015).
utores como Garaigordobil (2014) afirman que entre el 40 y el 55%
e los escolares están implicados en este tipo de acoso escolar, bien
ea como víctimas o como agresores; de ahí la crucial relevancia que
iene este tipo de bullying en el actual paradigma educativo.

El acoso escolar se entiende como una conducta violenta
ntre iguales caracterizada por su intencionalidad, persistencia y
esequilibrio de poder (Olweus, 2005). Ha sido analizado desde
iferentes puntos de vista, aunque uno de los más  estudiados
s el del doble perfil: agresión vs victimización (Magaz, Chorot,
anted, Valiente, y Sandín, 2016). El bullying como agresión es
escrito como la situación en la cual un individuo ejerce conduc-
as negativas continuadas sobre otro individuo, mientras que la
ictimización trata de la situación contraria: una persona experi-
enta conductas negativas de forma persistente por uno o varios

ompañeros (Bondu et al., 2016; Harbin, Kelley, Piscitello, y Walker,
019). En esta línea, León-Moreno, Martínez-Ferrer, Musitu-Ochoa,

 Moreno-Ruiz (2019) analizan la relación entre la violencia esco-
ar y la victimización, considerando la motivación de venganza, la
vitación y la benevolencia en una muestra de 671 adolescentes de
ntre 10 y 16 años. Los resultados reflejan una clara relación posi-
iva entre la victimización y la violencia escolar tanto directa como
ndirecta. De igual forma, la victimización también se vincula con
a motivación de evitación y la benevolencia, ya que los predicto-
es de la victimización son varios. Cook, Williams, Guerra, Kim y
adek (2010) realizan un metaanálisis de 153 estudios vinculados
on el acoso escolar y encuentran como predictores individua-
es de la victimización variables como el estatus entre iguales,
a competencia social o el desempeño académico. El metaanálisis
ambién refleja que la victimización está claramente relacionada
on otras variables de gran trascendencia, como el clima escolar o el

mbiente familiar. Un metaanálisis más  reciente (Schoeler, Duncan,
loubidis, Cecis, y Pingault, 2018) de investigaciones con diseños
uasi-experimentales muestra que la victimización se relaciona a
dad  de  Paı́s Vasco.  Published  by  Elsevier  España,  S.L.U.  All rights  reserved.

corto plazo con el bienestar, la ansiedad y la depresión. Estos resul-
tados son apoyados por otros recientes, como el estudio llevado a
cabo por Miranda, Oriol, Amutio, y Ortúzar (2019) en una muestra
de 5774 escolares, que refleja que el apoyo recibido por los padres
en el hogar ayuda a disminuir la relación inversa tan sustantiva
existente entre la victimización y la satisfacción con la vida. Todos
estos elementos que se relacionan con la victimización, como la
depresión, la ansiedad o la satisfacción con la vida en personas que
sufren acoso escolar, pueden conducir de forma directa al abandono
escolar, tal y como reportan autores como Hutzell y Payne (2018).

En las últimas tres décadas, uno de los marcos de referencia más
utilizados para estudiar y comprender la motivación de los indivi-
duos en el contexto escolar es la Teoría de la Auto-Determinación
(Ryan y Deci, 2002). En ella se plantea que las personas tienen tres
necesidades innatas y universales que influyen de manera decisiva
en su comportamiento motivacional y en su bienestar psicológico:
(a) Autonomía:  comportamiento intencionado y auto-referenciado;
(b) Competencia: sentimiento de interacción efectiva con el con-
texto y tener experiencias para mostrar las capacidades propias;
(c) Relación: sensación de estar incluido y de ser cuidado por otros.
La satisfacción de estas tres necesidades es asociada a altos nive-
les de motivación auto-determinada, ya que median los efectos
de factores socio-contextuales como el docente o los compañeros
de clase (Vallerand, 2001). Recientemente, la frustración de estas
necesidades psicológicas básicas emerge como un constructo que
no representa simplemente una simple falta de satisfacción de las
mismas (Vansteenkiste y Ryan, 2013), sino que se relaciona de
manera diferente con variables similares. La investigación mues-
tra que la satisfacción de las necesidades predice consecuencias
positivas, como la motivación intrínseca, mientras que la frustra-
ción de las mismas predice consecuencias negativas, como el afecto
negativo (Longo, Gunz, Curtis, y Farsides, 2016). Por lo tanto, la
investigación actual parece decantarse por usar este doble cons-
tructo de frustración-satisfacción de las necesidades psicológicas
básicas para el estudio de la motivación de los individuos.

