
EL MODELO DE COMPETENCIA COMO MARCO DE LOS
PROGRAMAS DE DESARROLLO POSITIVO
ADOLESCENTE
Desde hace varias décadas investigadores y profesionales
han mostrado su interés por el desarrollo adolescente in-
virtiendo mucho esfuerzo en diseñar programas para pre-
venir comportamientos de riesgo concretos. Estos
programas han partido de un modelo de déficit, y han te-
nido como objetivos la prevención del consumo de dro-
gas, de las prácticas sexuales de riesgo, de los problemas
académicos o de la violencia escolar. No obstante, desde
hace ya algunos años estamos asistiendo a un cambio de
perspectiva, y cada vez son más los programas diseñados
desde un modelo de competencia que buscan promover el
desarrollo positivo (Damon, 1998). Este cambio parte de
un triple consenso. Por un lado, entender que la adoles-
cencia es un recurso a desarrollar, no un problema a re-

solver (Roth, Brooks-Gunn, Murray, y Foster 1998); por
otro, considerar que un desarrollo saludable requiere algo
más que evitar las conductas de riesgo (Lerner et al.,
2006); y finalmente, comprender que en la promoción del
desarrollo social, emocional, comportamental y cognitivo
está la llave para prevenir los problemas anteriores (Cata-
lano, Berglund, Ryan, Lonczak y Hawkins, 2004). En el
marco del modelo de competencia, los programas de de-
sarrollo positivo tratan de ayudar a los jóvenes a construir
una serie de recursos y habilidades que les serán necesa-
rios para navegar de forma exitosa por la adolescencia y
alcanzar una adultez ajustada. 
Estos programas están en auge en la actualidad. Prue-

ba de ello es el creciente interés de la administración por
desarrollar actividades estructuradas dentro y fuera del
horario escolar que supongan experiencias enriquecedo-
ras para el desarrollo juvenil. Aunque la mayoría de los
programas existentes están enmarcados en el contexto y
horario escolar, el objetivo de este artículo son los extra-
escolares. En él presentamos una revisión de lo que sa-
bemos hasta el momento de estos programas y del papel
que desempeñan como fuente de promoción del desarro-
llo positivo durante la adolescencia. 
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La mayoría de las intervenciones dirigidas a la población adolescente han partido de un modelo de déficit y se han centrado en la
prevención de conductas de riesgo. En la actualidad este modelo está siendo sustituido por otro de competencia que pretende pro-
mover el desarrollo de chicos y chicas en esta etapa evolutiva. Por otro lado, existe cada vez mayor conciencia de que las activida-
des extraescolares son un importante recurso a través del cual estimular el desarrollo adolescente. El objetivo de este trabajo es
revisar lo que hasta el momento sabemos de los programas extraescolares de desarrollo positivo, analizando entre otros aspectos,
las características de los programas exitosos o las consecuencias que tiene la participación en ellos. Asimismo, se exponen ejemplos
de dos programas extraescolares llevados a cabo en España con el objetivo de estimular el bienestar adolescente. Para concluir se
presentan algunas preguntas que todavía carecen de respuesta y futuras líneas de trabajo.
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La evidencia acumulada sobre las consecuencias favo-
rables para el desarrollo juvenil que tiene la participa-
ción en actividades extraescolares estructuradas ha
potenciando el interés por desarrollar programas en los
que chicos y chicas puedan implicarse tras salir de clase,
especialmente aquellos que viven en entornos más desfa-
vorecidos (Eccles y Gootman, 2002). Estas iniciativas son
más frecuentes en países del norte de Europa y Estados
Unidos, no así en España, donde la mayoría de los pro-
gramas tienen un marcado corte educativo y están orien-
tados a niñas y niños más pequeños. No obstante, es
justo afirmar que este tipo de actividades está cada vez
más presente en las vidas de nuestros adolescentes, y
que con bastante seguridad su presencia irá en aumento
en los próximos años. 

¿QUÉ ES UN PROGRAMA EXTRAESCOLAR DE
DESARROLLO POSITIVO ADOLESCENTE?
En general podemos decir que es un programa de activi-
dades llevado a cabo fuera del horario escolar con el
objetivo de proporcionar experiencias enriquecedoras
que permitan a los adolescentes ampliar sus perspecti-
vas, mejorar su socialización y potenciar sus habilida-
des, sin saturarlos ni sobrecargarlos y permitiéndoles
disfrutar de una cantidad razonable de tiempo libre y de
ocio. Roth y Brooks-Gunn (2003) afirman que un pro-
grama de desarrollo positivo juvenil debe ayudar a sus
participantes a desarrollar competencias que les permi-
tan crecer, desarrollar sus habilidades y convertirse en
personas adultas saludables, responsables y preocupa-
das por los demás.
Definir qué es un programa de desarrollo positivo no es

fácil. Lo que sí parece claro es que debe cumplir al me-
nos tres requisitos: perseguir unos objetivos concretos,
llevarse a cabo a través de actividades planificadas y te-
ner lugar en una atmósfera de relaciones saludables
(Roth y Brooks-Gunn, 2003).
En cuanto al primero de estos aspectos, Catalano

