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r  e  s  u  m  e  n

La agresividad  en  el aula  cada vez  aparece  más  tempranamente  y es más  frecuente  en la  educación
secundaria  obligatoria.  El  objetivo  del presente  trabajo  es evaluar  la  eficacia  de  una  intervención  basada
en mindfulness  sobre  variables  relacionadas  con  el  clima  social  en  el aula  en  la  adolescencia  temprana.
Han  participado  en  el  estudio  83  estudiantes  entre  11  y  13  años  de  primero  de  educación  secundaria
distribuidos  en  tres grupos:  un  grupo  control,  un  grupo  de intervención  sin  práctica  (intervención  en
mindfulness  en  el  aula)  y un  grupo  de intervención  con práctica  (intervención  en  mindfulness  en  el  aula
y  práctica  en  casa).  Los resultados  muestran  que  el  grupo  con  intervención  en  mindfulness  en  el  aula
y  práctica  en casa  mejora  el  clima  social  del aula  y la autorregulación  de la  impulsividad  con  respecto
a  los  otros  dos  grupos.  La  intervención  en  mindfulness  en  la  adolescencia  temprana  revela  diferentes
efectos  sobre  el  aula  según  la  implicación  voluntaria  del alumnado.  Los hallazgos  preliminares  señalan
que  la  intervención  en  mindfulness  en  el  aula  y la  práctica  en  casa  debería  ser  considerada  como  una
herramienta  para  la reducción  de la  violencia  escolar.

©  2019  Universidad  de  Paı́s  Vasco.  Publicado  por  Elsevier  España,  S.L.U.  Todos  los  derechos
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Implementation  of  a  program  based  on  mindfulness  for  the  reduction  of  aggre-
ssiveness  in  the  classroom

eywords:
indfulness

lassroom climate
mpulsiveness
rogram
econdary education

a  b  s  t  r  a  c  t

Classroom  aggressiveness  is  emerging  at an  ever  earlier  stage  and  is  more  common  in  Secondary  Educa-
tion.  The  objective  of the  present  work  is to evaluate  the  effectiveness  of  a  mindfulness-based  intervention
on  variables  related  to classroom  social  environment  in early  adolescence.  Eighty  three  students  aged
11-13  were  distributed  into  three  groups:  control  group,  intervention  without  practice  (mindfulness
intervention  in  the  classroom)  and  intervention  with  practice  (mindfulness  in  the  class  and  meditation
practice  at home).  Mindfulness  in the  class  and  practice  at home  intervention  improved  classroom  social

environment  and  impulsivity  self-regulation  with  respect  to the  other  groups.  This  type  of  intervention  in
early  adolescence  reveals  different  effects.  When  practice  at home  is  encouraged  it contributes  to achieve
greater  classroom  benefits.  These  preliminary  findings  are  promising  and  mindfulness  intervention  plus
practices  at  home  should  be  considered  as  an implement  to reduce  school  violence.

versi
©  2019  Uni

ntroducción
La intimidación, el aislamiento social y diferentes formas de
gresividad que implican rechazo social, cuando son frecuentes y
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sostenidas en el tiempo, contaminan el clima del aula y pueden deri-
var en bullying (Georgiou y Stavrinides, 2008; Williford, Boulton,
y Jenson, 2014). En las aulas el alumnado interioriza valores que
pueden o acentuar el respeto y apoyo mutuo en las relaciones socia-

les o, por el contrario, incrementar la agresividad y el conflicto.
El comportamiento agresivo, la impulsividad y la hostilidad en la
adolescencia suelen ser resistentes al cambio tras las intervencio-
nes. Una de las estrategias que ha surgido en los últimos años para

 los derechos reservados.
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educir la agresividad interpersonal es el mindfulness. Aunque los
studios sugieren la viabilidad del mindfulness para reducir cier-
as formas de agresividad en la población adulta (Harnett, y Dawe,
012; Kuyken et al., 2013), no hay evidencia clara sobre el efecto
n las relaciones entre adolescentes.