La investigación de la conexión entre las necesidades psicoló-
gicas básicas y el acoso escolar en el contexto educativo es muy
escasa. Young-Jones, Fursa, Byrket y Sly (2015) estudian esta rela-
ción en 130 estudiantes de secundaria y universidad, encontrando
que los que señalan que son víctimas de bullying, tanto en el pasado
como en el presente, tienen una menor motivación académica. Ade-
más, los que eran víctimas presentaban niveles significativamente
más  bajos de autonomía y competencia. Por su parte, Hein, Koka, y
Hagger (2015) estudian la relación entre la frustración de las nece-
sidades psicológicas básicas, la ira, el bullying y el comportamiento
controlador del docente en estudiantes de secundaria. Encuentran
que la percepción de los estudiantes de este tipo de comportamien-
tos está indirectamente relacionada con la ira y el bullying a través
de una frustración de las necesidades psicológicas básicas. Es decir,
que la frustración de estas puede estar relacionada con sentimien-
tos de ira, que a su vez se relacionan con comportamientos agresivos
con otros estudiantes, como el bullying.

Hasta el momento no existen estudios publicados que analicen
la conexión de la dicotomía frustración-satisfacción de las necesi-

dades psicológicas básicas con el acoso escolar. Este podría ser el
primer estudio que analiza dicha conexión en estudiantes de secun-
daria. En base a investigaciones anteriores que señalan: (a) una
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orrelación positiva y significativa entre la frustración de las nece-
idades psicológicas básicas y el acoso escolar (Hein et al., 2015);
b) que la frustración de dichas necesidades está asociada a compor-
amientos negativos como la depresión o la ansiedad (Mehdipour,
holamali, y Hejazi, 2016), variables estrechamente vinculadas con

as conductas de victimización (Forbes, Fitzpatrick, Magson, y Rapee,
019); y (c) que individuos victimizados sufren un deterioro de sus
ecesidades psicológicas básicas (Harbin et al., 2019), el objetivo

undamental de esta investigación es analizar el poder predictivo
e la victimización sobre la dicotomía satisfacción-frustración de

as necesidades psicológicas de autonomía,  relación y competencia
n tres materias curriculares diferentes de Educación Secundaria:
atemáticas, Lengua Castellana y Literatura, y Educación Física.

omando como referencia todo lo anterior, se plantea la siguiente
ipótesis (H1): La victimización predice de forma negativa la satis-

acción de las tres necesidades psicológicas básicas y de forma
ositiva la frustración de las mismas.

étodo

iseño y participantes

Se utiliza un diseño de investigación ex post facto prospectivo de
arácter transversal y correlacional (Bisquerra, 2012). Un total de
845 estudiantes (928 varones y 917 mujeres), de Educación Secun-
aria (1.◦ de ESO, n = 406; 2.◦ de ESO, n = 390; 3.◦ de ESO, n = 364;
.◦ de ESO, n = 407) y Bachillerato (1.◦ de Bachillerato, n = 278), con
dades comprendidas entre los 12 y los 17 años de edad (M = 14.51,
T = 1.55), de un total de 16 centros educativos de tres zonas de
spaña: norte (Asturias), centro-norte (León) y centro-sur (Cuenca

 Albacete) participan en el estudio; 597 contestan el cuestionario
eferido a la materia de Matemáticas, 600 el referido a la materia
e Lengua Castellana y Literatura, y 648 el referido a la materia
e Educación Física. Todos los centros educativos tienen un nivel
ocioeconómico medio, entre 400 y 700 alumnos, y ofertan la Edu-
ación Secundaria Obligatoria y el Bachillerato. Los investigadores
o tienen ningún tipo de relación con el alumnado de los centros
ducativos.

nstrumentos

Satisfacción-frustración de las necesidades psicológicas básicas.  Se
tiliza la versión en español de la Escala de Satisfacción y Frustra-
ión de las Necesidades Psicológicas Básicas (Need Satisfaction and
rustration Scale [NSFS]; Longo, Alcaraz-Ibáñez, y Sicilia, 2018). Esta
ncluye seis subescalas que miden las tres necesidades: autonomía,
elación y competencia, y para cada necesidad, tres subescalas valo-
an la satisfacción y la frustración de cada una de ellas a través
e tres ítems: satisfacción de autonomía (p. ej., «Siento que tengo

