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RESUMEN

Investigación-acción (IA) llevada a cabo por ocho docentes 
más el investigador principal (IP) en un instituto de secundaria 
con todo su alumnado (n = 420). Su objetivo es el diseño, 
desarrollo y evaluación de 12 Lesson Study de relajación-
mindfulness, que darían lugar al Programa TREVA. El proceso 
tuvo 6 fases: diagnóstico, hipótesis-acción, diseño del pro-
grama, realización del programa (10 semanas de formación 
y 12 de lessons study), presentación de resultados y evalua-
ción-seguimiento. El Programa TREVA se compone de 12 
Lesson Study semanales (9 básicas y 3 especiales). Se usa-
ron técnicas de recogida y de análisis cualitativas y cuantita-
tivas. Se evaluó con el modelo CIPP (contexto, input, proceso 
y producto) y los criterios de Stufflebeam. Tuvo un impacto 
considerable y efectos individuales y grupales positivos. Es 
sostenible y transportable.
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ABSTRACT

Action research conducted by eight teachers plus the main researcher in a secondary school 
with all students (n = 420) (the TREVA Program). Its objective is the design, development and 
evaluation of 12 relaxation-mindfulness study lessons, which would lead to the TREVA Program. 
The process involved six phases: diagnosis, hypothesis-action program design, implementation 
of the program (teacher training: 10 weeks and classroom intervention: 13 weeks), presentation 
of results and evaluation-monitoring. The TREVA Program consisted of 12 weekly study lessons 
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Introducción

La mayoría de intervenciones educativas basadas en relajación-mindfulness (RE-
MIND) son adaptaciones de programas para adultos procedentes de otros ámbitos 
y suelen ser realizadas por expertos ajenos al centro. Es el caso del Mindfulness 
Based Stress Reduction (MBSR) que ha dado lugar al Mindfulness Based Well-
ness Education (MBWE) o del Inner Kids Program (Schonert-Reichl y Roeser, 
2016). Eso, y la necesidad de evidencias empíricas, hace que la mayoría de estu-
dios sobre esta temática en el contexto educativo sean diseños quasi experimen-
tales, lo cual podría derivar, a la larga, en un cierto reduccionismo y empobreci-
miento de dicha práctica en los centros educativos, alejándose con frecuencia de 
su realidad cotidiana. La investigación cualitativa puede resultar muy indicada 
para recoger algunos de esos aspectos importantes que suelen quedar fuera en la 
intervención de REMIND en el ámbito educativo (Tébar y Parra, 2015). En con-
creto, la investigación-acción (IA) y la Lesson Study (LS) son dos enfoques cuali-
tativos muy enriquecedores, como se da a conocer en este trabajo a partir de una 
experiencia concreta: la gestación del Programa TREVA.

Objetivo

La finalidad del estudio es mejorar la práctica docente y el bienestar colectivo 
e individual en las aulas. Su objetivo fue diseñar, aplicar y evaluar una intervención 
basada en REMIND de 12 Lessons Study (LS) llevadas a cabo por los propios 
docentes. 

Planteamiento del problema

Esta IA surgió de las necesidades reales de un instituto de secundaria del extra-
rradio de Barcelona, que más tarde daría lugar al Programa TREVA (López-Gon-
zález, 2007). Hubo dos ciclos preliminares (CP); en el primero (CP1), 24 docen-
tes analizaron las necesidades formativas sobre salud entre las que destacaron, 
además de una concreción por áreas de dicho contenido transversal, la de inter-
venir mediante REMIND. Durante el CP2 surgieron dos primeras ideas: a) realizar 

(nine basic and three special). Qualitative and quantitative collection and analysis techniques 
were used. It was evaluated with the CIPP model and Stufflebeam criteria. Several individual 
and group effects were observed. The impact and effectiveness of the program was high. It is 
sustainable and transportable. 