(Catalano et al., 2004) ha realizado una propuesta
según la cual los buenos programas de desarrollo po-
sitivo adolescente deben perseguir alguno de los si-
guientes objetivos básicos. Por un lado, estimular la
adquisición de competencias sociales, emocionales,
cognitivas, conductuales y morales. Sociales, como la
correcta codificación e interpretación de las claves so-
ciales o la generación de soluciones efectivas ante los
problemas interpersonales. Emocionales, como recono-
cer y manejar las emociones propias y ajenas. Cogni-

tivas, como entender las perspectivas de los otros y ser
capaz de resolver los problemas de forma lógica y op-
timizando los recursos. Conductuales, como el conjun-
to de habilidades necesarias para comportarse de
manera exitosa y prosocial, y morales, como las habi-
lidades para responder de forma ética o teniendo en
cuenta principios de justicia social. Por otro lado, tra-
tan de promover y apoyar la autodeterminación de los
adolescentes, esto es, su habilidad para pensar de for-
ma autónoma y tomar decisiones coherentes con di-
chos pensamientos,  potenciar su sent ido de
autoeficacia y facilitar la construcción de una identi-
dad clara y positiva, que incluya unas expectativas de
futuro realistas y optimistas. Finalmente, tratan de pro-
mover vínculos entre el chico o la chica y otras perso-
nas significativas, contribuyendo a que se generen
fuertes relaciones con iguales y adultos. 
Además de estos objetivos, los programas de desa-

rrollo positivo se definen por llevarse a cabo a través
de unas actividades planificadas (Roth y Brooks-Gunn,
2003). Estas actividades, independientemente de los
contenidos que incluyan, que pueden estar relaciona-
das con el arte, la música, el deporte o el voluntaria-
do, deben ser una oportunidad para estimular los
intereses adolescentes, para facilitarles la adquisición
y práctica de nuevas habilidades, así como para esta-
blecer una red social que pueda convertirse en un re-
curso valioso. En última instancia, deben contribuir a
la construcción de la propia identidad a través la fija-
ción de valores y la estimulación de capacidades.
Igualmente, deben permitir la exposición a nuevas rea-
lidades yendo más allá de sus actividades cotidianas,
ampliando su participación social y su implicación en
nuevos retos.
En cuanto a la atmósfera, los programas de desarrollo

positivo deben reunir tres aspectos (Roth y Brooks-Gunn,
2003). Por un lado, han de permitir el establecimiento
de redes de apoyo y relaciones positivas con iguales y
adultos. Por otro, deben fomentar el empoderamiento
adolescente, lo que se consigue animando a chicas y
chicos a implicarse en actividades útiles de las que sean
responsables, con las que tengan que comprometerse, y
que contribuyan a generar un fuerte sentimiento de per-
tenencia al grupo. Finalmente, una buena atmósfera im-
plica la creencia en las capacidades adolescentes a
través de la comunicación de elevadas expectativas so-
bre su comportamiento y de la existencia de normas y
responsabilidades claras.
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EL PAPEL DE LAS PERSONAS ADULTAS QUE TRABAJAN
EN ESTOS PROGRAMAS
La mayoría de programas extraescolares cuentan con la
presencia de personas adultas que pueden apoyar los
procesos de desarrollo adolescente. Estas personas ten-
drán que tener muy presente el difícil equilibrio entre fo-
mentar la iniciativa y el sentido de agencia de los
jóvenes a la vez que los supervisan. Es decir, al tiempo
que fomentan la autonomía adolescente deberán facilitar
una guía y estructura que ayude a la realización de las
actividades (Larson, Hansen y Walker, 2005)
Pero en concreto, ¿qué principios generales deben

guiar el trabajo de las personas adultas implicadas en
los programas de desarrollo adolescente? Larson et al.
(2004) han ofrecido algunas sugerencias que se resu-
men en seis puntos. En primer lugar, seguir lo que ha-
cen los jóvenes, apoyando sus objetivos y decisiones
respecto las actividades del programa, lo que reforzará
su papel como agentes activos de su desarrollo, permi-
tiendo al mismo tiempo la reflexión y el aprendizaje de
los propios errores. En segundo lugar, destacan la im-
portancia de desarrollar una cultura en la que chicos y
chicas quieran participar. Una cultura que subraye la
acción adolescente y su liderazgo, que les anime a tra-
bajar y fomentar su sentido de responsabilidad. A con-
tinuación, y como tercer principio, enfatizan la labor
de supervisión para contribuir al desarrollo de las acti-
vidades e intervenir si es necesario en el caso de que
haya problemas. Esta tarea supone un equilibrio nada
fácil, ya que muchas veces las personas adultas se de-
baten entre dejar a los chicos y chicas equivocarse, o
intervenir para que no lo hagan y que la actividad ten-
ga éxito (Zeldin y Camino, 1999). En cuarto lugar, an-
damiar y dar apoyos, y es que a veces la intervención
adulta tiene que ir encaminada a estructurar o reconfi-
gurar las tareas para hacerlas más asequibles a los jó-
venes en función de sus capacidades (Zeldin y Camino,
1999). El quinto principio que debe guiar el trabajo de
los adultos consiste en animar a los jóvenes a enfren-
tarse a nuevos retos, para que adopten nuevos roles e
ideas y para que vayan más allá de lo conocido asu-
miendo nuevas responsabilidades. Finalmente, el sexto
y último principio es saber adaptarse a las diferentes
situaciones, encontrando el balance adecuado entre te-
ner una posición asimétrica en algunas situaciones y si-
métrica en otras. Deben moverse en lo que Vygotsky
denominó Zona de Desarrollo Próximo, andamiando y
apoyando el proceso de desarrollo, ayudando a crear