El alumnado entre los 12 y los 16 años vive una etapa de
ransición especialmente dinámica donde se producen numero-
os cambios fisiológicos, hormonales y estructurales en el cerebro
Siegel, 2015). Además, progresivamente se aleja de los progeni-
ores acercándose a los iguales. Este cambio incrementa la tensión
l perder lo familiar y seguro, presentándose oportunidades para la
ictimización y la agresión. Así pues, la agresividad adopta distintas
ormas funcionales, como por ejemplo, la utilización de estrate-
ias deliberadas para sentir seguridad cuando se entra en un nuevo
rupo social o los esfuerzos por defenderse del sentimiento de
echazo (Jiménez, Estévez, y Murgui, 2014). Potencialmente puede
merger un clima en el aula de conflictos y violencia, más  signi-
cativo entre los 12 y 15 años (López-González, y Oriol, 2016) y
n aumento del bullying (Pellegrini y Long, 2002). En este contexto

a impulsividad aparece como un factor que discrimina entre ado-
escentes agresivos y no agresivos (Andreu, Peña, y Penado, 2013;
berle, Schoner-Reichl, y Zumbo, 2011).

Uno de los mecanismos más  significativos vinculado con la
elación aula-agresividad interpersonal es la distancia psicosocial,
ue permite discriminar entre alumnado aceptable y no acepta-
le (Goodboy, Martin, y Rittenour, 2016). Uno de los problemas
radicionales de la agresividad en el contexto escolar es su nor-

alización, es decir, considerar que el comportamiento que lo
romueve es normal, cosas entre jóvenes. Esta normalización favo-
ece la falta de visibilización de conductas de discriminación o
echazo. La práctica de mindfulness permite que la mente esté
tenta y perciba de forma más  diáfana las situaciones que inco-
odan, sacándolas del ámbito borroso y reactivo (Lester, Cross,

haw, y Dooley, 2012; Wang, Brittain, McDougall, y Vaillancourt,
016; Williford, Boulton, y Jenson, 2014). Sin embargo, el princi-
al esfuerzo de la investigación sobre el mindfulness en el entorno
scolar se ha centrado en estudiar los modos de afrontamiento del
strés y la resiliencia (Zenner, Herrnleben-Kurz, y Walach, 2014;
hou, Liu, Niu, Sun, y Fan, 2017).

El término mindfulness se define como un proceso de auto-
regulación atencional que permite el desarrollo de la conciencia
el momento presente (Langer y Moldoveanu, 2000). Este pro-
eso facilita comportamientos positivos, de hecho, los programas
asados en mindfulness pueden desarrollar la habilidad de autoob-
ervación. Esta habilidad tiene el potencial de inhibir la reactividad
mocional, favoreciendo el autocontrol (Borders, Earleywine, y
ajodia, 2010; Friese, Messner, y Schaffner, 2012). Es más, según
eñalan Riggs, y Brown (2017) la práctica en mindfulness mejora
a percepción de lo que sucede en el momento-presente y tiene
n efecto beneficioso sobre el bullying o la victimización. La prác-
ica en mindfulness podría ayudar a las personas a detectar sus
omportamientos impulsivos, experimentando sensaciones, emo-
iones y pensamientos de una manera más  clara y distintiva (Holas

 Jankowski, 2013). La atención a lo que sucede en el contexto esco-
ar favorecería una percepción más  transparente y precisa de las
ituaciones de violencia, previniendo el conflicto escolar.

Son escasos los estudios en adolescentes que evalúen la eficacia
e un programa de mindfulness en el contexto escolar para reducir

a discriminación social y los comportamientos agresivos que
fectan al clima social del aula. Solo recientemente Riggs, y Brown
2017) han propuesto implementar prácticas de mindfulness
ara mejorar la percepción consciente del presente, en lugar de

star alerta para detectar estados de victimización. Por ello, la
ráctica de mindfulness, debidamente adaptada a las necesidades
e la adolescencia y al contexto educativo, podría favorecer las
strategias de autorregulación del alumnado. Esta práctica puede
áctica, 2020, 25 (1) , 30–35 31

promover relaciones interpersonales sanas y mejorar la percepción
de un clima social más  seguro en el aula. La revisión sistemática
realizada por Fix, y Fix (2013) concluye que los programas basados
en mindfulness pueden ser efectivos para reducir la agresividad
individual. Estos autores recomiendan profundizar en comprender
los mecanismos por los que los programas de mindfulness son
útiles para tratar la conducta agresiva.