KEYWORDS: Mindfulness, Action-Research, Secondary and High-School Students.
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dos talleres introductorios de yoga para docentes, y b) diseñar dos asignaturas 
para el alumnado que incluyeran REMIND, lo cual fue evaluado como insuficiente. 
Ello originó la tercera idea: diseñar un programa de REMIND llevado a cabo por 
los propios docentes basado en Lesson Study. De ahí surgieron las preguntas 
temáticas: ¿Es posible realizar REMIND en las aulas de la mano de los propios 
docentes? ¿Cómo lo acogería el alumnado? ¿Existe algún programa que respe-
te la realidad de las aulas? ¿Se puede crear uno? ¿Cuáles serían sus efectos? 
¿Cómo lo evaluaría el alumnado en general? Estas preguntas llevaron a la hipó-
tesis-acción: es posible realizar una intervención en REMIND mediante Lesson 
Study por parte de los propios docentes, lo cual aportará beneficios individua-
les y colectivos en el aula. 

Estado de la cuestión

Mindfulness en adolescentes

El concepto mindfulness puede ser entendido como rasgo psicológico, como 
práctica para cultivar la atención plena, como estado de conciencia o como pro-
ceso psicológico (Germer, Siegel y Fulton, 2005). La práctica de 10 o 15 minutos 
diarios de mindfulness en el aula con adolescentes es suficiente (Felver y Jen-
nings, 2016) para obtener efectos positivos (Zoogman, Goldberg, Hoyt y Miller, 
2014), como la autorregulación emocional (Oberle et al., 2012; Singh et al., 
2011), la mejora de las habilidades cognitivas y del clima de aula (López-González 
et al., 2016; Schonert-Reichl y Lawlor, 2010) y del rendimiento académico (Ló-
pez-González, Amutio, Oriol y Bisquerra, 2016). Por eso se están implementando 
decenas de programas en el mundo (Schonert-Reichl y Roeser, 2016). En España 
son conocidos el Programa TREVA (López-González, 2013), Aulas Felices (Ar-
guis et al., 2011) y Meditación Fluir (Franco, 2009). 

Mindfulness e investigación-acción en el ámbito educativo 

La investigación-acción (IA) es un método de investigación cualitativa basado 
en la sucesión de planificación, acción, observación y reflexión en una realidad 
concreta, convirtiendo a los protagonistas en investigadores. Su precursor fue 
Lewin (1946), a quien siguieron otros (Elliot, 1990), y fue introducido en educa-
ción por Stenhouse (1975). Desde los inicios del siglo XXI hay diferentes líneas de 
IA (Bisquerra, 2004). La Lesson Study (LS), originaria del Japón, es una IA cola-
borativa de aprendizaje cooperativo que realiza un grupo reducido de docentes 
para diseñar, desarrollar, comprobar, criticar y mejorar una propuesta didáctica 
(lesson) de la cual se concretan los aprendizajes claves, se analiza a cada docente 
y se escucha al alumnado (Elliot, 2015; Soto y Pérez-Gómez, 2015). 
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Existen intentos de relacionar la base contemplativa del budismo, como fuente 
del mindfulness, con la IA (Winter, 2003), pero apenas hay estudios de mindful-
ness e IA, pues la mayoría son diseños quasi experimentales y dejan de lado, a 
veces, aspectos esenciales del mindfulness: colaboración, compromiso, creativi-
dad, curiosidad, reflexión y amabilidad (Winter, 2003). En este sentido, Young 
(2016) reivindica la IA en el mindfulness educativo. 

El Programa TREVA

El Programa TREVA es el resultado de las 12 Lesson Study que se llevaron a 
cabo en la intervención con todas sus fases (definición del problema, diseño del 
plan, desarrollo de la LS y recogida de datos y reflexión) (Peña, 2012; Lewis, 
2009). Los contenidos, o temas, del programa se agrupan en nueve LS básicas: 
atención, respiración, relajación, visualización, conciencia sensorial voz-ha-
bla, postura, energía y movimiento, y tres LS especiales: mindfulness, gestión 
emocional–focusing y centramiento. Dichos contenidos fueron el resultado de 
un estudio analítico de los 44 métodos más importantes de REMIND llevado a 
cabo por el IP durante la investigación. Estas 12 LS darían lugar más tarde a las 
unidades didácticas del Programa TREVA (López-González, 2013), que se sigue 
basando en la IA y en la metodología de la LS y del cual ya existen ejemplos de 
despliegue competencial de 3 a 18 años (López-González, 2016). 