ibertad para hacer las cosas»), satisfacción de relación (p. ej., «siento
ue le importo a las personas que me  rodean»), satisfacción de com-
etencia (p. ej., «Siento que soy bastante bueno en lo que hago»),
rustración de autonomía (p. ej., «Me siento obligado a realizar las
areas de una forma determinada»), frustración de relación (p. ej.,
Siento que a veces los demás me  excluyen») y frustración de compe-
encia (p. ej., «Dudo de poder realizar adecuadamente mis  tareas»).
l cuestionario va precedido del encabezamiento: «En mis  estudios
e. . .»,  seguido de una de las tres materias en las que se miden las
ariables: «Matemáticas, Lengua Castellana y Literatura, o Educa-
ión Física». Todos los ítems se califican en una escala de respuesta
e tipo Likert desde uno (muy en desacuerdo) a siete (muy de

cuerdo). Las estimaciones de confiabilidad para las subescalas del
SFS oscilan entre .79 y .85 para satisfacción de autonomía,  .72 y .77
ara satisfacción de relación, .75 y .85 para satisfacción de competen-
ia, .69 y .80 para frustración de autonomía,  .74 y .79 para frustración
icodidáctica, 2020, 25 (2) , 119–126 121

de relación y .74 y .80 para frustración de competencia (Longo et al.,
2018).

Bullying. Se emplea la subescala Victimización del European Bull-
ying Intervention Project Questionnaire,  elaborado por Brighi et al.
(2012) y validada en español por Ortega, del Rey, y Casas (2016).
Está compuesta por siete ítems (p. ej., «Alguien me  ha golpeado, me
ha pateado o me  ha empujado»). Todos los ítems tienen un diseño
tipo Likert, con una puntuación entre cero (nunca) y cuatro (siem-
pre), referidos a un intervalo de tiempo de los últimos dos meses.
El alfa de Cronbach en la escala original es de .80.

Procedimiento

Para la realización del presente estudio se obtiene primera-
mente el permiso del Comité de Ética de la Universidad de los
diferentes autores del trabajo. Posteriormente, el equipo investiga-
dor se pone en contacto con los equipos directivos de los diferentes
centros educativos participantes para solicitar su colaboración.
Seguidamente se informa a las familias de los objetivos del estudio
y se obtiene consentimiento informado de todos los interesados en
que sus hijos participen en el proyecto. Tras ello, los investigadores,
en cada una de sus zonas de residencia, administran los cuestiona-
rios a lo largo de aproximadamente 20 minutos, señalando en todo
momento que las contestaciones son totalmente anónimas y que en
ningún caso influyen en sus calificaciones. Todos los investigadores
siguieron el mismo  protocolo en los diferentes centros educativos
que visitaron.

Análisis de datos

Se realizan análisis factoriales confirmatorios de los modelos
hipotetizados, ya que no habían sido validados ni en el contexto
empleado (diferentes materias escolares de Educación Secundaria)
ni para estas edades formativas (12-17 años). Para ello se utiliza
el software EQS 6.1. Posteriormente se realizan análisis de ecua-
ciones estructurales en los que el factor victimización predice a las
seis dimensiones de las necesidades psicológicas básicas. Los aná-
lisis preliminares muestran falta de normalidad multivariada, por
lo que se decide utilizar el estadístico Satorra-Bentler chi-cuadrado
(S-B �2) y los estimadores estándar robustos. La bondad del ajuste
de los datos se determina mediante los siguientes criterios (Byrne,
2008): Comparative Fit Index (CFI) como índice de ajuste incremen-
tal y Root Mean Square Error Aproximation (RMSEA) y Root Mean
Square Residual (RMSE) como medidas de índice de ajuste abso-
luto. Para determinar la bondad del ajuste se eligen los criterios
de corte adecuados (Hu y Bentler, 1999) y se presta atención a si
los resultados se acercan o superan los límites rigurosos (indica-
dos entre paréntesis): �2/gl ≤ 2.0; CFI ≥ .90 (.95); RMSE ≤ .08 (.07);
RMSEA ≤ .10 (.06).