Tras una revisión de la literatura sobre la efectividad del mind-
fulness en los distintos dominios (por ejemplo, estrés, angustia,
comportamientos prosociales, hostilidad, agresión verbal o física)
del funcionamiento escolar, no se tiene constancia de ningún
estudio que haya valorado el papel moderador de alentar a los
estudiantes a practicar en casa el mindfulness y sus efectos. Nor-
malmente, los análisis sobre la efectividad del mindfulness se han
contemplado con un carácter más  molar, codificando este crite-
rio dentro del tiempo de duración de sesiones de intervención, sin
cuantificar afirmaciones genéricas como «se alentó a los partici-
pantes a practicar en casa» o «a los participantes se les dio tarea
semanalmente» (Klingbeil et al., 2017).

Teniendo en cuenta la importancia de la autorregulación del
comportamiento en el contexto escolar y la escasez de estudios que
abordan este tema, este trabajo evalúa si la intervención en mind-
fulness en el aula tiene efectos relevantes sobre la impulsividad y
la calidad de las interacciones socioemocionales del alumnado de
primer curso de secundaria. Además, también trata de analizar la
aplicación de la intervención en mindfulness con diferentes moda-
lidades (intervención en mindfulness en el aula e intervención en
mindfulness en el aula y práctica en casa) sobre el clima social del
aula y la impulsividad.

Este estudio hipotetiza, en primer lugar, que los participan-
tes con intervención en mindfulness en el aula y los participantes
con intervención en mindfulness en el aula y práctica en casa
presentarán una mejora positiva en la regulación emocional y con-
ductual, incrementarán el clima social positivo del aula y reducirán
la impulsividad. En segundo lugar, se plantea la hipótesis de que los
participantes con intervención en mindfulness en el aula y práctica
en casa presentarán unas puntuaciones más  positivas en la regu-
lación emocional y conductual, y en la calidad de las interacciones
sociales con respecto al grupo de participantes con intervención en
mindfulness en el aula sin práctica en casa y al grupo control.

Método

Diseño

Se ha utilizado un diseño experimental de medidas repetidas,
con un factor intergrupo intervención mindfulness (grupo control,
grupo intervención en mindfulness en el aula y grupo intervención
en mindfulness en el aula y práctica en casa) y un factor intragrupo,
tiempo (evaluación preintervención vs. evaluación postinterven-
ción). El grupo control y el grupo intervención formaban parte de
aulas distintas.

Participantes

La muestra está constituida por 83 estudiantes pertenecientes
a 1.◦ de educación secundaria obligatoria de entre 11 y 13 años
(M = 11.98, DT = .31), procedentes de un instituto público situado
en la provincia de Castellón (España). El nivel sociocultural y eco-
nómico de la mayoría de las familias del alumnado es medio, sin
aspectos a destacar en cuanto a presencia de alumnado con posi-

bles problemáticas sociales. Dentro del centro y en las aulas que
participan en el estudio no se detectan conflictos reseñables y los
resultados académicos de los estudiantes, tomando como referen-
cia las notas de selectividad, están dentro de la normalidad.
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El 50.6% son chicas (n = 42) y el 49.44% son chicos (n = 41). Los
studiantes que forman parte del grupo de intervención son 61
73.4%), mientras que 22 (26.6%) forman parte del grupo control.
l número de participantes establecido por cada grupo permite
n poder del 90% en la detección de errores estadísticos atribui-
les al sesgo muestral (Cohen, 2013), situando el tamaño del efecto
or el error muestral en un nivel grande (d = 1.00, � = .05). De los
articipantes del grupo intervención 30 forman el grupo 1 (inter-
ención en mindfulness en el aula) y 31 el grupo 2 (intervención
n mindfulness en el aula y práctica en casa). Ninguno de los par-
icipantes forma parte de ningún otro programa extraescolar de
arácter socioemocional.

nstrumentos

A los estudiantes se les pregunta por su edad y sexo, siendo estos
os únicos datos sociodemográficos recogidos.