Metodología

Naturaleza de la investigación y modelo de investigación-acción

Se tuvieron en cuenta los principios éticos básicos (DSEB, 1979) y algunas 
consideraciones epistemológicas que harían decantarse por la IA: que la hipóte-
sis-acción surgiese de la realidad docente (Delorme, 1982), la complejidad y plu-
ridisciplinariedad del tema, el equilibrio teoría-práctica, la posición socio-crítica, el 
protagonismo docente y su libertad para reflexionar (Bonnin, 2006), el equilibrio 
necesario entre docente-investigación, la democratización del rigor y del cambio, 
el vínculo entre sujetos, investigadores y objeto de investigación y la necesidad de 
formación (Diniz-Pereira y Zeichner, 2002; Latorre, 2007). Según los criterios de 
IA de Zeichner (2008), uno de los cuales es la proyección al exterior, esta IA lo 
ha hecho mediante formación específica, intervenciones en centros y publicacio-
nes (López-González, 2007; 2013; 2015). Actualmente es un referente entre los 
programas de REMIND (Cebolla, García-Campayo y Demarzo, 2014; Mañas, 
Franco, Gil y Gil, 2014) y se incluye en el currículum de varios postgrados univer-
sitarios de esta temática, como el Máster en Relajación, Meditación y Mindful-
ness del ICE (UB).
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Para concretar el tipo de IA, se partió de los modelos clásicos (Elliot, 1990; 
Goyette y Léssard-Hebert, 1988) y de elementos de otras IA (diagnóstica, partici-
pativa y evaluativa). El resultado, como se puede observar en la Figura 1, fue una 
secuencia de seis fases: 

1. Observación de la realidad. 
2. Idea general. 
3.  Planificación del programa. 
4. Realización del programa (formación y realización de las lecciones experi-

mentales). 
5.  Presentación y análisis de resultados. 
6. Seguimiento y conclusiones. 

Esta IA es peculiar por sus ciclos preliminares, la subdivisión espiral, la des-
igualdad entre sus ciclos y la inclusión de las 12 lecciones experimentales o LS. 
Desde la fase 4 se abren tres espirales, como proponen McNiff (1988) y Goyette 
y Léssard-Heber (1988), que siguen la secuencia clásica de Lewin (1946): plani-
ficación, acción, observación y reflexión.

FIGURA 1. Fases y ciclos de la IA

Participantes

El grupo de investigación-acción (GIA) lo formaron el IP, que pertenecía al 
centro educativo, y ocho docentes más de diversas asignaturas: castellano, len-
gua catalana, ciencias experimentales (2), educación física, inglés, música y 
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orientación. La muestra del alumnado fue n = 420 (219 chicas y 201 chicos) de 
los cuatro cursos de ESO y bachillerato. 

Recogida y análisis de datos 

Se usaron diversas técnicas cualitativas de recogida de datos: observación, 
análisis documental, diarios, cuestionarios, notas de campo, hojas de registro, 
sesiones productivas y entrevistas. A continuación se detallan los instrumentos 
utilizados. 

Observación

Se usaron tablas de observación de las prácticas de LS.

Análisis documental

Se revisaron y analizaron los siguientes documentos: actas de la fase prelimi-
nar, partes disciplinarios e informes de expulsiones, proyecto curricular de centro, 
proyecto educativo de centro, plan de acción tutorial y programas curriculares de 
los departamentos.

Entrevistas

Se realizaron tres entrevistas a cada docente implicado en la práctica y, al 
menos, a dos alumnos de cada ciclo educativo.

Diario de IA (profesorado)

El diario de IA (DIA) observaba: aprendizaje, práctica personal, aplicación al 
aula, satisfacción, respuesta del alumnado, efectos observables y observacio-
nes varias.

Cuestionario de creencias y compromiso (alumnado)

Tiene nueve ítems de respuesta si/no sobre la opinión previa del alumnado: 1. 
¿Crees posible que algunos profesores dediquen unos minutos a REMIND en 
clase? 2. ¿Mejoraría vuestra atención? 3. ¿Ayudaría a crear un ambiente más 
propicio para el estudio? 4. ¿Mejoraría el rendimiento escolar? 5. ¿Bajaría el 
nivel de estrés? 6. ¿Favorecería la relación docente-alumno? 7. ¿Disminuirían 
las expulsiones? 8. ¿Te gustaría hacerlo? 9. ¿Te comprometes?