Resultados

Análisis factoriales confirmatorios

Se calculan los índices de bondad de ajuste para las tres mues-
tras por separado y los dos modelos propuestos (Tabla 1). En las tres
muestras, la escala NSFS muestra unos índices de ajuste óptimos
(Byrne, 2006; Kline, 2005). La subescala «Victimización»,  también
en las tres muestras, no alcanza unos índices de bondad de ajuste
aceptables, por lo que se re-especifica. Los índices de modifica-

ción (Jöreskog y Sörbom, 1984) para los ítems V1 y V3 muestran
una estimación de la cantidad por la cual la función de discrepan-
cia disminuiría si el análisis se repitiera con las restricciones en
ese parámetro eliminado, por lo que se eliminan. La subescala de
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Tabla 1
Índices de bondad de ajuste en los análisis factoriales confirmatorios y en los modelos hipotéticos

x2/gl CFI RMSEA SRMR

Matemáticas
NSFS 1.59 .987 .031 (.023-.040) .033
Victimización 4.70 .857 .079 (.060-.098 .058
Victimización reespecificado 1.68 .981 .034 (.000-.072 .031
Modelo hipotético 1.76 .972 .036 (.030-.042) .043

Lengua Castellana y Literatura
NSFS 1.56 .987 .031 (.022-.039) .034
Victimización 8.29 .784 .110 (.092-.129 .064
Victimización reespecificado 1.03 .999 .007 (.000-.058) .021
Modelo hipotético 1.70 .973 .034 (.028 -.040) .044

Educación Física
NSFS 1.72 .984 .033 (.026-.041) .033
Victimización 4.49 .853 .073 (.055-.092) .059
Victimización reespecificado 1,26 1.00 .000 (.000-.021) .008
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Modelo hipotético 1.81 

FI: Comparative Fit Index; NSFS: Need Satisfaction and Frustration Scale; RMSEA: 

ictimización re-especificada con cinco ítems muestra unos índices
e ajuste óptimos en las tres muestras.

nálisis descriptivos y correlaciones bivariadas

Los resultados analizados a través del alfa de Cronbach son,
n todos los casos, adecuados. Las puntuaciones más  elevadas se
bservan, en las tres muestras, en la variable satisfacción de relación

 las puntuaciones más  bajas en victimización. Las correlaciones más
ltas aparecen, en negativo, entre la satisfacción/frustración de la
isma  necesidad psicológica básica. La variable victimización corre-

aciona significativamente de un modo negativo con la satisfacción
e las tres necesidades psicológicas básicas, y de un modo positivo
on la frustración de las mismas necesidades (Tabla 2).

nálisis de modelos de ecuaciones estructurales

Se prueba un mismo  modelo, en las tres muestras, en el que la
ariable victimización predice significativamente las seis dimensio-
es de las necesidades psicológicas básicas (Figura 1). El ajuste del
odelo teórico es, en todos los casos, óptimo. La varianza expli-

ada oscila entre .03 y .66. La variable victimización tiene el mayor
alor predictivo sobre la variable frustración de relación en todos
os casos, oscilando el valor R2 entre .51 y .66. La variable victimiza-
ión predice negativamente la satisfacción de las tres necesidades
sicológicas básicas, y positivamente la frustración de las mismas
ecesidades, mostrando una influencia negativa en las necesidades
sicológicas de las tres materias analizadas: Matemáticas, Lengua
astellana y Literatura, y Educación Física. Por último, se realiza un
nálisis multimuestra con SEM para ver si realmente las muestras
on coincidentes o no en el ámbito del modelo teórico

nálisis multimuestra

La invarianza de medición o equivalencia factorial indica hasta
ué punto el modelo presentado tiene el mismo  significado para
istintos grupos (Matemáticas, Lengua Castellana y Literatura, y
ducación Física). La contrastación de la invarianza en análisis cau-
al está ligada a la imposición de restricciones en el modelo. Para
llo se emplea un análisis multistep de invarianza (Byrne, 2008). El
rimer paso consiste en analizar el modelo inicial sin restricciones,
a que determina el punto de arranque para posteriores compara-

iones con otros modelos (Marsh y Byrne, 1993). A continuación se
bliga a que los pesos estructurales permanezcan invariables. En el
iguiente paso se fuerza, además, a que las covarianzas permanez-
an estables. El último paso implica restringir también los residuos
.968 .036 (.030-.041) .040

ean Square Error Aproximation; RMSE: Root Mean Square Residual.

estructurales. Los resultados muestran que los modelos compara-
dos presentan índices de ajuste aceptables (Tabla 3). Dado que el
coeficiente �2 es sensible al tamaño de la muestra, se emplea el
criterio de que valores de �CFI inferiores o iguales a −.01 indican
que no se puede rechazar la hipótesis nula de la invarianza (Cheung
y Rensvold, 2002). En este caso la mayor diferencia es de −.004, lo
que sugiere que la estructura es en gran medida invariante en las
tres muestras analizadas. Estos resultados proporcionan un fuerte
apoyo para el modelo propuesto. En definitiva, los efectos que la
asignatura cursada (Matemáticas, Lengua Castellana y Literatura,
y Educación Física) tienen sobre las distintas relaciones causales
existentes en el modelo explicativo son muy  moderados.