las condiciones en las que los retos estén acordes con
las habilidades y capacidades adolescentes en cada
momento.

CONSECUENCIAS DE LOS PROGRAMAS
EXTRAESCOLARES DE DESARROLLO POSITIVO
Los datos disponibles indican que la participación en
programas de desarrollo positivo durante la adolescen-
cia está relacionada con un mayor compromiso social
durante la adultez temprana así como con mayores lo-
gros a nivel educacional y ocupacional (Gardner, Roth y
Brooks-Gunn, 2008). Son también muchos los trabajos
que documentan una acción protectora de estas activida-
des contra la implicación en actos delictivos y conductas
problemáticas (Landers y Landers, 1978; Mahoney,
2000; Marsh y Kleitman, 2002; Persson, Kerr y Stattin,
2007), especialmente en jóvenes en situación de riesgo
(Mahoney, 2000; Mahoney y Cairns, 1997), así como
contra el consumo de drogas (Barber, Eccles y Stone,
2001; Cooley, Henriksen, Van Nelson y Thompson,
1995; Elder, Leaver-Dunn, Wang, Nagy y Green,
2000). 
Por otro lado, también existe evidencia de un mejor

ajuste emocional general (Csikszentmihalyi, 1990), con
niveles más elevados de autoestima, sentimientos de au-
tocontrol de la propia vida y mayores aspiraciones de
logro (Broh, 2002; Eccles y Barber, 1999; Marsh,
1992). Además, la participación en estas actividades es-
timula la fijación de valores, talentos e intereses, y a tra-
vés de el las, chicas y chicos disponen de más
posibilidades para su desarrollo personal, por lo que
proporcionan un foro de expresión y afianzamiento de
su identidad (Eccles, Barber, Stone y Hunt, 2003).
Igualmente, están documentadas toda una serie de ven-

tajas a nivel de relaciones interpersonales, como una
mayor capacidad de iniciativa y de toma de decisiones,
mejor manejo de los conflictos, mayores habilidades de
comunicación y, en general, más habilidades sociales
(Eccles et al. 2003; Elder y Conger, 2000). Relacionado
con esto último, y a medio camino entre lo social y lo
cognitivo, algunos estudios ponen de manifiesto cambios
en el uso del lenguaje, con un aumento de lo que Larson
denomina Lenguaje del Sentido de Agencia (Larson,
2000). Estos cambios incluyen un mayor uso del condi-
cional y del lenguaje probabilístico, lo que refleja un de-
sarrollo del pensamiento hipotético y un estilo más
conveniente para resolver los conflictos interpersonales.
También usan más estrategias que requieren clarifica-
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ción o explicaciones de sus compañeros y compañeras,
y una mayor variedad de registros -legal, amistoso o de
apoyo, formal…- en sus discursos dependiendo de las si-
tuaciones (Heath, 1991; 1999; Heath y Langman,
1994). 
Para concretar, y siguiendo la propuesta de Larson et

al. (2004), estas actividades realizadas en el marco de
programas para el desarrollo positivo adolescente fuera
del contexto escolar tienen una serie de consecuencias
positivas para los chicos y chicas que se resumen en cin-
co. En primer lugar, el desarrollo de la iniciativa perso-
nal, una capacidad fundamental en nuestra sociedad del
siglo XXI y que implica saber organizar el propio esfuer-
zo a lo largo del tiempo para conseguir un objetivo. En
segundo lugar, la transformación de su motivación. Mu-
chas chicas y chicos dicen estar aburridos con frecuencia
(Larson y Richards, 1991) y, curiosamente, elevados ni-
veles de aburrimiento surgen en actividades como las es-
colares, que deberían suponer un reto y exigir un
esfuerzo importante (Larson, Ham y Raffaelli, 1989; Leo-
ne y Richards, 1989). Sin embargo, para desarrollarse
adecuadamente como persona adulta hay que aprender
a estar motivado por los retos y a aprender a disfrutar
del trabajo. Las actividades organizadas para jóvenes
son un contexto fundamental para aprender a disfrutar
de retos y desafíos parecidos a los que se enfrentarán
durante la adultez. Estos programas les ofrecen la opor-
tunidad de implicarse en actividades nuevas y atractivas.
Además, en la medida que son actividades que se han
elegido personalmente y en las que se esfuerzan, ofrecen
oportunidades para experimentar el éxito, un éxito que
provocará mayor atracción por la tarea, haciéndose así
más motivadora. 
Una tercera consecuencia importante de la implicación