Cuestionario de valoración de la formación del profesorado

Cuestionario de la UFFUPC de 26 ítems tipo Likert (de 0 a 3) que mide cinco 
factores: actividad, formador, documentación, organización y puntuación global. 
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Ficha de observación post-sesión

Hoja de registro para después de cada sesión formativa de respuesta abierta 
sobre cuatro variables: comprensión y aprendizaje, dificultades y autoaplicabi-
lidad. 

Cuestionario de sesión productiva

Son dos cuestionarios con respuesta y tiempo libre: uno se usó en las sesiones 
semanales y mensuales y recoge aspectos de la práctica semanal, de la puesta 
en común, y del diseño y práctica de la Lesson correspondiente. El segundo se 
usó en las sesiones finales: evaluación global, la evaluación cualitativa de cada 
técnica REMIND y los aspectos metodológicos.

Cuestionario de Evaluación Global del programa (alumnado)

Cuestionario Likert de 20 ítems (de 1 a 5) de elaboración propia. Valora el 
impacto y la efectividad y consta de cinco dimensiones: aprendizaje, efectos 
individuales, efectos grupales, intervención y aplicabilidad. Tiene una consis-
tencia interna alta y correlaciones entre factores e ítems, su fiabilidad es alfa de 
Cronbach = .85. Se analizó la validez de criterio por comparación con el Cuestio-
nario Breve de Hábitos Relajación-Mindfulness Escolar (López-González, Amu-
tio, Oriol y Bisquerra, 2016) y con la Escala de Relajación-Mindfulness Escolar 
(López-González, 2010), observándose correlaciones significativas (r = .19; 
p = .000; r = .22, p = .000). 

Análisis de datos

Los datos cualitativos sistemáticos se analizaron con análisis componencial y 
taxonomías. Los procedentes de texto libre con teoría fundamentada, análisis de 
contenido clásico e inducción analítica bajo la secuencia obtención, captura, 
transcripción, codificación e integración (Fernández-Núñez, 2006). La obten-
ción y captura se realizó desde el Diario de IA de los ocho docentes después de 
cada LS, cuyas transcripciones y codificaciones se plasmaron en tablas de conte-
nidos individuales e integrales de todo el grupo. Se utilizó el paquete estadístico 
SPSS 22.0 para análisis cuantitativo.

Desarrollo 

De la observación hasta la formación

En el paso 1 (observación de la realidad o diagnóstico), que engloba dos ci-
clos preliminares, se realizaron tres estudios de análisis del contexto: creencias, 
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compromiso del alumnado y hábitos REMIND (López-González, 2015). Siguien-
do la hipótesis-acción (paso 2), se procedió al diseño del programa (paso 3), 
desarrollado por el IP. La realización del programa (paso 4) tuvo dos fases: la 
formación del profesorado (ciclo 1: 40 horas en 10 semanas) y la realización de 
las 12 lecciones experimentales o Lesson Study (LS), nueve básicas y tres espe-
ciales en el aula (ciclos 2 y 3: 12 semanas). Los docentes implicados, además de 
realizar la formación específica, se comprometieron a practicar diariamente y 
pertenecer al GIA, a rellenar el diario de IA y a asistir a las sesiones productivas. 
Se pactó calendario, contenidos y actividades iniciales. 

Intervención en el aula

La fase de intervención en el aula se compuso de dos ciclos (ciclos 2 y 3) 
(Figura 1). El primero (ciclo 2) duró 10 semanas y consistió en la aplicación de 
cada docente de la lesson semanal correspondiente en sus clases. Esta Lesson 
Study era consensuada en el seno del GIA durante la sesión productiva semanal 
en la que también se evaluaba la intervención de la semana anterior. En el segun-
do de estos ciclos de intervención (ciclo 3), que duró tres semanas, se consensua-
ron y aplicaron otras tres LS especiales de REMIND (concentración, gestión 
emocional y centramiento…) y se permitió mayor creatividad en los docentes.