Discusión

El objetivo fundamental del presente estudio es evaluar el
poder predictivo de la victimización sobre la dicotomía satisfacción-
frustración de las necesidades psicológicas básicas de autonomía,
relación y competencia en tres materias curriculares diferentes de
Educación Secundaria: Matemáticas, Lengua Castellana y Litera-
tura, y Educación Física. Los resultados muestran que la variable
victimización predice negativamente la satisfacción de las tres nece-
sidades psicológicas básicas y positivamente la frustración de las
mismas necesidades. Esta relación se mantiene invariable en las
tres materias curriculares analizadas.

A pesar de que no se conocen investigaciones que analizan la
dicotomía satisfacción-frustración de las necesidades psicológicas
básicas y las conductas de acoso escolar en estudiantes de Edu-
cación Secundaria en un mismo  trabajo, otras investigaciones de
autores como Hein et al. (2015), sí que señalan una correlación
positiva y significativa entre la frustración de las necesidades psico-
lógicas básicas y el acoso escolar en una población objeto de estudio
similar a la de este trabajo, resultados que apoyan plenamente los
hallazgos encontrados en la presente investigación. Esto muestra,
en concordancia una vez más  con la literatura científica y con la Teo-
ría de la Autodeterminación (Ryan y Deci, 2002), que la satisfacción
de las necesidades psicológicas básicas está claramente relacionada
con comportamientos adaptativos como la motivación intrínseca
(Huhtiniemi, Sääkslahti, Watt, y Jaakkola, 2019) o la responsabi-
lidad social (Menéndez y Fernández-Río, 2017), comportamientos
estos últimos fundamentales para crear un clima de aula positivo y
reducir conductas agresivas. Por su parte, la frustración de dichas

necesidades suele estar asociada a comportamientos de carácter
negativo, como la depresión o la ansiedad (Mehdipour et al., 2016),
variables estas que están estrechamente vinculadas con las con-
ductas de victimización, tal y como reporta la literatura científica
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Tabla  2
Alfas de Cronbach, valores omega, análisis descriptivos y correlaciones bivariadas entre todas las variables

� (IC 95%) � M DT 1 2 3 4 5 6

Matemáticas
1. Satisfacción Autonomía .93 (.94-.94) .93 4.43 1.73 1
2.  Satisfacción Relación .86 (.84-.88) .87 5.60 1.26 .30** 1
3.  Satisfacción Competencia .91 (.90-.92) .92 4.56 1.46 .37** .34** 1
4.  Frustración Autonomía .88 (.87-.90) .89 3.47 1.66 −.47** −.14** −.16** 1
5.  Frustración Relación .89 (.88-.91) .90 1.91 1.26 −.16** −.55** −.16** .22** 1
6.  Frustración Competencia .88 (.87-.90) .88 2.71 1.54 −.29** −.25** −.56** .33** .38** 1
7.  Victimización .70 (.67-.74) .73 1.39 .44 −-.16** −.31** −.22** .16** .41** .29**

Lengua Castellana y Literatura
1. Satisfacción Autonomía .91 (.90-.92) .91 4.84 1.52 1
2.  Satisfacción Relación .88 (.86-.90) .88 5.58 1.30 .20** 1
3.  Satisfacción Competencia .87 (.85-.88) .87 4.83 1.24 .30** .40** 1
4.  Frustración Autonomía .86 (.83-.87) .86 3.32 1.53 −.36** −.10* −.17** 1
5.  Frustración Relación .90 (.89-.91) .91 1.96 1.26 −.13** −.57** −.24** .21** 1
6.  Frustración Competencia .87 (.84-.88) .86 2.36 1.31 −.20** −.29** −.54** .26** .48** 1
7.  Victimización .75 (.72-.78) .75 1.42 .48 −.18** −.47** −.19** .19** .52** .30**