en estos programas es la adquisición de capital social
(Jarrett, Sullivan y Watkins, 2005). El desarrollo adoles-
cente consiste por un lado, en la adquisición de nuevas
habilidades y disposiciones, y por otro, en la formación
de relaciones interpersonales incluyendo a las personas
adultas. La relación con personas de más edad implica
beneficios para los jóvenes en la medida que les ofrecen
información y otros recursos que los conectan con el
mundo adulto (Benson, 1997). Este capital social no es
sólo bueno para jóvenes y adolescentes, sino también
para la comunidad porque el intercambio de conoci-
mientos y recursos favorece la creación de una sociedad
civil saludable a través de la confianza que se desarrolla
entre sus miembros (Putnam, 2000). En cuarto lugar, es-

tos programas crean puentes entre la diferencia. En una
sociedad como la actual, es fundamental que los jóvenes
aprendan a entender, respetar y crear relaciones con
otras personas independientemente de su religión, etnia
o cualquier otro aspecto de diversidad, y los programas
para jóvenes tienen un potencial único para desarrollar
estas competencias (National Reserach Council and Insti-
tute of Medicine, 2002). Finalmente, estos programas
fortalecen el desarrollo de la responsabilidad. Ser al-
guien responsable es una de las principales característi-
cas que definen el paso del mundo infantil al mundo
adulto (Arnett, 2000). Comparados con jóvenes de otras
culturas, en el mundo occidental nuestros chicos y chicas
no suelen enfrentarse a situaciones en las que sus actua-
ciones influyan mucho en otras personas, por lo que su
sentido de responsabilidad queda diluido en el mundo
adulto (Schelegel y Barry, 1991). Sin embargo, muchos
de los programas que buscan el desarrollo positivo ado-
lescente aumentan la responsabilidad de sus participan-
tes haciéndoles agentes de sus actividades y del
resultado de éstas.
Por otro lado, algunos trabajos indican que estos pro-

gramas son especialmente útiles para jóvenes que pro-
vienen de entornos desfavorecidos, ya que pueden tener
un efecto compensatorio al ofrecerles recursos, de los
que no disponen en su contexto de referencia, que van a
facilitarles la consecución de logros académicos (Maho-
ney, 2000; Mahoney y Cairns, 1997).
Siguiendo con la evidencia empírica de las consecuen-

cias positivas de estos programas, los estudios longitudi-
nales parecen confirmar la relación entre la
participación en estas actividades y el desarrollo positivo
a lo largo del tiempo, ya que los efectos parecen conti-
nuar una vez terminada la participación en el programa
concreto (Gardner, Roth y Brooks-Gunn, 2008). Esto nos
lleva a pensar que a través de una implicación mediana-
mente duradera y de cierta intensidad en las diversas
actividades, los chicos y las chicas habrán adquirido
unas capacidades que generarán un crecimiento positivo
adicional una vez terminado el programa.
Como vemos, la participación en actividades extraesco-

lares muestra relación con diferentes aspectos del desa-
rrollo positivo adolescente, no obstante, algunos autores
señalan la importancia de tener cierta precaución con la
presunción de causalidad, ya que parte de esta relación
puede deberse a un mecanismo de selección de los pro-
pios jóvenes que hace que aquellos mejor ajustados se-
leccionen estas actividades estructuradas como
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dedicación de su tiempo libre, mientras que los peor
ajustados elegirían otro tipo de actividades (Gardner,
Roth y Brooks-Gunn, 2008; Persson, Kerr y Stattin,
2007). Aunque ciertamente este mecanismo de selección
podría explicar parte de la relación entre participación
en actividades extraescolares y ajuste adolescente, no
parece suficiente para entender la relación al completo.
También es importante señalar que el tipo de actividad

realizada, la duración de la participación y su intensi-
dad también son factores a tener en cuenta. Respecto a
lo primero, es evidente que asistir dos horas a la semana
a clases de idiomas por las tardes tendrá unos beneficios
concretos y diferentes a los que puede tener jugar en un
club deportivo o participar activamente en un grupo de
teatro. Por otro lado, y en cuanto a la duración de la
participación y su intensidad, aquellos jóvenes que tie-
nen una mayor implicación en estos programas y duran-
te más tiempo presentan resultados más favorables a
largo plazo. Según un reciente trabajo de Gardner, Roth
y Brooks-Gunn, existe interacción entre ambos factores –
intensidad y duración de la participación-, y la mayor
intensidad de participación tiene efectos positivos siem-
pre y cuando implique una participación temporal me-
dianamente duradera (Gardner, Roth y Brook-Gunn,
2008). 

