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Resumen
La mayoría de los programas escolares de promoción de la salud dirigidos a la población adolescente han

partido de un modelo de déficit y se han centrado en la prevención de conductas de riesgo como la violencia o el
consumo de sustancias. En la actualidad este modelo está siendo sustituido por otro de desarrollo positivo que
pretende promover la competencia y el desarrollo adolescente saludable, y que elige la escuela como un contexto
idóneo  para llevar a cabo programas de promoción de la salud. En este artículo se realiza una revisión de la
literatura a nivel internacional de lo que se podrían considerar programas para la promoción del desarrollo
positivo en el entorno escolar, analizando entre otros aspectos, los diversos tipos de programas, el alcance de sus
intervenciones, las características de los programas exitosos y las consecuencias positivas que se derivan de la
participación en ellos. Para concluir se presentan algunas preguntas que todavía carecen de respuesta en nuestro
contexto nacional y algunas futuras líneas de trabajo en este ámbito.
Palabras clave: Desarrollo positivo adolescente, programas escolares, competencia social y emocio-
nal.

Promoting positive youth development
through school-based programmes

Abstract
Most school health promotion programmes for adolescents have tried to prevent risk behaviours, such as

violence or substance abuse, using an approach based on a deficit model of adolescent’s health and development.
Recently this model has been questioned by new approaches that emphasise competence and positive youth
development, and consider school as a suitable context for the implementation of health promotion programmes.
This paper reviews the international contemporary literature on school-based programmes as a resource to
promote youth development. We focus on different topics such as particular characteristics of effective curricular
programmes, and the participant’s positive outcomes. To conclude, we present a few questions that are still
without answers and future research guidelines for intervention in the Spanish context. 
Keywords: Positive youth development, school-based programmes, social and emotional
competence.
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¿Para qué queremos la escuela?: la necesaria educación socioemocional
de nuestros adolescentes 

Las finalidades y objetivos de la educación escolar y su contribución a la socie-
dad es un debate tan antiguo como necesario. A medida que la sociedad cambia
la educación debe hacerlo también, y cada época plantea nuevos retos que
requieren nuevas soluciones por parte del sistema educativo. A la vista de los
nuevos desafíos y rápidas transformaciones sociales que plantea la denominada
sociedad de la información y de la globalización a los niños y jóvenes del siglo
XXI, se antoja necesario una ampliación y extensión del rol educativo de las
escuelas y una nueva dinámica de relación con su entorno y la comunidad para
asegurar el desarrollo saludable y exitoso de éstos (Oliva et al., en prensa). 

Lejos quedan los tiempos en que la escuela tenía un papel eminentemente
instructor de conocimientos, sin que se explicitara su contribución al desarrollo
de actitudes y valores en el alumnado. Es más, una de las demandas fundamenta-
les actuales respecto al rol educativo de la escuela se deriva de las recomendacio-
nes de la Conferencia sobre Promoción de la Educación para la Salud, celebrada
en Estrasburgo en 1990, y la consiguiente creación de la red de escuelas promo-
toras de salud (Weare, 2004). Dentro de dicho planteamiento, además de la pre-
vención de diversas problemáticas de salud, una línea de trabajo fundamental es
el desarrollo de competencias emocionales y sociales en el alumnado que le per-
mitan afrontar con éxito su vida posterior y contribuyan a un mayor bienestar
personal y social. 

Durante las últimas décadas, la investigación y aplicación de programas de
educación para el desarrollo emocional y social en diversos puntos del mundo
han ido en aumento (Catalano, Berglund, Ryan, Lonczak y Hawkins, 2004;
Hahn et al., 2007; Payton et al., 2008; Wilson, Gottfredson y Najaka, 2001).
Los avances científicos producidos en este ámbito desde finales del siglo XX han
permitido comprobar la importancia que tienen las competencias socioemocio-
nales en el desarrollo positivo y el bienestar de las personas. 

