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RESUMEN

El acoso escolar es una de las mayores preocupaciones que existen dentro del
ambito escolar. Para combatir y prevenir este problema debemos concienciar a nuestros
alumnos sobre sus posibles consecuencias tanto para el acosador como para la victima.
Teniendo como referencia la teoria de la autodeterminacion, vamos a analizar si el estilo
docente utilizado influye sobre las tres Necesidades Psicoldgicas Basicas (autonomia,
competencia y relacién con los demas), y, por lo tanto, si la satisfaccidn de estas repercute
sobre el acoso escolar y la victimizacion.

Para el estudio, participaron 608 alumnos de 8 centros educativos (5 puablicos y 3
concertados) de la provincia de Alicante (Espafia), con edades comprendidas entre los 11
y 15 afios. Se han utilizado diferentes cuestionarios para medir el estilo de soporte a la
autonomia, el estilo controlador, la satisfaccion de las Necesidades Psicolégicas Basicas,
la motivacion en las clases de Educacion Fisica, el indice de Autodeterminacion y el

bullying.

Palabras clave: acoso escolar, teoria autodeterminacion, Necesidades Psicoldgicas

Basicas, apoyo a la autonomia, estilo controlador.



1. INTRODUCCION

El acoso escolar es definido como un comportamiento agresivo repetido y
sistematico caracterizado por violencia fisica, verbal, relacional o cibernética (Maynard,
Vaughn, Salas-Wright y Vaughn, 2016; Olweus, 1997). Por su parte, Olweus (1993) lo
define como los actos intencionales de agresion que ocurren repetidamente dentro de una
relacion marcada por un desequilibrio de poder, en el que la victima no puede defenderse
facilmente.

Dentro de los factores personales que mas influyen en el desarrollo de las
conductas de acoso escolar, destacan el temperamento, las habilidades de comunicacion,
la autoestima, las experiencias previas, la resistencia a la frustracion, los vinculos
afectivos o los estereotipos sociales (Corral-Pernia, Del Rey, Dominguez-Galvez y
Chacén-Borrego, 2017). Ademés, Cook, Williams, Guerra, Kim y Sadek (2010),
argumentan que la intimidacion ocurre en un contexto social, y que, sin este, los actos
agresivos repetidos hacia otros son imposibles. Por lo tanto, es esencial estudiar diversos
aspectos del contexto social en el que se produce el acoso escolar.

Cabe sefalar que el acoso escolar puede provocar en las victimas una variedad de
problemas de salud mental, entre los cuales podemos destacar los trastornos de
alimentacion, baja autoestima, malas relaciones y soledad, autolesion deliberada e ideas
e intentos de suicidio (Hemphill et al., 2011; Kim, Catalano, Haggerty, y Abbott, 2011;
Lester, Cross, Dooley, y Shaw, 2013; Ttofi, Farrington, Loesel, y Loeber, 2011a; Van
Geel, Vedder, y Tanilon, 2014). Por otra parte, los agresores también pueden presentar
problemas de salud mental, en este caso relacionadas con problemas de internalizacion
(ansiedad, depresion y problemas psicosomaticos), un mayor riesgo de suicidio, asi como
otras formas de violencia y comportamientos de riesgo como el consumo excesivo de
alcohol y el consumo de marihuana (Delfabbro et al, 2006; Hemphill et al., 2011; Moore
et al., 2014; Roland, 2002).

Para entender el motivo que puede llevar a una persona a acosar a otra, vamos a
utilizar la teoria de la autodeterminacion (TAD; Deci y Ryan, 1985), esta teoria se
configura como uno de los entramados tedricos mas sélidos para explicar las conductas
humanas a través de sus motivaciones (Molinero, Salguero, y Marquez, 2011).

La TAD sostiene que el comportamiento humano esta motivado por la satisfaccién
de tres Necesidades Psicologicas Basicas (NPB) (autonomia, competencia y relacion con
los demas), esenciales para un Optimo desarrollo psicologico, integridad y bienestar
personal (Deci y Ryan, 2000). La autonomia se refiere a la necesidad de experimentar



que las acciones que se realizan son por voluntad propia. La competencia se entiende
como la percepcion de habilidad en las tareas que se llevan a cabo a través del control de
su resultado. La relacion con los demas alude a la necesidad de tener relaciones
interpersonales satisfactorias y mostrarse integrado en el grupo de iguales al que se
pertenece (Deci y Ryan, 2000).