Evaluación

La evaluación se hizo según el modelo CIPP de Stufflebeam (2003) que eva-
lúa: contexto, input, proceso y producto. El contexto incluyó la detección de 
necesidades (ciclos preliminares) y el diagnóstico de creencias y compromisos del 
alumnado. El input se evaluó en base a los recursos materiales y humanos, a las 
estrategias de intervención y a la coherencia interna del centro. En la evaluación 
del proceso se valoró la formación del profesorado y la intervención en el aula 
mediante diversas acciones evaluativas. 

El producto se evaluó según los cuatro criterios de Stuflebeam (2003): impac-
to, efectividad, sostenibilidad y transportabilidad. El impacto y efectividad fue-
ron evaluados por profesorado y alumnado con instrumentos cuantitativos (Ló-
pez-González, 2013) y cualitativos, y la sostenibilidad y transportabilidad 
mediante entrevistas, informes y publicaciones.

Presentación de resultados y seguimiento

Los resultados fueron presentados públicamente a la comunidad educativa y 
en un informe a la Generalitat de Catalunya (López-González, 2003). Se hizo un 
seguimiento para garantizar la credibilidad y transferibilidad del programa a cur-
sos posteriores y a otros centros. El año posterior se realizaron entrevistas con el 
profesorado implicado y, durante los cinco años siguientes (2005-2010), se con-
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firmó la sostenibilidad y transportabilidad del programa que se aplicó en otros 
centros (López-González, 2013). Se mejoraron aspectos didácticos y metodológi-
cos de las Lessons del programa y de la formación. Actualmente son más de 40 
centros los que lo han puesto en marcha en el estado español. 

Resultados

El presente artículo es solo una parte de una amplia tesis doctoral basada en 
la IA con un amplio abanico de análisis de datos y resultados. Por ello, parte de 
los mismos, entre los que están algunos de carácter empírico, se dejan para otras 
publicaciones.

Creencias y compromiso del alumnado

De una submuestra (n=188), el 87,8% del alumnado creyó viable que el pro-
fesorado llevara REMIND a sus clases. Un 78,7% creyó que mejoraría su atención 
y un 77,1% el clima de estudio. Solo el 57,4% pensó que beneficiaría a su rendi-
miento académico. En cuanto a la disminución del estrés, el 78,7% lo veía posi-
ble. Solamente el 50,5% creía que disminuiría el número de expulsiones y un 
54,8% afirmó que REMIND mejoraría su relación con el profesorado. El 92,6% 
aceptó gustarle la idea y un 87,7% se comprometió a hacerlo.

Formación del profesorado (ciclo 1)

La formación se valoró con M=2.86 (de 0 a 3) y al formador: M=2.77. La 
documentación recibida con M=2.94 y la organización con M=2.55. El global se 
valoró con M=3. La participación e implicación fue muy alta por parte de los ocho 
docentes. El aprendizaje fue satisfactorio, sobre todo en comprensión e integra-
ción; solo un docente manifestó mayor aprendizaje. La relajación, la visualización 
y la conciencia postural fueron las técnicas mejor aprendidas y la gestión emocio-
nal (focusing) la que menos. El profesorado manifestó un estado de bienestar 
subjetivo positivo después de cada sesión, con diferencias según la sesión-técnica-
ejercicio, percibiendo mejoras paulatinas respecto sesiones anteriores. Sus princi-
pales obstáculos fueron el sueño, la distracción y la incomodidad. Tres de los ocho 
docentes veían difícil autoaplicarse las técnicas y llegar a aplicarlas al aula, sin 
embargo todos reconocían las posibilidades pedagógicas de llevar REMIND a sus 
clases. En general, se sorprendieron de los efectos de calma, tranquilidad e intimi-
dad con el alumnado a raíz de la formación y constataron la importancia de rela-
jarse y de tomar conciencia de la respiración, sensaciones, postura y movimiento 
en clase, a la vez que aceptaron el bajo nivel general de ambas en el profesorado.