La notoriedad alcanzada por el best-seller “Inteligencia Emocional” (Gole-
man, 1996) hizo tomar conciencia de que éxito en la escuela y éxito en la vida no
siempre van de la mano. Este dilema parece extrapolarse al ámbito de los centros
educativos, pero planteado en otros términos: o se enseña bien o se educa. En rea-
lidad, en términos de evaluación del sistema educativo, hasta ahora prácticamen-
te la única medida del éxito de la escuela ha sido el rendimiento académico del
alumnado (Estudios internacionales de evaluación: TIMSS, PISA, etcétera), sin
tener en cuenta la contribución educativa de la escuela a niños y jóvenes. Sin
embargo, por mucho que tras los malos resultados de los sucesivos informes
internacionales desterrar el fracaso escolar sea la gran prioridad del sistema edu-
cativo, el éxito de la enseñanza secundaria no debería basarse exclusivamente en
la consecución de objetivos académicos. 

La evaluación de la calidad educativa, en fin, no debe residir sólo en el logro
de unos estándares de rendimiento, sino perseguir objetivos más amplios y con-
siderar también la contribución de la escuela a la mejora del bienestar psicosocial
de los adolescentes, lo que consecuentemente redundará en el bienestar de nues-
tra sociedad en el futuro (Keyes, 2003; Oliva et al., 2008). 

Una escuela de calidad debe ser, por tanto, eficaz en lo académico y promotora
del desarrollo saludable. Por un lado, hay que considerar que quizás un enfoque
técnico centrado exclusivamente en la mejora de la eficacia de la enseñanza no sea
la llave maestra para desterrar el fracaso escolar, al no conseguir resultados total-
mente satisfactorios a nivel académico. Por otro lado, la evidencia empírica, pro-
cedente fundamentalmente de EEUU, pone de relieve la conexión entre el rendi-
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miento académico y el desarrollo de las competencias socioemocionales –en
aspectos como la autoestima o los vínculos con los iguales, por ejemplo– , en el
sentido de que el fomento de estas competencias en el alumnado tienen un efec-
to, no pretendido, de mejora de los logros escolares (Elias et al., 1997; O’Brien,
Weissberg y Shriver, 2003; Zins, Weissberg, Wang y Walberg, 2004). En defi-
nitiva, un cuerpo de investigación cada vez más creciente apoya la premisa de
que el aprendizaje efectivo de competencias socioemocionales puede ser la llave
no sólo para el éxito en la vida, sino también para el éxito en la escuela.

Una escuela, por tanto, que dedicara su esfuerzo solamente a instruir en cono-
cimientos y a evaluar competencias académicas básicas y que no se propusiera
firmemente como finalidad la promoción del desarrollo sociopersonal del alum-
nado y su evaluación, no constituiría una propuesta educativa de plena calidad.
Es cierto que la escuela en nuestro país hace tiempo que incluye el desarrollo per-
sonal y social en su currículum tanto con la propuesta de los temas transversales
en su día como a través de la acción tutorial desarrollada y programas incluidos
en ella, pero estimamos que en la mayoría de los casos no se hace un trabajo siste-
mático ni intensivo para el desarrollo de las competencias socioemocionales de
nuestros adolescentes (Oliva et al., 2008). Es necesario, por tanto, adoptar una
política educativa que promocione integralmente la salud y optimice el desarro-
llo personal y social del alumnado desde la niñez hasta la adolescencia. Con ello,
no pretendemos obviar la necesidad de escuelas eficaces que promuevan el éxito
académico basado en la mejora, por ejemplo, de la eficacia docente (Murillo,
2005).

Es por ese rol educativo más amplio de la escuela, antes señalado, que este
artículo pretende en primer lugar reflexionar sobre su función en la educación
socioemocional de niños y adolescentes y su papel como entorno promotor del
desarrollo saludable. Ahora bien, ante la promoción del desarrollo saludable en
el entorno escolar se abren ciertos interrogantes, que sólo la investigación empí-
rica en nuestro contexto nacional podrá resolver. ¿Es posible que en nuestro con-
texto un centro educativo pueda ser eficaz en el rendimiento académico a la vez
que promocione exitosamente el desarrollo sociopersonal y la prevención de
diversas problemáticas de salud? ¿Cuál es la fórmula ideal de intervención en
nuestro ámbito para dicha promoción de la salud? Por ello, tras presentar el
potencial de la escuela como entorno de cara a la educación socioemocional y los
nuevos enfoques sobre promoción de la salud, partiremos de la revisión de los
programas implementados en el ámbito escolar con una cobertura amplia y eva-
luación de su eficacia para arrojar luz sobre estas cuestiones que deben ser refle-
xionadas y contrastadas en nuestro contexto nacional.