En este sentido, estas tres NPB pueden verse satisfechas o frustradas en la persona,
lo cual determina su nivel y el tipo de motivacidn. Siguiendo la TAD (Deci y Ryan, 1985),
de més a menos autodeterminacion se encuentra la motivacion intrinseca, la motivacion
extrinseca y la desmotivacién. La motivacion intrinseca se entiende como el placer y el
disfrute que produce el mero hecho de realizar o participar en una actividad. La
motivacion extrinseca, aparece en aquellas actividades que no tienen un fin en si mismo,
sino que se realizan como un medio para alcanzar metas ajenas a ellas (Deci y Ryan,
2000). Por altimo, la desmotivacion se caracteriza por la falta de motivos, ya sean
intrinsecos o extrinsecos, para desarrollar una actividad. Numerosos estudios sefialan que
la satisfaccion de las NPB se relaciona con la motivacion més autodeterminada o
intrinseca, mientras que la frustracion de las NPB lo hace con las formas menos
autodeterminadas de motivacién, incluyendo la desmotivacion (e.g., Martinent, Guillet-
Descas y Moiret, 2015).

Dos de los agentes sociales mas relevantes del acoso escolar son los padres y los
docentes. Por una parte, cuando los padres apoyan la autonomia de los nifios, pueden ser
mas sensibles a las necesidades de estos y por tanto mejorar la relacion con ellos (Li, Yao,
Liy y Chen, 2019). Esta mejora podria fomentar la regulacion emocional y la resolucién
de problemas de los nifios y, por lo tanto, facilitar la construccion de relaciones positivas
con otros fuera de la familia (Eisenberg, Smith, Sadovksy y Spinrad, 2004; Kearns y
Creaven, 2017). Por otra parte, en cuanto a la relacion entre los docentes y estudiantes, se
ha demostrado que cuanto mas afectuosas, calidas, comprensivas, amistosas y respetuosas
eran dichas relaciones, mayor era la probabilidad de que los estudiantes defendieran a las
victimas cuando presenciaron el acoso escolar (Jungert, Piroddi y Thornberg, 2016). En
sentido contrario, (Jungert et al, 2016) afirman que aquellos adolescentes que tienen una
relacion negativa y conflictiva con los docentes son menos autodeterminados para
intervenir y ayudar a los estudiantes acosados.

Diferentes autores han sefialado que el estilo docente se sitUa en un continuo que
abarca desde un estilo interpersonal mas controlador, en el que predomina el excesivo

control personal o la intimidacion, hasta un maximo soporte 0 apoyo a la autonomia en el



que el profesorado otorga un papel destacado en la toma de decisiones y responsabilidad
del alumnado (Murcia, Garcia y Bufiuel, 2012; Reeve et al, 2014).

El estilo controlador lo ejercen los docentes que durante la instruccion en los
comportamientos interpersonales promulgan que las tareas se cumplan atendiendo a la
forma de pensar, sentir o comportarse del docente. Cuando los docentes utilizan un estilo
controlador, los estudiantes dejan de lado sus recursos motivacionales internos para
resolver sus problemas y, en cambio, utilizan para actuar la forma prescrita de pensar,
sentir o comportar se del docente (Murcia et al, 2012). El control de los docentes para
motivar a los estudiantes se produce, principalmente, mediante el uso de incentivos
extrinsecos y la presion verbal, por lo que la participacion de los estudiantes en el aula
estd regulada principalmente por las contingencias externas y la presion ejercida por
medio de la comunicacién verbal y no verbal, no por sus recursos de motivacion interna.
Por lo tanto, un docente controlador toma la mayoria de las decisiones, evitando la
implicacion activa del alumnado en las clases; mantiene una alta disciplina utilizando
unas organizaciones muy formales y la metodologia de instruccién directa; se centra en
el contenido y da mucha importancia al cumplimiento de la organizacién temporal de la
programacion; en la evaluacion, le importa el resultado més que el proceso, el
reconocimiento publico, la comparacion con comparieros o con baremos mas que la
mejora individual (Murcia et al, 2012).