El cuestionario adaptado del Test Bull-S forma A es un instru-
ento para la evaluación de la dinámica del bullying entre escolares

asado en la técnica del sociograma (Cerezo, 2000; Cerezo, 2009).
tendiendo al objetivo planteado se ha adaptado para este estu-
io el ítem 13, que hace referencia a la frecuencia con que se
anifiestan las situaciones agresivas en el centro, según la per-

epción del alumnado. En la versión utilizada en este estudio, a
artir del enunciado «Según tu experiencia personal las situacio-
es agresivas en el centro suceden...»  los participantes responden

 cuatro ítems («todos los días»; «De una a dos veces por semana»;
rara vez»; «nunca»)  que se presentan en una escala tipo Likert,
e rango 1 = completamente de acuerdo a 7 = completamente en
esacuerdo. Con estos cuatro ítems se ha elaborado la variable
enominada bullfrequency. La consistencia interna de la medida en

a evaluación preintervención (T1) fue alfa de Cronbach (�) = .630,
oeficiente Omega de McDonald (�)  = .703, e índice de varianza
xtraída (IVE) = .434; y en la evaluación postintervención (T2) fue

 = .401, � = .675, IVE = .492. Se observa una reducción de la con-
istencia interna que puede ser debida a la intervención, pero que
sencialmente sugiere la inestabilidad de la medida.

La adaptación del cuestionario Mi  vida en el instituto (Arora,
994) se compone de 25 ítems que se presentan en una escala
ipo Likert, de rango 1 = nunca a 9 = muchas veces, que responden al
nunciado «Durante esta semana otra persona de la clase. . .».  Estos
tems evalúan el clima social del aula y se usan como base en cen-
ros educativos de primaria y secundaria para estimar el alcance del
ullying entre el alumnado (Tauste, 2012). Cuenta con dos factores
lima social positivo y clima social negativo. La dimensión clima social
ositivo está formada por nueve ítems (p. ej.: «Me  ayudó con los
eberes», «Fue amable conmigo», «Me  ayudó a llevar mis  cosas»).
na puntuación alta indica mayor clima social positivo. La con-

istencia interna en T1: � = .823, � = .830, IVE = .356; y en el T2:
 = .763, � = .767, IVE = .273, respectivamente. El clima social nega-

ivo está formado por 16 ítems (p. ej. «Me  hizo hacer cosas que yo
o quería hacer»,  «Se metió con mi  familia», «Se rió de mí»). Una
untuación alta indica mayor clima social negativo. La consistencia

nterna es en el T1: � = .925, � = .929, IVE = .473; y en el T2: � = .883,
 = .890, IVE = .360.

La Escala de Distancia Social (EDS) de Bogardus se compone de
inco ítems que se presentan en una escala tipo Likert, de rango

 = no a 9 = sí. Los participantes responden al enunciado «Piensa
n el tipo de persona con la que menos te identificas, bien sea
e otra raza, religión, valores etc. ¿Te resultaría desagradable.  . .?».
os ítems siguen un rango acumulativo ascendente («¿. . .tenerla
e visitante en la ciudad?»; «¿. . .tenerla como vecino/a del mismo

arrio?»; «¿. . .tenerla como vecino/a en el mismo  edificio dónde
ives?»; «¿. . .tenerla como amigo/a?»; «. . .tenerla como miembro
e tu familia?»). Evalúa la distancia psicosocial con grupos sociales,
iendo una medida indirecta de la discriminación social (Bogardus,
áctica, 2020, 25 (1) , 30–35

1933). En ella se reflejan tanto las actitudes, como el nivel de con-
tacto y prejuicio de un grupo hacia otro (Wark y Galliher, 2007).
Es una escala acumulativa en la que el acuerdo con los ítems pos-
teriores supone la aceptación de los anteriores, lo que lo convierte
en un subconjunto de la Escala Guttman. Menor puntuación indica
menor distancia social (T1: � = .904, � = .907, IVE = .670; T2: � = .925,
� = .935, IVE = .747). Por su rápida aplicación y fácil comprensión
por el alumnado de 12 años se ha considerado justificado utilizarla
en esta investigación.