Educación Física
1. Satisfacción Autonomía .92 (.91-.93) .92 4.65 1.60 1
2.  Satisfacción Relación .88 (.86-.90) .88 5.69 1.21 .36** 1
3.  Satisfacción Competencia .91 (.89-.92) .91 4.88 1.33 .28** .44** 1
4.  Frustración Autonomía .86 (.84-.88) .86 3.24 1.45 −.41** −.20** −.11** 1
5.  Frustración Relación .90 (.89-.92) .90 1.77 1.14 −.15** −.64** −.24** .21** 1
6.  Frustración Competencia .87 (.85-.88) .86 2.30 1.28 −.17** −.37** −.57** .28** .42** 1
7.  Victimización .72 (.69-.76) .71 1.36 .45 −.23** −.41** −.13** .20** .47** .28**

Figura 1. Modelo hipotético en las tres muestras.
FA: frustración de la autonomía: FC: frustración de la competencia; FR: frustración de la relación; SA: satisfacción de la autonomía; SC: satisfacción de la competencia; SR:
satisfacción de la relación.
Los valores para cada una de las muestras se presentan en vertical en el siguiente orden: Matemáticas, Lengua Castellana y Literatura, y Educación Física.

Tabla 3
Análisis de invarianza

Modelo S-B�2 gl ��2 �gl CFI SRMR RMSEA (IC 90%)

M1 1102.51 627 – – .971 .043 .034 (.032-.039)
M2 1117.18 639 14.67 12 .971 .045 .035 (.031-.038)
M3 1170.42 669 53.24 30 .969 .055 .035 (.032-.038)
M4 1273.33 727 102.91 58 .967 .060 .035 (.032-.038)

M1: sin restricciones; M2: pesos estructurales invariantes; M3: covarianzas estructurales invariantes; M4: residuos estructurales invariantes.
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Forbes et al., 2019). Por lo tanto, los resultados del presente estu-
io indican que los individuos que son víctimas de acoso escolar y
ue experimentan por ende conductas negativas de forma persis-
ente por uno o varios compañeros (Bondu et al., 2016; Harbin et al.,
019), sufren un deterioro de sus necesidades psicológicas básicas
e competencia, autonomía y relación, con todas las consecuencias
egativas que la literatura científica ha señalado: descenso de la
otivación, depresión o ansiedad. Por lo tanto, los estudiantes victi-
izados (o sospechosos de serlo) deben ser ayudados a recuperarse

e la frustración de sus necesidades psicológicas básicas a través
e programas educativos «para fomentar el desarrollo socioemo-
ional, para mejorar la convivencia y prevenir/reducir la violencia.
a mejor forma de prevenir la violencia es construir la convivencia»
Garaigordobil y Martínez-Valderrey, 2014, p. 300).

Haciendo un análisis más  pormenorizado de cada una de las
ecesidades psicológicas básicas valoradas, en lo que refiere a la
elación, un estudiante que sufre acoso escolar va a ver frustrada
u necesidad de relacionarse con el resto de compañeros (sentirse
alorado e integrado dentro de un grupo y cercano con los demás
lumnos y alumnas). De hecho, los resultados de este estudio refle-
an que el mayor valor predictivo de la victimización es sobre la
rustración de la variable relación. Así pues, las relaciones entre
guales juegan un papel que se torna fundamental en los casos de
coso escolar. En esa línea, es importante señalar que los acosa-
ores están inmersos en un fenómeno conocido como «homofilia»
Van Ryzin y Roseth, 2018), por el cual estos perfiles suelen rela-
ionarse casi exclusivamente con otros compañeros que ven la
gresión como algo normal (Brechwald y Prinstein, 2011). Cuando
n grupo de personas con el mismo  perfil se juntan, se refuerzan de
orma muy  sustantiva sus similitudes, haciendo que se perpetúen
ún más  las conductas agresoras. Esto repercute, evidentemente, en
as víctimas, que se ven aisladas del resto de compañeros durante
as clases y que por tanto, ven frustradas de forma muy  sustantiva
u necesidad de relación. Cuando los estudiantes son acosados, vic-
imizados, entran en una espiral negativa en la cual comienzan a
entir vergüenza, autocompansión y autoculpa, y afrontan el con-
icto mediante estrategias totalmente pasivas (Caurcel y Almeida,
008). Esto perpetúa aún más  el ciclo de victimización; es decir, los
gresores perciben que las víctimas no son capaces de controlar la
ituación y esto hace que la agresión sea cada vez más  reiterativa

 se produzca, por tanto, el fenómeno del acoso escolar, aislando
ada vez más  a la víctima.