En sentido contrario se sitla el estilo de apoyo a la autonomia, para Reeve, Jang,
Carrell, Jeon y Barch (2004) el apoyo a la autonomia por parte del docente de EF puede
caracterizarse por varios aspectos. En primer lugar, un docente puede apoyar la autonomia
cuando implica a sus estudiantes en la toma de decisiones, proporcionando oportunidades
de elegir las tareas que ellos perciben mas interesantes o relevantes, favoreciendo con ello
sus intereses (Reeve et al, 2014). Ademas, puede permitir decidir otros aspectos del
proceso de ensefianza-aprendizaje que pueden ser relevantes para los adolescentes como
la vestimenta, el tipo de material o las fechas de entrega de los trabajos (Reeve et al,
2014). En segundo lugar, el profesorado también puede apoyar la autonomia del
alumnado fuera del aula, cuando fomenta la importancia de la asignatura de EF, asi como
sus consecuencias, dotando e identificando el valor de las tareas realizadas en clase
(Reeve et al., 2004). Por ultimo, un docente que apoya la autonomia, también se
caracteriza por animar a sus estudiantes a expresar sus pensamientos libremente o en las
preguntas formuladas en clase, siempre desde una posicion de respeto, permitiendo la

critica y aceptandola incluso cuando es negativa (Revee et al ,2004).



En relacion con la conducta de los espectadores que presencian la agresion,
Jungert et al. (2016) sugieren que los adolescentes que presentan niveles mas altos de
motivacion auténoma para defenderse también defienden a las victimas con mayor
frecuencia en la practica. Tal motivacion parece hacer que estén mas decididos a resistir
la presién de los compafieros y otros efectos de inhibicion social, como la difusion de la
responsabilidad, la ignorancia pluralista y la inhibicion de la audiencia (Bierhoff, 2002).
En cuanto a los adolescentes que presentan una menor autodeterminacion, a pesar de que
pueden estar motivados a defender a una victima para obtener recompensas sociales o
evitar castigos, esta motivacion extrinseca podria ser anulada facilmente si los estudiantes
perciben el acoso escolar como mas gratificante y las consecuencias sociales o fisicas de
intervenir en la defensa como un peligro para ellos. Asi la motivacion extrinseca para
defender hace que los adolescentes estén mas enfocados en las contingencias externas vy,
por lo tanto, se comporten para lograr las consecuencias mas deseadas (Jungert et al.,
2016).

Por otro lado, existen numerosas evidencias sobre los beneficios que presenta la
practica de actividad fisica para la salud de los practicantes, teniendo una influencia
positiva en la reduccién de la ansiedad y la depresion (Janssen y Leblanc, 2010) v,
disminuyendo el riesgo de sufrir enfermedades cardiacas, diabetes, obesidad, cancer de
colon o de pecho, relacionadas todas ellas con el sedentarismo. Segun la Organizacion
Mundial de la Salud (OMS) dos millones de muertes al afio son producidas por la falta de
actividad fisica. La OMS recomienda que nifios y adolescentes practiquen un minimo de
60 minutos de actividad fisica de moderada a vigorosa intensidad, con al menos 3 dias a
la semana de ejercicios de fuerza. La practica deportiva, ademas, ha presentado relaciones
con el acoso escolar, de modo que, Garcia Hermoso, Oriol-Granado, Correa-Bautista y
Ramirez-Vélez (2019) sefialaron que el fitness cardiorrespiratorio (CRF) se relacionaba
con un menor riesgo de experimentar el acoso tradicional en nifios y nifias; y un nivel
saludable de CRF podria ser un factor protector de la intimidacion y el abuso de jovenes
obesos. Ademas, se ha demostrado que los nifios y adolescentes que realizan ejercicio
fisico son mejor tratados por sus comparieros (Sweeting y West, 2001) y, por lo tanto, los
jévenes en malas condiciones fisicas podrian ser mas propensos a ser victimas (es decir,
los agresores se aprovechan de sus debilidades fisicas) (Ma, 2004). Se sugiri6 que podria
darse el caso de que el acoso lleve a niveles reducidos de autoeficacia y motivacion hacia
la actividad fisica y por tanto evitarla (Greenleaf, Petrie y Martin, 2014), que, a su vez,

puede contribuir a niveles mas bajos de aptitud fisica y viceversa.



En este sentido, las clases de Educacién Fisica (EF) se presentan como el mejor
escenario para fomentar la practica deportiva. Su entorno, libre de pupitres y libros, y las
actividades que se practican, permiten a los alumnos tener relaciones interpersonales muy
abiertas tanto con sus iguales como con sus profesores, ofreciéndoles la oportunidad de
demostrar de modo tangible e inmediato las habilidades personales y sociales que en otros
contextos educativos les puede resultar mas dificil de manifestar (Escarti, Pascual, y
Gutiérrez, 2005).