La adaptación española de la escala Barratt Impulsiveness se
compone de 25 ítems tipo Likert en los que los participantes
deben informar sobre la frecuencia de diferentes conductas, en un
rango de 1 = si raramente o nunca a 4 = si siempre o casi siempre.
Para la valoración de la impulsividad se ha utilizado la adapta-
ción española de la escala de Martínez-Loredo, Fernández-Hermida,
Fernández-Artamendi, Carballo, y García-Rodriguez (2015). Los
ítems se distribuyen en dos dimensiones factoriales, el primer fac-
tor recoge los aspectos relacionados con la impulsividad general
(atencional, cognitiva y motora), compuesto por 14 ítems evaluados
de tal forma que a mayor puntuación más  frecuencia de impul-
sividad (T1: � = .763, � = .770, IVE = .254; T2: � = .685, � = .719,
IVE = .227). El segundo factor se refiere a la impulsividad planifi-
cada, la escala original está compuesta por 11 ítems. Sin embargo,
la fiabilidad para esta muestra no llegaba a .25, por lo que se
decide eliminar los ítems que disminuyen la coherencia de la
escala. Finalmente, la escala se ha compuesto por nueve ítems
evaluados de tal forma que mayor puntuación indica más planifica-
ción de la conducta (T1: � = .532, � = .436, IVE = .155; T2: � = .564,
� = .541, IVE = .173). A pesar de la revisión, la escala de impulsivi-
dad planificada presenta una consistencia interna baja que indica la
inestabilidad de la medida en esta población.

Para llevar a cabo la intervención se ha utilizado el programa de
mindfulness para niños y jóvenes del Método Elin Snel (Snel, 2013).
Este método es una adaptación infantojuvenil del programa Mind-
fulness Based Stress Reduction (Gold et al., 2010; Kabat-Zinn, 2003).
La estructura del programa sigue una pauta en la que se realizan
prácticas guiadas de mindfulness, historias, breves explicaciones
y dinámicas de grupo en cada sesión. El alumnado usa durante el
programa un cuaderno de trabajo con materiales de apoyo. Existe
también material de audio descargable que permite al alumnado
hacer las prácticas en casa.

Para el control de la práctica de meditación en casa, al inicio
de cada sesión, se registra si el alumnado ha realizado la práctica
de meditación en casa, mediante la pregunta: «¿has practicado con
el audio de meditación esta semana?», la pregunta cuenta con un
rango de respuesta dicotómica 1 = sí o 2 = no. Al menos 31 estu-
diantes dicen haber practicado con los audios una o más veces por
semana a lo largo del programa (n = 31, M = 1.45, DT = .77).

Procedimiento

La investigación se ha llevado a cabo durante el curso escolar
2017/2018. Todos los participantes pertenecen al mismo  centro
escolar. A los participantes del estudio se les proporciona un con-
sentimiento informado para participar en el programa y a los
familiares una autorización de consentimiento de los estudiantes
que participan en el estudio. Se escoge este centro escolar debido
a que en él trabaja la profesora que imparte el programa con la
acreditación que le permite hacerlo. Previo al consentimiento y
autorización de los familiares se contacta con la dirección del centro
escolar para informar de los objetivos de la investigación y solici-
tar la implicación del alumnado, profesorado y las familias. Tras

su colaboración y permiso se procede a proponer al alumnado del
mismo  centro educativo la participación voluntaria. Solo acceden
a participar cuatro aulas de un total de nueve que componen el
centro.
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El programa de mindfulness se ha impartido en horario escolar
or parte de una profesora del centro certificada para impartir dicho
rograma. Se ha impartido con una periodicidad de una sesión por
emana, de una hora de duración en horario de tutoría, a lo largo
e diez semanas consecutivas entre los meses de enero de 2018

 marzo de 2018, procurando en todo momento que las sesiones
o obstaculicen el desarrollo normal de las sesiones curriculares. El
lumnado participante ha sido distribuido al azar en dos grupos. Un
rupo intervención que asiste a las sesiones del programa en mind-
ulness y un grupo de control que no asiste a estas sesiones. Por
u parte, el alumnado participante en el grupo control asiste a sus
oras de tutoría con el contenido curricular normalizado del centro.
stas tutorías las realiza la misma  profesora del grupo intervención.
n el grupo intervención tras cada sesión se entrega un audio de
editación que formaba parte del programa. A la mitad del alum-

ado del grupo intervención escogido aleatoriamente no se pide
xpresamente la necesidad de utilizar el audio. A la otra mitad se le
nsiste en la necesidad de practicar en casa con el audio y se les pide
tilizarlo. Al alumnado que no utiliza en ningún momento el audio
e le incluye en el subgrupo intervención sin práctica intervención
n mindfulness en el aula. Al alumnado que utiliza el audio al menos
na vez, para practicar, se le incluye en el subgrupo intervención
on práctica, intervención en mindfulness en el aula y práctica en casa.