CARACTERÍSTICAS DE LOS PROGRAMAS EXITOSOS
Los programas  extraescolares de calidad centrados en
el desarrollo positivo son un recurso muy útil para pro-
porcionar los apoyos y oportunidades necesarios para el
éxito evolutivo general de los chicos y chicas adolescen-
tes. No obstante, para que estos programas sean efica-
ces tienen que contar con una serie de elementos claves. 
En un interesante trabajo, Hall, Yohalem, Tolman y

Wilson (2002), basándose en diferentes investigaciones
y programas de intervención, identifican una serie de
elementos comunes a los programas exitosos (Connell,
Gambone y Smith, 2000; Learning First Alliance, 2001;
McLaughlin, 2000; Pittman, Irby, Ferber, Tolmanm y Yo-
halem, 2002; National Research Council and Institute of
Medicine, 2002; Steinberg, 2001; Thomases y Smith,
2000). Entre estos elementos podemos destacar, en pri-
mer lugar, que sean contextos seguros y estables en los
que el adolescente pueda encontrar apoyo cuando lo ne-
cesite. Niños y adolescentes necesitan tener acceso a lu-
gares o instalaciones en los que se sientan seguros física
y psicológicamente, donde desarrollen un sentido de
pertenencia y propiedad (Learling First Alliance, 2001).

Además, el programa debe proporcionar una estructura
predecible, con rutinas claras y consistentes a través de
las cuales el joven perciba la existencia de límites (Natio-
nal Research Council, 2002). Por otra parte, necesitan
tener acceso a servicios básicos apropiados, gratuitos  y
confidenciales, referidos por ejemplo a la sexualidad, la
alimentación o la salud mental. Aunque la mayoría de
los programas extraescolares no están equipados para
proporcionar esta atención, cuando sea necesario debe-
rían poder derivarlos a los servicios disponibles.
Por otro lado, la creación relaciones afectuosas positi-

vas es quizá el elemento más importante de cualquier
programa exitoso. Y es que estos programas facilitan la
creación de redes de apoyo que son un recurso funda-
mental para los chicos y chicas en desarrollo (McLaugh-
lin, 2000). Igualmente, estos programas pueden servir
para acercar a los jóvenes a instituciones sociales impor-
tantes que de otra manera permanecerían distantes.
Otra característica importante de los programas que con-

tribuye a su éxito es que aporten experiencias relevantes y
desafiantes para los jóvenes, facilitándoles oportunidades
para opinar, elegir y aportar al grupo. Adolescentes y jó-
venes necesitan experiencias que supongan un reto, que
sean diversas y que les den la posibilidad de probar nue-
vas cosas, construir habilidades y fortalecer su sentido de
competencia. Estos programas son una oportunidad única
para implicar a los chicos y chicas en actividades creativas
que los expongan a nuevas ideas, hobbies y experiencias.
Los programas efectivos crean intencionalmente una cultura
que afirma el potencial de cada participante generándole
un sentimiento de pertenencia al grupo que facilita la impli-
cación en el programa. En este sentido, las oportunidades
de contribuir de forma productiva en el contexto extraesco-
lar pueden ser especialmente importantes para adolescen-
tes que se sienten desconectados de otras instituciones (Hall
et al., 2002). 
Finalmente, los programas extraescolares exitosos de-

ben tener cierta continuidad a lo largo del tiempo, desa-
rrol lando prácticas ajustadas a la edad de los
participantes y facilitándoles oportunidades flexibles de
aprendizaje que se ajusten a sus intereses y necesidades.
Es fundamental que exista un ajuste entre las necesida-
des de los chicos y chicas y las características del pro-
grama, y que estén diseñados de manera que
proporcionen oportunidades cada vez mayores para la
autonomía, la participación en la planificación, el lide-
razgo y el reto intelectual de sus participantes (Eccles,
Lord y Roeser1996). 
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LA HIPÓTESIS DE LA SATURACIÓN
Recientemente, algunos autores han puesto en entredicho
los beneficios de una implicación excesiva en actividades
extraescolares (Rosenfeld y Wise, 2000). Según dichos
autores, niños, niñas y adolescentes sufren con frecuen-
cia una presión tan intensa por parte de sus familias pa-
ra participar en actividades, que puede llevarles a
desajustes emocionales. Además, el exceso de tiempo
dedicado a estas actividades podría dejar poca cabida
a un tiempo libre real.
Con el objetivo de comprobar dicha hipótesis, Maho-