La motivacion auténoma es importante para el compromiso y el aprendizaje
optimo en el centro escolar. Los tipos autbnomos de motivacion también son importantes
en la EF porque estan relacionados con consecuencias positivas, como el esfuerzo y la
intencion de hacer ejercicio. Los estudiantes que informan de una alta motivacion
autodeterminada y una alta necesidad de satisfaccion psicoldgica béasica en la educacion
fisica también informan un aumento en el esfuerzo con el tiempo (Taylor, Ntoumanis,
Standage, y Spray, 2010)

El objetivo de este trabajo es comprobar si el estilo ejercido por el docente de EF
se relaciona con la adquisicion de las NPB, y por consiguiente la influencia de estas en la
motivacion del alumnado y sus posibles consecuencias en relacion con el acoso escolar o

la victimizacion.

2. METODO

2.1. Muestra

Participaron en el estudio 608 alumnos de 8 centros educativos (5 publicos y 3
concertados) de la provincia de Alicante (Espafia), de los que 300 fueron chicos y 308
chicas. Las edades estuvieron comprendidas entre los 11 y los 15 afios (M =12.49; DT
=.98). Respecto al curso, 163 estudiaban 6° curso de Primaria, 247 eran alumnos de 1° de
la E.S.O y 198 eran alumnos de 2° de la E.S.O.

2.2. Instrumentos de medida

Escala de Percepcion del Estilo de Soporte en las Clases de Educacion Fisica
(EPES-EF). Esta escala (Montero, Alarzén y Cervello, 2019), es una adaptacion de las
escalas: Multidimensional Perceived Autonomy Support Scale for Physical Education
(MD-PASS-PE) de Tilga, Hein y Koka (2017), para medir el Estilo de Soporte de
Autonomia, y de una parte del cuestionario de Empoderamiento en Deporte (EDMCQ-
C), de Appleton, Ntoumanis, Quested, Viladrich y Duda (2016), para medir el Estilo



Controlador. Estd compuesta por 19 items agrupados en 4 factores latentes
correlacionados que han mostrado unos indices de ajuste adecuados (Montero et al.,
2019): a) soporte a la autonomia organizacional (5 items), b) soporte a la autonomia
procedimental (5 items), ¢) soporte a la autonomia cognitiva (5 items) y d) estilo
controlador del profesor (4 Items), Las respuestas estan formuladas en una escala Likert
atendiendo a una escala numérica cuyos valores oscilan desde 1 (totalmente en
desacuerdo) a 7 (totalmente de acuerdo).

Los items relacionados con el soporte a la autonomia organizacional describen
situaciones como: “Mi profesor/a de Educacion Fisica me permite hacer ejercicios usando
diferentes formas”. En cuanto a los items relacionados con el soporte a la autonomia
procedimental, se describen situaciones como: “Mi profesor/a de Educacion Fisica ayuda
a los estudiantes a encontrar soluciones”. En los items relacionados con el soporte a la
autonomia cognitiva, se describen situaciones como: “Mi profesor/a de Educacion Fisica
tiene en cuenta lo que los estudiantes quieren hacer”. Finalmente, los items relacionados
con el Estilo Controlador, se describen situaciones como: “Mi profesor/a es menos
amigable con los estudiantes que no ven las cosas a su manera”.

A partir de esta escala se puede calcular también una medida general del Estilo de
Soporte de Autonomia. Los autores originales de la escala Multidimensional de Soporte
de Autonomia en Educacion Fisica (Tilga et al., 2017), recomiendan utilizar esta
aproximacion cuando se efectlen procesos matematicos de prediccion, pues asi se
evitarian problemas de co-linealidad y de Inflacion de varianza. En nuestro estudio, los
coeficientes Alpha fueron de .79 para el factor Estilo Controlador, y oscilaron entre .80 y
.92 para los tres factores de soporte de autonomia, obteniendo el factor global Estilo de
Soporte de Autonomia un valor alpha de .94.

Medida de la Satisfaccion de las Necesidades Psicoldgicas Basicas. Se utilizd la
version en espafiol adaptada al contexto de Educacion Fisica de Murcia, Coll, Garzéon y
Rojas, (2008) de la Basic Psychological Needs in Exercise Scale (Vlachopoulos, y
Michailidou, 2006). La escala estaba precedida por el enunciado “En la asignatura de
educacion fisica ...” y compuesta de 12 items, 4 para cada uno de los factores de:
autonomia (e.g., “Los ejercicios que realizaba se ajustaban a mis intereses”), competencia
(e.g., “Realizaba los ejercicios eficazmente™) y relacion con los demaés (e.g., “Me sentia
muy cémodo/a con los/as compafieros/as”). Las respuestas fueron recogidas a través de

una escala Likert de 1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo).