En cuanto a la satisfacción, 3/8 docentes quedaron muy satisfechos consigo 
mismos en este proceso formativo y 2/8 satisfechos. Otros 2/8 dijeron que les 
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habría gustado practicarlo más, aunque el docente que más practicó fue el que se 
sintió menos satisfecho de su aprendizaje. Respecto a las sensaciones obtenidas, 
en general fueron positivas, de bienestar subjetivo, de descanso y alivio del dolor. 
El docente que más practicó manifestó una mejoría de sus regulares dolores esto-
macales. Otro docente expresó su progresión y otro dudó al autoevaluarse. Por lo 
que respecta a las dificultades, el docente con mejor aprendizaje fue incapaz de 
gestionar sus emociones. De las observaciones realizadas, se deducen intereses 
y vivencias muy diversas y se constata que la integración de REMIND pasa por 
un aprendizaje cognitivo-conductual. Todos afirman la necesidad de tiempo para 
integrarlo en la propia vida y de un guía al principio. Se puede afirmar que en la 
integración de REMIND en el docente influyen varios factores, como los hábitos, 
las habilidades y también las creencias.

Intervención en el aula (según profesorado)

Las conclusiones se agruparon en núcleos temáticos: preparación y práctica 
de los ejercicios, aplicación y temporización semanal, respuesta del alumna-
do, aplicación según franja horaria, aplicación según áreas, aplicación según 
curso-etapa académica, según tutorías, en exámenes, extensión a resto del 
profesorado y observaciones.

Preparación y práctica de los ejercicios

Se creyó relevante preparar y concretar los ejercicios de intervención (Lesson) 
y la conveniencia de escribir un pequeño guion y ensayarlo con otros usuarios 
antes de llevarlo al aula.

Aplicación y temporización semanal

Se valoró positivamente la metodología de ciclos de intervención cuya tem-
porización siguió la mitad de docentes. Tres de ellos hicieron adaptaciones: uno 
por necesidad de tiempo de adaptación al centro, otro por haberle fascinado 
propuestas anteriores, otro por falta de experiencia y uno que no supo seguirla. 
Se necesita ser flexibles en la aplicación. La inseguridad hizo que en ocasiones se 
repitieran ejercicios anteriores. 

Respuesta cualitativa del alumnado

La respuesta general del alumnado fue satisfactoria, incluso pedían hacerlo. 
Reclamaban mayor tiempo de práctica, disfrutaban al comentar sus experiencias. 
Manifestaron efectos positivos individuales: tranquilidad, bienestar subjetivo, con-
centración y vitalidad, así como otros grupales: silencio, mejora del clima del aula 
y convivencia, sobre todo en la media hora posterior a la práctica. Dichos efectos 
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eran cada vez más inmediatos y en el alumnado que no acababa los ejercicios se 
percibió una evolución lenta pero positiva. Se constató bastante dificultad en al-
gunos para cerrar los ojos, distracción en otros y muy pocos mostraron indisposi-
ción o mareo por hiperventilación. Un sector amplio tenía pereza de empezar 
pero agradecía los efectos posteriores. Otro rechazaba el esfuerzo de practicar 
pasado un mes, y el alumnado de adaptación curricular reflejó cansancio en la 
mitad de la intervención, pero recuperó el gusto por la práctica. Así mismo, en 
fechas de evaluación bajó el nivel de satisfacción y de concentración. Un pequeño 
grupo con buen rendimiento académico lo consideraba una pérdida de tiempo, lo 
cual indica la necesidad de mayor información de los beneficios de REMIND y la 
influencia del nivel de creencias respecto a REMIND. La mayoría del alumnado 
reticente acababa integrándose y disfrutando de la práctica. 

La mayor dificultad para el profesorado fue el no saber cómo actuar cuando 
algunos molestaban. Surgió la duda sobre el tipo de posturas a adoptar para la 
práctica. 

Aplicación según franja horaria

La relajación-mindfulness es más fácil a primeras horas del día, pero los cam-
bios más evidentes se daban después del recreo. La quietud que el alumnado 
presenta por las mañanas hace inapropiada la relajación, lo cual requiere usar 
técnicas más cognitivas, como respiración consciente, escaneados de sensaciones 
y trabajos de silencio mental. En cambio, después del recreo se necesitan ejerci-
cios que incluyan cambios posturales, movimientos y escucha emocional. Se ne-
cesitaba concretar más el tipo de actividad a realizar en cada momento de día. 