ney, Harris y Eccles (2006) revisaron la evidencia empí-
rica existente hasta la fecha y analizaron el uso del
tiempo libre en una muestra de adolescentes norteameri-
canos, encontrando escaso apoyo a la misma. Los resul-
tados de su estudio indicaron, en primer lugar, que la
motivación principal de los adolescentes para participar
en estas actividades organizadas era intrínseca y no de-
bida a la presión familiar; por otro, que los jóvenes no
estaban sobrecargados, con un promedio de 5 horas se-
manales de dedicación y un 40% de adolescentes que no
participaba en ninguna actividad y, finalmente, que exis-
tía una clara asociación positiva entre la participación
intensiva en actividades extraescolares y diversos indica-
dores de ajuste psicológico. Recientemente, Gardner,
Roth y Brooks-Gunn (2008) también han encontrado que
una implicación intensiva y duradera durante la adoles-
cencia está relacionada con logros ocupacionales, edu-
cativos y cívicos en la adultez temprana. Por lo tanto, los
datos disponibles no apoyan la hipótesis de la satura-
ción o sobre-programación de actividades, sino que pa-
recen indicar todo lo contrario, que la participación
intensiva en actividades y programas de desarrollo posi-
tivo durante la adolescencia produce beneficios que in-
cluso se mantienen hasta la adultez.

ALGUNOS EJEMPLOS DE PROGRAMA
EXTRAESCOLARES EN EL CONTEXTO ESPAÑOL
En España son muy escasos los programas diseñados

con el objetivo específico de estimular el desarrollo posi-
tivo adolescente, tanto dentro como fuera de la escuela.
Según resultados de una revisión de los trabajos publica-
dos sobre promoción de la salud en jóvenes españoles
entre el año 1995 y el 2000, casi el 30% de las interven-
ciones -29,8%- se centró en la prevención del consumo
de drogas ilegales, el 15,9% en la prevención del consu-
mo y abuso de alcohol, el 14,6% se dirigía a evitar las
conductas sexuales de riesgo y el 12,6% al desarrollo de

hábitos de ocio saludable. El resto de los programas es-
taban orientados, en este orden, a la prevención del
consumo de tabaco, de los accidentes de tráfico y al de-
sarrollo de hábitos saludables como la práctica de de-
porte o la alimentación equilibrada (Hernán, Ramos y
Fernández, 2001). Además, algo más de la mitad de es-
tas intervenciones se desarrollaban en la escuela -
51,9%-. Así, aunque la revisión a la que acabamos de
hacer referencia es de trabajos sobre promoción de la
salud, la mayoría se orienta a prevenir problemas, y son
muy pocos los que tienen como objetivo principal dotar
de habilidades que promuevan un buen desarrollo en es-
ta etapa evolutiva, y menos aún los que lo hacen fuera
del horario escolar.
No obstante, en este apartado vamos a exponer breve-

mente dos experiencias que pueden servir como ejem-
plos de programas extraescolares llevados a cabo en
nuestro país con el objetivo de fomentar el desarrollo po-
sitivo adolescentes. Estos programas son el proyecto
“Promoviendo la adaptación saludable de nuestros ado-
lescentes” (Ruiz-Lázaro, Puebla, Cano y Ruiz, 2000) y
“Abierto hasta el amanecer” (Rotella, 2000).
El primero de ellos es muy interesante porque no sólo

trabaja con los jóvenes de entre 12 y 16 años de una
determinada comunidad, sino que también busca la par-
ticipación de sus madres y padres. Surge desde los servi-
cios de salud, y sus objetivos generales son tres: ayudar
a los padres y madres a promover la adaptación saluda-
ble de sus hijas e hijos adolescentes; aportar recursos y
fórmulas a los jóvenes que faciliten su desarrollo perso-
nal y su adaptación saludable; y entrenarlos en las habi-
lidades necesarias para elegir las conductas más
saludables. Ejemplos de objetivos específicos respecto al
trabajo con los padres serían reflexionar sobre cómo
mejorar las habilidades de diálogo con sus hijas e hijos
o favorecer una actitud positiva hacia los jóvenes que fa-
vorezca el desarrollo personal de los chicos y chicas.
Como ejemplos de objetivos concretos para el trabajo
con los jóvenes podemos citar el comprenderse y cono-
cerse mejor a sí mismos y a los demás, saber afrontar los
conflictos interpersonales o desarrollar la capacidad de
controlar de forma libre y responsable sus deseos, emo-
ciones y conductas. Estos objetivos se logran con una
metodología activa, participativa y basada en el diálo-
go, que utiliza una gran diversidad de técnicas como la
exposición teórica, la lluvia de ideas, el juego de pape-
les, el estudio de casos, el entrenamiento o las tareas pa-
ra casa. Las actividades se planifican en dos ciclos de
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tres talleres –uno para padres y dos para adolescentes-
que constan de tres y cinco sesiones cada uno. Cada se-
sión es de hora y media, y los grupos, de entre 12 y 15
personas, son coordinados por un médico y dos diplo-
mados en enfermería, dos observadores externos –edu-
cador y sanitario- y dos expertos externos –técnico de
salud y psiquiatra-. En cada una de las sesiones se reali-
zan entre tres y cinco actividades destinadas a trabajar
los objetivos comentados anteriormente. Según los auto-
res, la evaluación del proyecto ha sido sobresaliente, de-
mostrando su factibilidad y utilidad (Ruiz-Lázaro, 2004).
El segundo de los proyectos que hemos seleccionado