Las medidas de pretest se llevan a cabo solicitando al alumnado
articipante la cumplimentación individual de los cuestionarios
ntes de iniciar la intervención en mindfulness de 10 semanas. Al
cabar el programa se solicita al alumnado participante la cum-
limentación de los cuestionarios, obteniendo así las medidas de
ostest para las diferentes variables.

Esta investigación ha sido aprobada por la Junta de Revisión Ins-
itucional de la Universitat Jaume I, y realizada de acuerdo con
l protocolo presentado y aprobado por dicha institución (2436).
icho protocolo ha seguido el Código Ético Internacional en Huma-
idades y Ciencias del Centre for Research Ethics y Bioethics.

nálisis de datos

Se ha utilizado el programa estadístico SPSS vs25. En el apartado
e instrumentos se incluyen índices para el cálculo de fiabilidad de

os instrumentos, el alfa de Cronbach, Omega de McDonald e IVE. En
os resultados se han obtenido los datos descriptivos. Para evaluar
l efecto de la intervención se han calculado las puntuaciones dife-
enciales (T2-T1) en cada una de las variables dependientes para
stablecer una medida de cambio (T2-T1) pre vs. postintervención.
inalmente se ha modelizado el efecto de la intervención sobre el
ambio entre las variables controlando los efectos de interacción
ediante una MANOVA. Se incluye el test de Levene y la M de Box

ara evaluar la homegeniedad de las varianzas y covarianzas entre
os grupos. El cálculo del tamaño del efecto se ha realizado mediante
a Eta al cuadrado (�2) para el modelo general, y la Omega al cua-
rado (�2) para los efectos en cada variable del modelo. Finalmente
e han realizado medidas post-hoc para identificar diferencias entre
rupos.

esultados

La prueba multivariante de análisis de los tres grupos inter-
ención por cambio (T2-T1) pre intervención vs. postintervención
ndica que el efecto de la intervención del programa basado en

indfulness es significativo (F = 3.68, gl = 12, p < .000, �2 = .233). El

amaño del efecto es suficiente para considerar relevantes los resul-
ados, aunque pequeño. El test de Levene de igualdad de los errores
e varianza se cumple en las variables dependientes para cada
rupo excepto en la variable clima social negativo. Por su parte,
áctica, 2020, 25 (1) , 30–35 33

la M de Box indica que las matrices de varianza de las variables
dependientes difieren para cada grupo (M = 67.157, p = .001).

Más  concretamente, al realizar comparaciones entre los distin-
tos grupos los resultados muestran que el efecto de la intervención
del programa basado en mindfulness en el aula varía en función de
la implicación personal de si se practica en casa o no la meditación
(Tabla 1). El efecto del programa se observa en tres de las varia-
bles estudiadas. En primer lugar, los resultados muestran cambios
significativos en el clima social positivo. Se observa una mejora del
clima social positivo en el grupo de intervención en mindfulness en
el aula y práctica en casa en términos absolutos, y en relación con el
grupo intervención en mindfulness en el aula (p = .002). En segundo
lugar se observan cambios significativos en el clima social negativo.
El grupo intervención en mindfulness en el aula reduce el clima
social negativo, y mejora significativamente cuando se compara con
el grupo control (p = .005). En tercer lugar, también se observan
cambios significativos en relación con la impulsividad planificada.
Es el grupo de intervención en mindfulness en el aula y práctica
en casa el que reduce la impulsividad, siendo significativo el cam-
bio en relación con el grupo control (p = .006) y en relación con el
grupo intervención en mindfulness en el aula sin práctica en casa
(p = .036).

Discusión

El estudio analiza los efectos que ejercen las distintas condicio-
nes de intervención en mindfulness (intervención en mindfulness
en el aula e intervención en mindfulness en el aula y práctica en
casa) comparado con un grupo control sin intervención sobre el
clima social del aula y la impulsividad. En general, los resultados
ponen de manifiesto que la aplicación de un programa de mind-
fulness es significativa en relación con su no aplicación. Además, la
implicación del alumnado practicando en casa se asocia a cambios
positivos en la mejora del clima del aula y en la autorregulación de
comportamientos impulsivos. Estos resultados siguen la línea de los
estudios que señalan que el mindfulness es efectivo en el desarrollo
de hábitos saludables y en el incremento de conductas de inter-
acción social adaptativas (Franco, Amutio, López-González, Oriol,
y Martínez-Taboada, 2016; López-González, Amutio, y Herrero-
Fernández, 2018; López-González, Amutio, Oriol, y Bisquerra,
2016). Los resultados incorporan un conocimiento complementa-
rio, ya que el compromiso del alumnado mejora considerablemente
la eficacia del programa de intervención en mindfulness.