¿En qué consiste el desarrollo positivo y cuál es el papel de la escuela en
su promoción? 

En los últimos años ha surgido en Estados Unidos un nuevo modelo centrado
en el desarrollo positivo y en la competencia durante la adolescencia: Positive
Youth Development (Benson, Scales, Hamilton y Sesman, 2006; Damon, 2004;
Larson, 2000). De acuerdo con este enfoque, el desarrollo positivo adolescente ha
supuesto una relativa superación del modelo centrado en el déficit y un aumento
del interés por las intervenciones que, más que prevenir la aparición de proble-
mas, pretenden fomentar el desarrollo de competencias y habilidades. Este enfo-
que considera, por tanto, a los adolescentes no como un problema que hay que
resolver, sino como un recurso a desarrollar, en la línea del “empoderamiento”,
para de esta manera hacer de ellos unos ciudadanos responsables que realicen una
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mayor contribución a la sociedad (Benson, Mannes, Pittman y Ferber, 2004;
Elias et al., 1997). 

En este sentido, es importante señalar que la terminología utilizada en este
ámbito para definir los programas que consideraremos de desarrollo positivo es
bastante diversa. Términos como Aprendizaje Social y Emocional, Habilidades
para la Vida, Educación Emocional, Desarrollo Socio-Emocional, Inteligencia
Emocional y un largo etcétera. Esta terminología tiene su razón de ser y respon-
de a criterios de tradición disciplinar y a ámbitos geográficos diferentes, pero
todas tienen en común como foco principal de interés el desarrollo de competen-
cias socioemocionales en los adolescentes.

Por tanto, existen diversas propuestas teóricas en el ámbito internacional
sobre el desarrollo positivo, constituyendo a nuestro juicio referencias funda-
mentales el denominado modelo de las 5 Ces de Lerner (Lerner, Lerner, Almerigi y
Theokas, 2005), el modelo SEL desarrollado por la Coalición para el Aprendizaje
Socioemocional- CASEL-(Greenberg, Domitrovich, Graczyk y Zins, 2005) o el
enfoque de Destrezas para la vida (Botvin y Griffin, 2004). 

De los tres modelos anteriores, destaca por su carácter integrador, el modelo
de las 5 Ces, que propone cinco atributos o factores como determinantes del
desarrollo positivo: competencia, confianza, conexión, carácter y cuidado/compasión
(Lerner, 2004; Roth y Brooks-Gunn, 2003), los cuales describimos brevemente
a continuación. 

– Competencia. Referida a la capacidad del adolescente para mostrar un buen
desempeño en diversos ámbitos de la vida. Incluye, por ejemplo, habilida-
des sociales como la asertividad o la resolución de conflictos, o habilidades
cognitivas como la capacidad para tomar decisiones.

– Confianza. Representa un sentido interno de valoración global positiva de
uno mismo y de autoeficacia: autoestima, identidad y autoeficacia.

– Conexión. Se refiere a los vínculos positivos con personas (familia, iguales,
adultos) e instituciones que se reflejan en intercambios bidireccionales.

– Carácter. Se trata del respeto por las normas sociales y culturales, que se rela-
ciona con el autocontrol y la ausencia de problemas externos o conductua-
les.

– Cuidado y compasión: Un sentido de simpatía y empatía e identificación con
los demás.

Además, cuando todas las 5 ces están presentes surgirá en el adolescente una
sexta C: contribución, a sí mismo, a la familia, a la comunidad y a la sociedad civil
(Lerner, Dowling y Anderson, 2003; Lerner et al., 2005). Por tanto, contamos
con un modelo que captura la esencia de los indicadores de competencias cogni-
tivas, conductuales y sociales que componen el desarrollo adolescente positivo y
que ha recibido bastante apoyo empírico, aunque precisa de una mayor elabora-
ción teórica (Catalano et al., 2004, Greenberg et al., 2003; Lerner et al., 2005).
Una propuesta similar ha sido realizada en nuestro país por Oliva et al. (2008) a
partir de un estudio realizado sobre un amplio grupo de expertos.