lleva por título “Abierto hasta el amanecer”, y pretende
generar alternativas de ocio activo y participativo, basa-
do en actividades deportivas y culturales en instalaciones
municipales durante las noches de los fines de semana -
como su nombre sugiere-. Aunque surge con el propósi-
to inicial de prevenir el abuso de las drogas a través de
un uso alternativo del tiempo libre, persigue también
otros objetivos como el establecimiento de redes sociales
positivas, la creación de espacios de convivencia en los
que se fomente respetar y compartir con los demás, y el
empoderamiento adolescente. En este sentido, uno de
sus aspectos más interesantes es que está diseñado y eje-
cutado por y para los jóvenes. Los participantes son ado-
lescentes y jóvenes de la comunidad, al igual que los
trabajadores que se forman como animadores y media-
dores. Los usuarios no se limitan a asistir a las activida-
des propuestas, sino que pueden también ofertar otras
participando en su diseño y gestión, lo que aumenta su
responsabilidad y autonomía y potencia la efectividad
del programa. Las actividades son de una gran diversi-
dad y surgen en muchos casos de la iniciativa juvenil.
Como ejemplos podemos citar talleres de ligar, de super-
vivencia doméstica o de primeros auxilios, noches multi-
culturales, mecánica de bicis y automoción o reciclado
de papel, juguete y ropas. Este programa surgió en
1997 en un barrio de Gijón y, como prueba de su éxito,
ya se han realizado 15 ediciones -de hecho sigue vigen-
te en la actualidad- y se ha extendido a diferentes comu-
nidades autónomas, entre ellas, Madrid, Andalucía,
Castilla y León o Canarias. Los jóvenes que participan
en Abierto Hasta el Amanecer adquieren conocimientos
y experiencias que pueden poner en práctica en otros
espacios sociales. Así, la participación reduce el riesgo
de consumo de drogas, no sólo porque la realización de
las actividades es incompatible con el consumo, sino
porque el propio aprendizaje que se extrae de esa expe-

riencia ayuda a que los jóvenes conozcan más maneras
de divertirse y comprendan que el consumo de alcohol
sólo es una opción más, no la única. Al mismo tiempo
este programa evidencia día a día que la juventud pue-
de desempeñar un papel muy importante en la vida co-
munitaria (Arenas, Legaza y Muñoz, 2007).

EL PAPEL DE LOS PROFESIONALES DE LA PSICOLOGÍA
EN LOS PROGRAMAS DE DESARROLLO POSITIVO
ADOLESCENTE
Como vemos, los programas extraescolares son un re-
curso muy útil de cara a fomentar el desarrollo positivo
adolescente y tienen claros beneficios no sólo como po-
tenciadores del desarrollo, sino también como instrumen-
tos para disminuir los problemas de ajuste que pudieran
aparecer en este momento evolutivo. Los profesionales
de la psicología tienen mucho que decir en este tipo de
programas, tanto en su diseño, como en su implementa-
ción y evaluación. 
En cuanto al diseño, hemos visto que los programas ex-

traescolares de desarrollo positivo persiguen como obje-
tivos generales la adquisición de toda una serie de
competencias sociales, emocionales, cognitivas y con-
ductuales que se han demostrado adaptativas en estu-
dios procedentes básicamente de la psicología. En este
sentido, conceptos como el de entrenamiento en habili-
dades sociales, son un ejemplo claro. Siguiendo con el
diseño pero en este caso de las actividades concretas,
psicólogas y psicólogos disponen de los conocimientos
evolutivos y básicos para poder desarrollar actividades
ajustadas a la edad, a las necesidades y a las potenciali-
dades de los chicos y chicas en cada momento, sin olvi-
dar sus diferencias individuales y estimulando la
construcción de su propia identidad ofreciéndoles activi-
dades diversas para la exploración. La creación de una
atmósfera adecuada es el último aspecto del diseño al
que la psicología puede hacer importantes aportaciones,
ya que esta disciplina posee los conocimientos suficientes
para crear contextos en los que se faciliten el estableci-
miento de redes de apoyo interpersonal y el empodera-
miento adolescente. 
Normalmente, las personas que desarrollan e imple-

mentan estos programas son voluntarias o técnicas que
no pertenecen al campo de la psicología. No obstante,
los equipos que ponen en marcha los programas de de-
sarrollo positivo adolescente deberían contar con psicó-
logos y psicólogas por un doble motivo. En primer lugar,
para formar al personal que esté en contacto directo con
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los adolescentes, y en segundo, para asesorar a estos úl-
timos en cuestiones específicas para las que los monito-
res o el resto del personal que pone en marcha el
programa no esté especializado. Así por ejemplo, los
psicólogos deberían formar a los monitores tanto en ha-
bilidades sociales y de comunicación generales, como en
las características específicas del desarrollo evolutivo du-
rante la adolescencia, características que van a determi-
nar enormemente el carácter de las relaciones en este
momento. En cuanto a los propios chicos y chicas, los
psicólogos podrían asesorarlos en cuestiones específicas
sobre sexualidad, alimentación o salud en general que
seguro les preocupan en este momento. 
Finalmente, y aunque la existencia de un buen proceso