Más  concretamente, con el compromiso de la práctica fuera del
aula se pueden observar cambios significativos en el clima social
positivo del aula, así como una reducción significativa en la dimen-
sión de la impulsividad planificada, confirmando así parcialmente
nuestra hipótesis. No se han encontrado cambios en la reducción de
la impulsividad general ni en la discriminación social. En el presente
estudio la planificación de los impulsos, así como la percepción
de un clima social favorable, se ven afectados por la intervención
acompañada de práctica en casa. Sin embargo, la reducción del
clima social negativo está asociada a la intervención sin práctica
en casa. Es decir, se observan cambios en el juicio y la reactividad
emocional que favorecen pensar en un clima social del aula más
amistoso, asociados a la intervención en mindfulness.

Estos resultados apoyan la evidencia existente en el sentido
de que el mindfulness en la adolescencia permite autorregular
estados emocionales negativos (Rempel, 2012; Vickery y Dorjee,
2016). La escasa literatura de la práctica del mindfulness en
adolescentes señala que este tipo de intervención reduce todas las

dimensiones de los niveles de impulsividad y agresividad (Fishbein
et al., 2016; Franco et al., 2016). Aunque no se ha profundizado en
qué mecanismo causal de la práctica en mindfulness discrimina
mejor la reducción de estas dimensiones, parece evidente que la
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Tabla 1
MANOVA de los grupos de intervención por cambio (T2-T1) preintervención vs postintervención

M DT F gl p �2

Bullfrequency cambio
Intervención con práctica
Intervención sin práctica
Control

.27

.43
–.42

1.81
1.76
1.17

1.73 2 .18 .03

Clima  social positivo cambio
Intervención con práctica
Intervención sin práctica
Control

.66
–.27
.26

.93

.94
1.26

6.09 2 .004 .12

Clima  social negativo cambio
Intervención con práctica
Intervención sin práctica
Control

.10
–.17
.46

.40

.88

.71

5.29 2 .007 .11

Distancia social cambio
Intervención con práctica
Intervención sin práctica
Control

.25
–.01
.10

.48

.60

.76

1.45 2 .24 .02

Impulsividad generalizada cambio
Intervención con práctica
Intervención sin práctica
Control

.05

.22

.10

.38

.31

.37

1.83 2 .17 .03

Impulsividad planificada cambio 5.77 2 .005 .12

i
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e
d
e
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i
e
p
p
d

i
e
e
l
a
2
l
s
t
p
c

(
m
e
s
r
L
m
d
e
c
s
a
p

Intervención con práctica
Intervención sin práctica
Control

.13
–.15
–.26

.46

.49

.30

mplicación total en la autorregulación de la atención y la emoción
onduce al aprendizaje de las relaciones sociales adaptativas y

 la mejora del clima de la clase en la adolescencia. Además,
unque no es comparable, el mayor efecto del grupo que practica
n casa apoya la evidencia aportada por Klingbeil et al. (2017),
ues a mayor tiempo de intervención mayor efectividad, siendo
l tiempo en minutos de dedicación un moderador significativo
e la efectividad. El efecto significativo del grupo intervención
n mindfulness en el aula y práctica en casa con respecto a los
tros dos grupos se produce a pesar de la baja frecuencia de la
mplicación personal de la práctica en casa, ya que la mayoría de
studiantes solo practicaba una media de un día y medio. Cabría
lantearse la necesidad de establecer estrategias motivacionales
ara que el alumnado incremente su compromiso con la práctica
e mindfulness fuera de la supervisión del profesorado.