Ahora bien, ¿cómo la escuela puede promover dicho desarrollo positivo? Los
jóvenes pasan gran parte de sus vidas en los centros escolares, que se convierten,
junto al hogar y el barrio o comunidad, en el contexto en el que desarrollan la
mayor parte de su vida cotidiana. Por ello, desde la perspectiva de la promoción
de la salud y el desarrollo, antes mencionada, resulta crucial conocer las caracte-
rísticas del contexto escolar que contribuyen de forma significativa a un desarro-
llo saludable de sus miembros. 

Existen razones de peso para pensar en la escuela de cara a la implementación
de programas de desarrollo saludable (ver Oliva et al., 2008), entre ellas, la facili-
dad de acceder a niños y adolescentes en un período amplio de tiempo y un espa-
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cio con una infraestructura y personal cualificado. No obstante, existen también
algunas limitaciones en nuestro contexto como la sobrecarga académica o la
posible resistencia al cambio, que harían pensar en otras fórmulas de interven-
ción, como por ejemplo, los programas extraescolares (ver Parra, Oliva y Anto-
lín, 2009).

No obstante, la escuela en sí misma –independientemente de los programas
que se lleven a cabo en ella– puede constituir un entorno promotor del desarrollo
saludable en adolescentes si se dan una serie de condiciones. Algunos autores
(Gómez y Mei-Mei Ang, 2007; Lerner et al., 2005; Weare, 2004) han destacado
los rasgos que caracterizan a las escuelas que funcionan como verdaderas promo-
toras del desarrollo adolescente: 

– El establecimiento de vínculos personales positivos con los educadores. 
– La creación de un “entorno positivo” que represente un clima afectuoso y

seguro en el centro. 
– La oferta de oportunidades positivas para el desarrollo de competencias en el

adolescente. 

¿A qué llamamos programas escolares de desarrollo positivo?

Roth y Brooks-Gunn (2003) y Catalano et al., (2004), entre otros autores,
intentan arrojar luz sobre qué puede considerarse un programa de desarrollo
positivo juvenil, “youth development program”, sosteniendo que tales programas,
por un lado, deben ayudar a los adolescentes a desarrollar competencias que les
permitan crecer, desarrollar sus habilidades y convertirse en personas adultas
saludables, responsables y preocupadas por los demás; y que, por otro lado,
deben además promover vínculos personales entre los iguales y con los adultos, a
la vez que fomentan la conexión con la comunidad y facilitan experiencias de
contribución a ella. 

Es interesante, a fin de aclarar el panorama sobre la diversidad de programas
de promoción de la salud para adolescentes, llegar a establecer una clasificación
de los programas escolares en función del enfoque de su intervención según sea
su respuesta a las siguientes cuestiones clave: ¿qué objetivos pretenden lograr en
los adolescentes: la promoción de salud o la prevención de conductas-problema?,
¿aspiran a promover cambios sólo en los adolescentes o intentan desarrollar una
intervención que va más allá del alumnado?, ¿su intervención se centra en la
escuela o se propone establecer conexiones entre familia-escuela y comunidad?. 

Antes de nada, hay que dejar claro que no todos los programas de interven-
ción con adolescentes que se llevan a cabo en la escuela persiguen claramente el
desarrollo de competencias positivas, ya que muchos de ellos están principal-
mente enfocados a enseñar a los alumnos a evitar las drogas, la conducta sexual
prematura o a no implicarse en conductas violentas (Durlak y Wells, 1997). Por
ello, vamos a presentar una clasificación de los programas de promoción de la
salud en función de su diseño de intervención, es decir, en cuanto a los objetivos
fundamentales que pretenden desarrollar en el adolescente. En concreto, pode-
mos establecer los siguientes tipos:

1. Programas con un enfoque preventivo de base pero complementariamente centrados en
el desarrollo al menos de algunas competencias adolescentes. Se trata de programas que
tienen como finalidad principal la prevención del consumo de diversas sustan-
cias (tabaco, alcohol, drogas, etcétera) o la reducción de ciertos comportamientos
problemáticos como la violencia entre iguales, las conductas sexuales de riesgo,
etcétera (Durlak y Wells, 1997). 