Aplicación según las áreas

La visualización pareció aplicable a todas las asignaturas. En las áreas de len-
guas se valoró el beneficio de ser consciente de la lengua y de los efectos subjeti-
vos de la palabra. También se observó la importancia de la conciencia postural 
para escribir y leer. En educación física se integró fácilmente la respiración y rela-
jación. En música se señaló la aplicabilidad de las nueve habilidades básicas TRE-
VA al canto y al aprendizaje musical. La aplicabilidad de REMIND depende del 
nivel de práctica personal REMIND y de la creatividad. La práctica REMIND pue-
de ser parte ordinaria de una clase y facilita la autoconciencia psicocorporal del 
docente, lo cual conlleva un autocontrol de voz, respiración, postura y movimien-
to en el aula. 

Aplicación según niveles

En cuanto a 1º de ESO, hubo diversidad y contrarias percepciones. 2º de 
ESO, excepto para un docente que era tutor, fue el nivel que presentó mayor di-
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ficultad de intervención, lo cual concuerda con algunos estudios sobre el clima de 
aula y la competencia emocional (López-González y Oriol, 2016). En 3º se notó 
una mejor predisposición del alumnado, y en 4º fue más fácil la aplicación. Los 
alumnos y alumnas de bachillerato, que ya habían realizado práctica de REMIND 
en el curso anterior, mostraron mucho interés en todo momento. Un docente 
tuvo mayor dificultad en bachillerato que en ESO. Se observaron efectos diferen-
tes entre grupos del mismo nivel académico, lo cual pueda ser debido a la influen-
cia del docente al intervenir. 

Aplicación a tutorías

Todos los profesores que ejercían de tutores lo aplicaron con facilidad y recla-
maron posteriormente la inclusión de REMIND en el plan de acción tutorial del 
centro. 

Aplicación antes de exámenes

Solo dos docentes lo pusieron sistemáticamente en práctica antes de sus prue-
bas o exámenes. Entre los ejercicios que parecieron resultar beneficiosos estaba 
el self talk, es decir, la autogénesis de tranquilidad mediante la palabra (o frase): 
«el examen es fácil, estoy tranquilo/a», por ejemplo.

Observaciones metodológicas

 Se aconseja empezar con respiración profunda, relajación de la lengua y au-
toobservación (sensaciones, pensamientos y emociones). Conviene tener un plan 
B para el alumnado reticente (dibujar, manipular algún material o permanecer 
callados escuchando música). La concreción del ejercicio y el tiempo son claves. 
Se puede realizar al principio o a mitad de clase. Es indicado repetir el mismo 
ejercicio más de una semana y aprender primero las habilidades básicas y pasar 
después a las especiales poco a poco. La gestión emocional requiere el uso de un 
lenguaje llano y ayuda especial del profesorado. 

Extensión a otros compañeros

Es imprescindible aprender con un experto antes de intervenir en REMIND 
con alumnado. 

Evaluación de intervención en el aula (según alumnado)

La valoración de la intervención del alumnado (de 1 a 5) fue M=3.84 
(DT=.60). El 7,6% por debajo de 3 puntos, el 46,9% entre 3 y 3,99 puntos y el 
42,5% de entre 4 y 5 puntos. Por factores, el mejor valorado fue la comprensión 
(M=3.96; DT=.71), seguido de la satisfacción (M=3.85; DT=.71). La realiza-
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ción del profesorado (M=3.76; DT=.77) y la facilidad (M=3.76; DT=.71) fueron 
los más bajos. Se encontraron diferencias estadísticamente significativas por gé-
nero (t=-2,212; p<.028) (femenino: M=3,90; DT=0,55; masculino: M=3,76; 
DT=0,63). También hubo diferencias por nivel académico (F=2.401; p<.050) 
en el factor realización (F=6.242; p<.000) entre 4º ESO (M=4.04; DT=.544) y 
1º BAT (M=4.00; DT=.73) respecto de 3ºESO (M=3.49; DT=.842).

Evaluación global del programa (alumnado)

El valor de la media global del Programa TREVA (entre 1 y 5) por parte del 
alumnado que reúne cinco factores (aprendizaje, efectos individuales, efectos 
grupales, intervención y evaluación de las técnicas) fue M=3.75 (DT=.49) con 
oscilaciones de 1.90 a 4.80). Un 0,3% del alumnado lo hizo por debajo de 2, el 
6,3% entre 2 y 3, un 61% entre 3 y 4 y el 32.4% por encima de 4. El factor 
mejor fue el Aprendizaje (M=4.10; DT=.58) seguido de la Aplicabilidad 
(M=3.83; DT=.59), los Efectos individuales (M=3.76; DT=.80) y los Efectos 
Grupales (M=3.59; DT=.65). La Intervención fue el más bajo (M=3.42; 
DT=.80).