Esto se ve respaldado por otros estudios que señalan que los
lumnos con más  vínculos sociales tienen mucha menor probabili-
ad de ser víctimas de acoso escolar (Hodges, Malone, y Perry, 1997;
endrick, Jutengren, y Stattin, 2012). Por lo tanto, de los resultados
el presente estudio se desprende que la necesidad de relación debe
er reforzada en el ámbito escolar, especialmente para prevenir y/o
aliar los efectos negativos de la victimización. Estudios anterio-
es muestran que planteamientos docentes novedosos basados en
odelos pedagógicos como el modelo de Responsabilidad Personal

 Social o el de Educación Deportiva permiten incrementar la rela-
ión entre los estudiantes (Menéndez y Fernández-Río, 2016), ya
ue plantean el trabajo en grupos pequeños donde la ayuda mutua
s imprescindible y obligatoria a través del uso de roles rotativos
p. ej., capitán, entrenador, etc.). Además, el desarrollo de la res-
onsabilidad incluye niveles de trabajo como la ayuda a los demás.
sí mismo, el Aprendizaje Cooperativo es otro modelo pedagógico
ue tiene como uno de sus elementos fundamentales el desarrollo
e las habilidades interpersonales (p. ej., compartir, escuchar, res-
etar turnos, etc.) que ayudan a la conexión social y que combina
erfectamente con el modelo de Responsabilidad Personal y Social

Fernández-Río, 2014).

En relación con la necesidad de competencia, los resultados
an reflejado que la variable victimización predice de forma posi-
iva y negativa, respectivamente, la frustración y la satisfacción
icodidáctica, 2020, 25 (2) , 119–126

de esta necesidad. Estos resultados se ven parcialmente apoyados
por investigaciones anteriores de autores como Young-Jones et al.
(2015), que estudian la relación entre las necesidades psicológicas
básicas y el acoso escolar en el contexto educativo, encontrando que
los estudiantes que señalan que son víctimas de acoso escolar, tanto
en el pasado como en el presente, tienen una menor motivación
académica y niveles significativamente más  bajos de competencia.
Niveles bajos de competencia y motivación académica conducen a
estos estudiantes a ser vistos como objetivos claros por parte de los
acosadores (Young-Jones et al., 2015). Esto hace que este alumnado
victimizado aumente su estrés psicológico y todo ello repercuta
de forma transversal en el desempeño académico y, consecuen-
temente, en su percepción de competencia (Juvonen, Nishina, y
Graham, 2000). En el otro lado, si un alumno tiene una buena per-
cepción de competencia va a estar más  motivado intrínsecamente
y, por tanto, y en línea con los resultados de investigación dentro
del marco de la Teoría de la Autodeterminación, va a tener com-
portamientos adaptativos mucho mayores: más  autoestima, más
capacidad de socialización, etc. (Sánchez-Oliva, Viladrich, Amado,
González-Ponce, y García-Calvo, 2014). Así pues, a la luz de los
resultados, se torna fundamental potenciar la competencia de todo
el alumnado en aras de prevenir y/o paliar los efectos negativos de
la victimización. Nuevamente, los modelos pedagógicos como los
señalados anteriormente han mostrado que pueden desarrollar la
competencia de los estudiantes (Menéndez y Fernández-Río, 2016)
y por lo tanto ayudar a los que han sido victimizados o prevenir
que esto suceda. En esa línea, se refleja que el modelo de Respon-
sabilidad Personal y Social puede desarrollar en los estudiantes la
necesidad de competencia en estudiantes de secundaria (Merino-
Barrero, Valero-Valenzuela, Belando y Fernández-Río, 2019), así
como generar otras consecuencias psicosociales positivas (p. ej.,
motivación, fair play, etc.). El hecho de que el modelo plantea el
desarrollo de niveles de responsabilidad que van desde el respeto
a la ayuda a los demás y la transferencia a otros contextos puede
hacer que los estudiantes se sientan competentes y evitar conductas
de victimización.