Aunque la mayoría de los programas desarrollados en la escuela tienen este
enfoque preventivo, algunos presentan un enfoque mixto (prevención-promo-
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ción). Tales programas no podrían ser considerados en sentido estricto programas
de desarrollo positivo por su óptica preventiva de base –aunque con ello no que-
remos afirmar que la prevención y la promoción de la salud sean incompatibles–.
No obstante, cuando se examinan sus objetivos y propuesta de actividades, es
evidente su contribución al desarrollo adolescente positivo por conllevar un tra-
bajo específico e intensivo de desarrollo de algunas competencias adolescentes.
Tal es el caso de algunos programas dirigidos a la prevención de la violencia que
suelen conllevar el aprendizaje intensivo de habilidades sociales (Candia, 2006)

2. Programas centrados en la promoción del desarrollo positivo, la salud mental y las
competencias del adolescente. En este caso, el objetivo prioritario de los programas es
fomentar determinadas competencias sociales, emocionales o morales que lleven
al adolescente a mostrar un mayor equilibrio y ajuste personal. Estos programas,
por tanto, promueven la salud mental de chicos y chicas a la vez que de forma
indirecta previenen el surgimiento de problemas emocionales y comportamenta-
les (Benson et al., 2004). 

Dichos programas abordan una gran diversidad de competencias, algunos se
centran en promover cambios específicos en competencias de desarrollo personal
(autoestima, autoeficacia, identidad), otros en competencias de desarrollo emo-
cional (inteligencia emocional, empatía, autocontrol), competencias sociales
(habilidades sociales, habilidades de resolución de conflictos, habilidades comu-
nicativas, asertividad) o cognitivas (pensamiento analítico y crítico, planifica-
ción, toma de decisiones). Muchas de estas habilidades o competencias son defi-
nidas como destrezas para la vida, en tanto que su utilidad trasciende la vida aca-
démica y contribuyen a que el individuo viva de forma más satisfactoria,
saludable y plena. 

Desde un criterio teórico estricto, sólo podríamos considerar como programas
de desarrollo positivo aquellos que promueven competencias personales, sociales
y emocionales en los adolescentes de forma global e intensiva (Oliva et al., en
prensa). Estos programas con dicho enfoque positivo siguen siendo hoy en día
minoritarios – aunque las intervenciones en el marco del Aprendizaje Socio-
Emocional representan una tendencia que cada vez presenta una mayor proyec-
ción internacional–. Además, cada vez existe en la literatura internacional una
mayor conciencia sobre la necesidad de adoptar un enfoque integral de promo-
ción del desarrollo adolescente positivo para superar la fragmentación que supo-
nen muchos de los programas preventivos de corta duración, que de forma bie-
nintencionada y poco coordinada, suelen llevarse a cabo en el entorno escolar. 

Por dar un botón de muestra, podemos mencionar algunos buenos ejemplos
de programas escolares internacionales centrados en el desarrollo adolescente
positivo, con un diseño curricular bien estructurado y con una eficacia evaluada y
comprobada (ver Oliva et al., 2008): Lion-Quest SKills for Adolescence (Heinemann,
1990), y Changing for Lives (Arango, William, Montgomery y Ritchie, 2008),
ambos originales de Estados Unidos, y el australiano Mind Matters con amplia
cobertura estatal (Cahill, 1999). 

Un pequeño balance de los programas de promoción del desarrollo
saludable en nuestro contexto

Antes de adentrarnos en la revisión de aquellos programas con evaluación de
su eficacia –que se concentran en el ámbito internacional– creemos interesante
valorar la situación en nuestro contexto. No es el objetivo de este artículo el
hacer un barrido de las buenas propuestas de intervención educativa dirigidas a
la promoción de la salud de los adolescentes en el contexto español (para ello, ver
Oliva et al., 2008), ya que no existen programas todavía ni con la cobertura nece-
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saria ni con una evaluación de su eficacia de forma rigurosa para obtener eviden-
cias empíricas contrastadas. Lo que pretendemos es presentar el panorama inter-
nacional sobre los programas escolares de desarrollo positivo como modelo de
revisión de las prácticas en nuestro contexto. Para la implementación de tales
programas es necesario tener en cuenta las peculiaridades distintivas de cada sis-
tema educativo. En nuestro caso el currículum comparativamente parece tener
un carácter más cerrado y por ello arroja ciertas dudas sobre la implementación
eficaz de programas dentro de la jornada escolar.