No se observaron diferencias significativas por nivel académico (F=2,074; 
p<.084) ni por género (t=0,845 p<.399) (masculino: M=3.73, DT=.51; femeni-
no: M=3.77, DT=.47).

Conclusiones

Todos los métodos o tradiciones de REMIND hacen uso de las habilidades 
psicocorporales básicas y especiales y pueden ser enfocados como lesson study, 
lo cual requiere el compromiso y consenso de los docentes de hacer REMIND 
como parte de sus clases. Se recomienda el uso de música, hacer siempre el mis-
mo protocolo de introducción-ejercicio-salida, programar actividades alternativas 
para el alumnado reticente y compartir la experiencia. 

El Programa TREVA produjo efectos positivos individuales en el alumnado, 
como por ejemplo el aumento de la tranquilidad, el bienestar subjetivo y la con-
centración, y otros grupales, como la mejora del clima de aula y el silencio, lo cual 
puede mejorar las habilidades cognitivas y el rendimiento (López-González et al., 
2016). Dichos efectos requieren de tiempo y paciencia e incluyen la necesidad de 
permitir comentar la experiencia. 

El programa TREVA tuvo un buen impacto, fue efectivo, sostenible y parece 
transportable a otros contextos, al menos, como recurso psicopedagógico. Cabe 
destacar que ni el género ni el curso discriminaron en la evaluación, pero la impli-
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cación del alumnado en la práctica REMIND parece estar relacionado con su re-
lación con el profesor. Por ello han de adquirir mayor seguridad e informar de los 
beneficios de REMIND al alumnado para favorecer la intervención. 

La franja horaria es una variable clave para planificar las lessons REMIND 
siendo, al menos, tres los momentos interesantes: por la mañana (atención y la 
respiración consciente), después del patio (gestión emocional, conciencia postural 
y relajación) y al inicio de la tarde (relajación y masajes). La tutoría es un espacio 
curricular proclive para trabajar REMIND, si bien cada área puede adaptar la prác-
tica de manera específica y se puede instaurar en los exámenes. 

Para que la intervención en el aula sea positiva son necesarias una metodo-
logía y una temporización adecuadas que incluyan la preparación y el consenso 
semanal de las lesson studies (Soto y Pérez-Gómez, 2015). El alumnado respon-
de satisfactoriamente, si bien el de atención a la diversidad presenta mayor fluc-
tuación, y en algunos casos puede manifestarse cansancio y en otros hay un pri-
mer rechazo inicial o malestar que después desaparece. El conocimiento de esta 
realidad y la continuación con la práctica personal pueden favorecer la interven-
ción exitosa en el aula.

En definitiva, se confirma la hipótesis-acción de que los propios docentes 
pueden realizar REMIND en sus clases.

Este estudio es limitado por varios motivos: su complejidad, la escasez de crite-
rios para su validez, la diversidad del tiempo de intervención en algunos casos y por 
la mortalidad científica de docentes, lo cual dificultó el seguimiento. Los resultados 
cuantitativos en adolescentes han de interpretarse con cautela por su inestabilidad 
emocional. Por otro lado, presenta cierta similitud con el modelo evaluativo.

Implicaciones prácticas

Se considera que la relajación-mindfulness es un aprendizaje específico y no 
solo un medio de mejora de otras capacidades. Para implementarlo se recomien-
da: analizar el contexto, implicar a los equipos directivos, informar de los benefi-
cios de REMIND a toda la comunidad educativa e incluirlo, desde la laicidad, en 
los proyectos curricular y educativo de centro. Es imprescindible la formación es-
pecífica del profesorado con un experto (Crane et al., 2013; López-González, 
2007; 2013) y se aconseja la IA y la LS como modelo, tener previsto el protoco-
lo de tratamiento a la diversidad y programar por Competencias TREVA (López-
González, 2007; 2016). En general, falta investigación en habilidades REMIND 
(López-González., 2015; Dariotis et al., 2015). 
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