Finalmente, y en lo que se refiere a la tercera necesidad psi-
cológica básica, autonomía,  los resultados también reflejan que la
variable victimización predice de forma positiva y negativa, res-
pectivamente, la frustración y la satisfacción de esta necesidad.
El alumnado que no se percibe como autónomo tiene una mayor
pasividad ante situaciones de acoso escolar (Schoeler et al., 2018).
Por el contrario, cuando un alumno en clase se percibe como autó-
nomo, suele actuar de forma totalmente asertiva ante situaciones
de acoso, aplicando estrategias de afrontamiento de los conflictos
de manera activa (Caurcel y Almeida, 2008) y reduciendo la proba-
bilidad de que las conductas de victimización aparezcan. Esto hace
que los acosadores vean en alumnos poco autónomos dianas más
adecuadas para lograr su objetivo final. Y es que la investigación
ha reportado que las víctimas suelen ser alumnos con mala ges-
tión de las relaciones sociales, alumnado con discapacidad o con
déficits en la defensa emocional, que en definitiva están interna-
mente asociadas a una baja autonomía (Avilés, 2009). Por ello, se
torna fundamental hacer planteamientos de enseñanza centrados
en el alumnado que les empoderen y les den responsabilidad para
resolver los conflictos de manera totalmente autónoma y poder
así gestionar posibles situaciones de acoso de forma independiente
(Hellison, 2011). Por otra parte, la frustración de la autonomía per-
cibida por el alumnado durante las clases está asociada a enfoques
educativos que producen escasa motivación intrínseca (Carrabba y
Farmer, 2018). Nuevamente, parece de capital importancia desa-
rrollar la autonomía de los estudiantes con el fin de prevenir y/o

paliar los efectos negativos de la victimización. Como se ha señalado
anteriormente, modelos pedagógicos como el de Responsabilidad
Personal y Social logran desarrollar en los estudiantes la necesi-
dad básica de autonomía (Merino-Barrero et al., 2019), ya que es
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no de los niveles de responsabilidad que forman la estructura del
odelo. Solo si un individuo se siente autónomo puede desarrollar

strategias de afrontamiento ante situaciones de acoso y no ser vic-
imizado (Garaigordobil y Martínez-Valderrey, 2014), por lo que
stos modelos pedagógicos deben ser desarrollados en los centros
ducativos.

Por último, parece relevante señalar que los datos obtenidos en
a presente investigación se muestran invariantes en tres materias
urriculares diferentes, lo que refleja la fortaleza de los hallazgos.
specialmente teniendo en cuenta que dos de las asignaturas se
mparten en el aula, en un contexto más  «controlado», donde las
nteracciones entre estudiantes son más  limitadas, mientras que
a otra se imparte en un contexto más  «abierto», donde las inter-
cciones son más  frecuentes, no solo a nivel verbal sino también
n un plano corporal (Jovanović y Zdravković, 2018). Por lo tanto,
e puede decir que las conexiones negativas y positivas entre la
ictimización y las tres necesidades psicológicas básicas se pro-
ucen independientemente del contexto curricular, y prevenir y/o
aliar los efectos negativos del acoso escolar debe hacerse desde y
ara todos los contextos educativos. Además, modelos pedagógicos
omo el de Responsabilidad Personal y Social o el Aprendizaje Coo-
erativo pueden desarrollarse en cualquier asignatura y conseguir
esde todas ellas los beneficios señalados con anterioridad.

El presente estudio presenta algunas limitaciones que deben
er mencionadas. En primer lugar, a pesar de que la muestra del
studio es amplia, no se tiene representatividad de todo el alum-
ado que puede haber en España, tanto en cuanto a características
ocioeconómicas como en zonas geográficas. En segundo lugar, el
uestreo es de carácter intencional por conveniencia, es decir, de

arácter no probabilístico. Un muestreo aleatorio estratificado o por
onglomerados, es decir, de índole probabilística, reportaría resul-
ados de mayor fiabilidad. En tercer lugar, se analizan únicamente
res materias del currículo español. Finalmente, en cuarto lugar,
os tipos de centros participantes en esta investigación son centros
on nivel socioeconómico medio, lo cual hace que este estudio sea
eneralizable a alumnado de este nivel socioeconómico.

Los resultados y las conclusiones de este estudio son funda-
entales para plantear programas de intervención educativos que

esde las diferentes materias del currículo aborden la formación
n valores y aspectos pro-sociales del aprendizaje (Albayrak et al.,
016), como la empatía, la autonomía o la ayuda. En este sentido,

os modelos pedagógicos ya contrastados en la literatura científica
odrían ser una solución, por ejemplo, el Aprendizaje Coopera-
ivo (Casey y Fernández-Río, 2019), el Modelo de Responsabilidad
ersonal y Social (Hellison, 2011) o intervenciones a partir del
prendizaje dialógico en centros que se transforman en comunida-
es de aprendizaje (Flecha, 2009). Estos modelos o su combinación
odrían reducir las conductas negativas de los escolares en la etapa
dolescente, como pueden ser la agresión y los efectos de la victimi-
ación, contribuyendo a solucionar los problemas de convivencia y

 desarrollar un clima positivo para el desarrollo personal.
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