Al margen de ello, si hacemos balance hay que considerar que en España son
muy escasos los programas diseñados para estimular el desarrollo positivo ado-
lescente de forma integral o global, y ello es desafortunadamente cierto tanto si
nos referimos a programas realizados dentro de la escuela como fuera de ella. No
obstante, en una revisión de Hernán, Ramos y Fernández (2001) sobre los pro-
gramas desarrollados para la promoción de la salud juvenil en España apuntaban
que algo más de la mitad –en concreto, un 51,9%– se desarrollaban en la escuela
y muchos de ellos tenían un carácter preventivo fundamental o trabajan focaliza-
damente algunas competencias.

Aunque en nuestro país existe una menor experiencia en la implementación
de programas integrales para la promoción del desarrollo positivo adolescente,
también es cierto que en los últimos años sí se dan notables excepciones, con
algunos programas que podrían ser considerados en parte como tales, por supo-
ner la promoción intensiva de algunas competencias socioemocionales y por
haber sido publicados en revistas nacionales algunos resultados de su evaluación.

En realidad, encontramos una gran variedad de objetivos en estos programas.
Sin ánimo de ser exhaustivos, podemos mencionar algunos ejemplos relevantes
enfocados al desarrollo de diversas competencias. Los hay que se centran más en
la educación para la paz y la prevención de la violencia (Díaz-Aguado, 1998;
Trianes y Fernández-Figarés, 2001), otros que pretenden estimular la realización
personal (Aciego de Mendoza, Domínguez, y Hernández, 2003); algunos que
suponen un desarrollo específico de la competencia social (Monjas, 2002) o enfo-
cados intensivamente sobre el fomento de las competencias emocionales (Ibáñez
y Bisquerra, 2006); otros destinados a crear y promover el desarrollo del grupo,
identificar y analizar percepciones y prejuicios y analizar la discriminación y dis-
minuir el etnocentrismo (Díaz-Aguado, 2003; Garaigordobil, 2000); o promo-
ver el desarrollo de los factores, variables o recursos que permiten a los adolescen-
tes buscar el bienestar propio y el de los demás, así como protegerse de los ries-
gos y sucesos estresantes (López Sánchez, Carpintero, Lázaro y Soriano, 2007). 

La mayoría de estos programas se desarrollan en la jornada escolar, dentro del
horario de tutoría lectiva, y están diseñados para ser llevados a cabo por el profe-
sorado, de manera individual o en equipos de trabajo, o por profesionales de la
orientación de los centros educativos. De todas formas, a pesar de la existencia de
estas propuestas e iniciativas interesantes, creemos necesario un salto cualitativo
de cara a apostar por la implementación de programas que supongan una pro-
moción más intensiva, integral y eficaz del desarrollo positivo adolescente apoya-
das en evidencias empíricas contrastadas y la evaluación tanto de su implementa-
ción como de su eficacia.

La diversidad de los programas escolares de desarrollo positivo:
propuestas y objetivos con diverso alcance

Dentro de los programas llevados a cabo en la escuela dirigidos a adolescentes
y con un enfoque positivo de promoción de la salud y del desarrollo, también
podemos distinguir diversos tipos dependiendo del alcance o el foco de interven-
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ción –a quién dirigen los cambios, quiénes son los destinatarios principales de
los programas– . 

a) Programas con foco específico en la promoción de cambios en el adolescente (en el
desarrollo de competencias o educación en valores). Este tipo de intervenciones
suelen adoptar un formato de currículum específico o conjunto de sesiones perió-
dicas para el alumnado a desarrollar solamente en el contexto del aula. 