de evaluación es un elemento fundamental para contras-
tar los beneficios de cualquier intervención, es frecuente
que los programas extraescolares no se vean seguidos
por dicho proceso de seguimiento. En este sentido, la
psicología cuenta con sobradas herramientas para con-
trastar los beneficios de cualquier programa de interven-
ción social y detectar sus posibles carencias de cara a
mejorarlo.
En resumen, estas actividades de educación no formal

para estimular el desarrollo positivo adolescente preci-
san de todo un proceso de planificación y diseño de es-
trategias y actividades de intervención, así como de unas
necesidades concretas de cara a su implementación y
posterior evaluación en la que los profesionales de la
psicología pueden hacer importantes aportaciones. De
hecho, son un campo de actuación para psicólogas y
psicólogos que sin duda crecerá en un futuro no muy le-
jano de la mano de un aumento del interés de las institu-
ciones políticas y sociales por el desarrollo positivo
adolescente.

CONCLUSIONES
Mientras que el currículum escolar está cada vez más sa-
turado de actividades y programas, los adolescentes dis-
ponen de mucho tiempo libre que suelen emplear en
actividades de ocio no estructuradas que ofrecen escasos
beneficios desde el punto de vista de la promoción del
desarrollo y la adquisición de competencias. Por ello,
una buena oferta de programas de desarrollo positivo
representa un importante factor de prevención de riesgos
y de promoción del desarrollo adolescente, especialmen-
te para los jóvenes de entornos más desfavorecidos (Roth
y Brooks-Gunn, 2003).
Es importante que estos programas cumplan una serie

de requisitos para que se muestren efectivos, como que
incluyan un currículum bien planificado y estructurado
de actividades, que tengan una larga duración, que pro-
porcionen actividades motivadoras que supongan nue-
vas experiencias para sus participantes, y que creen una
atmósfera de seguridad y empoderamiento en la que se
puedan establecer vínculos positivos con adultos e igua-
les. El papel de las figuras adultas es también un elemen-
to clave que debe ser cuidado con esmero, sin embargo,
los contenidos de las actividades no parecen ser muy de-
terminantes del éxito del programa, ya que se han mos-
trado eficaces programas con contenidos muy diversos,
desde los centrados en el voluntariado y la intervención
en la comunidad, hasta los que incluyen actividades mu-
sicales, artísticas o deportivas. Por otro lado, la evalua-
ción de las actividades organizadas es un aspecto clave
a tener en cuenta, que permitirá avanzar en el desarrollo
e implementación de programas realmente eficaces. De
cara al cumplimiento de todos estos requisitos los profe-
sionales de la psicología deberían tener más presencia
en este tipo de programas, tanto en su diseño, como en
su implementación y evaluación. 
Los programas de desarrollo positivo no tienen como

objetivo final la prevención de conductas de riesgo, sino
la promoción y adquisición de competencias, aunque en
muchos casos se hayan observado beneficios a ese nivel.
Por ello, estos programas no deben convertirse en un
sustituto de otras intervenciones específicas que tengan
como objetivo la prevención de problemas comporta-
mentales. Los programas de desarrollo positivo y los de
carácter preventivo representan actividades que se com-
plementan perfectamente.
Aunque tenemos algunas claves acerca de los aspectos

concretos de estas actividades y programas extraescola-
res que están relacionados con la promoción del desa-
rrollo adolescente, es importante seguir investigando
para distinguir los mecanismos concretos que explican la
relación entre la duración y la intensidad de la participa-
ción y los beneficios para los adolescentes (Eccles, Bar-
ber, Stone y Hunt, 2003); para saber hasta qué punto
esta relación no es fruto de la propia selección de los jó-
venes que hace a los más ajustados elegir con más fre-
cuencia participar en estas actividades (Gardner, Roth y
Brooks-Gunn, 2008; Persson, Kerr y Stattin, 2007); para
detectar los factores mediadores y moderadores de di-
cha relación, factores como el género o el tipo de activi-
dad desarrollada (Feldman y Matjasko, 2005); o para
entender en profundidad el papel que desempeñan fami-
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lia e iguales en la elección y los efectos de este tipo de
actividades (Dishion, McCord y Poulin, 1999; Duda y
Ntoumanis 2005). 
Estas son, entre otras, algunas cuestiones importantes

para las investigaciones futuras. Investigaciones en las
que tendrán que participar conjuntamente profesionales
de la investigación básica y de la intervención con jóve-
nes (Larson, 2000), y de cuyas respuestas dependerá el
desarrollo de programas extraescolares que preparen a
los adolescentes de nuestro contexto para superar los re-
tos de la adultez en una sociedad cada vez más comple-
ja como ésta en la que vivimos.
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