Los coeficientes Alpha de nuestro estudio fueron de .83 para el factor Satisfaccion
de Competencia, .78 para el factor Satisfaccion de Autonomia y de .78 para el factor
satisfaccion de Relaciones Sociales. El factor global de Satisfaccidn de las Necesidades
Psicologicas basicas obtuvo un valor Alpha de .90.

Medida de la Motivacion en las clases de Educacion Fisica. Para medir la
motivacion autodeterminada de los estudiantes, se empled el Cuestionario de Motivacion
en la Educacion Fisica (CMEF) validado por Sanchez-Oliva, Marcos, Amado, Alonso y
Garcia-Calvo (2012). Esta escala esta compuesta por la frase inicial “Yo participo en las

b

clases de Educacion Fisica...”, seguida de 20 items que analizan los cinco factores:
respecto a la motivacion intrinseca (4 items, ej.: “Porque la Educacion Fisica es
divertida”), regulacion identificada (4 items; ej.: “Porque esta asignatura me aporta
conocimientos y habilidades que considero importantes™), regulacion introyectada (4
items; ej.: “Porque lo veo necesario para sentirme bien conmigo mismo”), regulacion
externa (4 items: ej.: “Para demostrar al profesor/a y compaiieros/ as mi interés por la
asignatura”) y desmotivacion (4 items; ej.: “Pero realmente siento que estoy perdiendo
mi tiempo con esta asignatura”). Los participantes debian expresar su grado de acuerdo
utilizando una escala tipo Likert con cinco opciones de respuesta, desde totalmente en
desacuerdo (1) a totalmente de acuerdo (5) con la formulacién. Este cuestionario ha
mostrado su validez y fiabilidad tanto para estudiantes de secundaria, como de primaria
(Miguel Leo, Garcia-Fernandez, Sanchez-Oliva, Pulido, y Garcia-Calvo, 2016). En
nuestro trabajo, los valores Alpa fueron de .85 para la Regulacién Intrinseca, .86 para la
Regulacion Identificada, .79 para la Regulacion Introyectada, .79 para la Regulacién
Externa y por ultimo de .85 para la Desmotivacion.

A partir de las dimensiones del cuestionario, se calculd el Indice de
Autodeterminacion (IAD) (Vallerand y Rousseau (2001). IAD = (2 x motivacién
intrinseca + regulacion identificada) — [(regulacién introyectada + regulacion externa) / 2
+ 2 x desmotivacion]. A mayor puntuacion en este indice, la motivacién sera mas
autodeterminada. En nuestro estudio la fiabilidad oscil6 entre -11.38 a 11.50.

Medida del bullying. Para medir esta variable, se ha utilizado la version en espafiol
del European Bullying Intervention Project Questionnaire (EBIP-Q), de Ortega-Ruiz, Del
Rey y Casas (2016). Esta escala contempla dos factores, que recogen las conductas de
Bullying (Victimizacién y Acoso) con 7 items cada una. Los 7 primeros items estan
relacionados con la Victimizacion y describen situaciones como: “Alguien me ha robado

0 roto mis cosas, Alguien me ha amenazado, Alguien me ha insultado”. Los 7 ltimos



items estan relacionados con la conducta de Acoso y describen situaciones como: “He
robado o estropeado algo de alguien, He amenazado a alguien, He difundido rumores
sobre alguien”. Se pide a los estudiantes que indiquen con qué frecuencia han desarrollado
estas conductas en los dos Gltimos meses. Cada item esta formulado en primera persona,
y a través de preguntas directas, el alumno debe responder atendiendo a una escala Likert,
numérica cuyos valores oscilan desde 1 (No), 2 (si, una o dos veces), 3 (si, una o dos
veces al mes), 4 (si, alrededor de una vez a la semana) a 5 (i, mas de una vez a la semana).
Los valores alpha de los factores en nuestro trabajo fueron de .83 para el factor Acoso y

también de .83 para el factor Victimizacion.

2.4.  Procedimiento

Tras la obtencion de las autorizaciones pertinentes (centros, padres y Secretaria
Autondmica de Educacion, (expediente 05ED01Z/2017.56), se coordiné a los profesores
responsables el dia de la realizacion de las encuestas. La recogida de datos se llevo a cabo
en un aula de cada centro educativo en una de las horas destinadas a la clase de EF del
primer trimestre del curso académico 2017/2018. Previamente a la realizacion de la
prueba, los alumnos recibieron instrucciones sobre la importancia de su sinceridad en las
respuestas. Durante la cumplimentacion de los cuestionarios, las dudas que fueron
surgiendo eran aclaradas por el profesor de la asignatura. Los cuestionarios se

cumplimentaron en aproximadamente 20 minutos, y de forma anénima.
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