Ningún estudio hasta la fecha ha analizado la conexión entre la
mplicación personal en mindfulness (p. ej. realización de práctica
xterna) y la impulsividad, así como sus efectos sobre el clima social
n el aula en los adolescentes. Sin embargo, hay evidencias de que
a relajación de mindfulness tiene algún efecto sobre el clima del
ula (López-González et al., 2018) y la impulsividad (Franco et al.,
016). Una etapa que difiere de la adultez, en la que la regulación de

as emociones es más  desafiante y en la que la atención consciente
obre sí mismo es más  difícil de implementar. De hecho, el con-
rol ejecutivo aún está desarrollándose y parece que la amígdala
rovoca una mayor reactividad hacia situaciones estresantes en
omparación con los adultos (Skinner y Zimmer-Gembeck, 2016).

Recientemente, López-Castedo, Alvarez, Dominguez, y Alvarez
2018) han puntualizado que el número de agresiones se incre-

enta de forma considerable en 5.◦ de primaria y en 2.◦ de
ducación secundaria (13-14 años). Es un período crítico en el que
on necesarios la introducción en la escuela de programas para
educir las tasas de comportamiento violento en la adolescencia.
a investigación podría centrarse en el efecto que los programas de
indfulness pueden tener sobre el centro escolar, yendo más allá

el efecto directo sobre el alumnado. Asimismo, el que la práctica
n casa sea un factor relevante en los efectos encontrados sobre el

lima social positivo y la reducción de la impulsividad planificada,
ugiere que la implementación de mindfulness podría requerir,
demás del control de la práctica fuera del aula, la continuidad de su
ráctica una vez terminado el programa. La práctica en casa implica
motivación por incorporar en la vida personal la práctica mindful-
ness, lo que sugiere que este factor, la motivación personal por la
práctica, más  allá de la supervisión del profesorado, puede ser un
factor relevante en el efecto. Futuras investigaciones longitudinales
podrían determinar si los efectos de la implicación personal en la
práctica del programa se mantienen en el tiempo. Además, también
sería aconsejable, en un futuro, contemplar qué otros mecanismos
del mindfulness muestran mayor efectividad, para trazar un perfil
más  significativo de implementación del programa.

Esta investigación no está exenta de limitaciones. En primer
lugar, el reducido tamaño de la muestra compromete la genera-
lización de los resultados, por lo que se hace necesario realizar
estudios adicionales con mayor tamaño muestral. En segundo lugar,
el alumnado del grupo control y de los grupos de intervención sin
práctica y con práctica en casa, son del mismo  centro, circunstancia
que podría contaminar la eficacia del programa. El alumnado que
ha recibido la intervención puede cambiar la actitud en las inte-
racciones con el alumnado que no ha participado, contagiando o
atrayendo a otras personas del aula hacia la misma actitud. De  esta
forma en el grupo control podrían observarse efectos similares al
de intervención enmascarando su efecto. Una forma de resolverlo
sería seleccionar el grupo control y el grupo intervención de centros
educativos distintos. En tercer lugar, otra preocupación metodoló-
gica es que la medición de la efectividad del programa se ha llevado
a cabo por la misma  fuente, lo que presenta la posibilidad de un
sesgo de fuente común, y en este sentido la utilización de observa-
ciones y registros por parte del profesorado hubiera incrementado
la información sobre el clima del aula. Finalmente, se observa que
la fiabilidad en el caso de la medida de bullfrequency ha bajado en la
medida postintervención, sugiriendo que la intervención ha podido
comprometer la consistencia interna de los ítems, por lo que sería
recomendable contar con medidas cuya consistencia no fuera sus-
ceptible a este tipo de intervenciones, y poder centrar el análisis
en los cambios en la distribución de las puntuaciones. Esta limita-
ción se extiende a la baja fiabilidad de la medida de impulsividad
planificada en nuestra muestra, lo que puede comprometer la uti-
lidad de la escala para este tipo de estudios si presenta la misma

debilidad en posteriores análisis. Finalmente, al tratarse de alum-
nado en el que no se presentan conflictos específicos, el programa
de mindfulness no se presenta como una intervención para resol-
ver un problema. Sin embargo, se muestra útil como una actividad
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uya implementación en el contexto escolar puede prevenir difi-
ultades del alumnado derivadas de la interacción social. A pesar
e las limitaciones del presente estudio, esta investigación tiene
epercusiones en el diseño de programas de intervención en mind-
ulness, ya que la implicación responsable en la adolescencia de la
ráctica en casa en mindfulness mejora de forma considerable el
lima social positivo percibido del aula y reduce la impulsividad no
lanificada.
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