La implementación de estos programas es diversa, ya que estas actividades en
el aula pueden ser conducidas por monitores externos, por los profesores del cen-
tro o como ocurre en algunos casos por investigadores del ámbito académico. 

b) Programas centrados en promover cambios a varios niveles en el contexto escolar.
Estos programas de mayor alcance suelen ser los más efectivos (Greenberg et al.,
2003). Se trata de intervenciones de gran calado que implican a toda la comuni-
dad educativa y que pretenden fundamentalmente la mejora del clima del centro
y producir ciertos cambios en su estructura y funcionamiento. Entre otras medi-
das platean modificaciones en el reglamento, en el funcionamiento democrático
del centro y en las prácticas educativas, de cara a promover la participación y el
“empoderamiento” de los adolescentes. Como es de suponer, en este plantea-
miento de cambio profundo de la ecología escolar es fundamental la formación
previa de los educadores y la preparación de la escuela para el cambio (Epstein,
2001).

c) Programas de corte “ecológico” o programas con enfoque de conexión entre familia-
escuela-comunidad. Dichas propuestas no sólo pretenden desarrollar las competen-
cias de los adolescentes o aspiran al cambio de la mejora del clima del centro o las
prácticas educativas del profesorado, sino que además proponen actividades
extracurriculares fuera de las aulas dirigidas intencionalmente a las familias y la
comunidad. El servicio o contribución a la comunidad por parte de los adoles-
centes forma parte especialmente de los programas que se plantean como objeti-
vo fundamental de intervención la educación para la ciudadanía o el compromiso
cívico. Estos programas pueden calificarse como “ecológicos” en toda regla, al
trabajar desde una óptica conjunta con la escuela, la familia y la comunidad. 

Consecuencias y beneficios de los programas escolares de desarrollo
positivo: la evidencia empírica acerca de la eficacia de dichos programas

Hasta hace poco tiempo, muchos centros educativos estaban convencidos de
la necesidad de implementar programas de prevención y promoción del desarro-
llo, y se pensaba en los beneficios que estos programas proporcionarían sin tener
en cuenta la evaluación de su eficacia (Gardner, Roth y Brooks-Gunn, 2008). La
situación está empezando a cambiar y la preocupación por la evaluación es una
novedad que se va implantando cada vez más, siendo el caso más paradigmático
el de EEUU. De todas formas, haciendo balance, la evidencia acumulada sobre la
eficacia de estos programas cada vez es mayor, aunque necesita ser ampliada en
base a una evaluación rigurosa basada en la existencia de grupos de control o el
modelo de control aleatorio. En fin, éste es un tema que todavía requiere un
mayor recorrido de la investigación (Flay et al., 2005; Wilson, Lipsey y Derzon,
2003).

No obstante, ya disponemos de datos interesantes relativos a las característi-
cas de las intervenciones que nos permiten hacer un análisis de los beneficios
derivados de la implementación de programas de desarrollo positivo en el con-
texto internacional. En concreto, aunque pueden darse beneficios en diversas
áreas del desarrollo adolescente, analizaremos aquí sus efectos en base a las res-
puestas a tres cuestiones fundamentales que nos interesan desde el enfoque de
desarrollo positivo. 
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1) ¿Mejoran significativamente los programas escolares de desarrollo positivo
lo que pretendidamente se proponen, es decir, las habilidades sociales y emocio-
nales de los niños y jóvenes, o conductas positivas como la vinculación con los
iguales, con los adultos y con la escuela? 

2) ¿Reducen los programas escolares de desarrollo positivo simultáneamente
problemas de conducta tales como la conducta agresiva o el consumo de drogas? 

3) ¿Logran los programas escolares de desarrollo positivo mejorar las califica-
ciones escolares o logros académicos, aunque no lo pretendan?

1) La mejora de las competencias socioemocionales y vínculos positivos

La evaluación de la eficacia de los programas escolares orientados al desarrollo
de competencias socioemocionales o conductas positivas en adolescentes ha sido
objeto de diversos estudios, revisiones y metaanálisis durante las dos últimas
décadas (Beelmann, Pfingsten y Lösel, 1994; Clouder et al., 2008, Durlak y
Wells, 1997, Gardner et al., 2008; Greenberg et al., 2003, Hahn et al., 2007,
Payton et al., 2008, Wilson et al., 2003). Los resultados han indicado importan-
tes beneficios para los adolescentes como consecuencia de la participación en
estos programas. 

En concreto, el informe CASEL de 2008 (Durlak, Weissberg, Dymnicki,
Taylor y Schellinger, 2008) resultante de un metanálisis de 207 de estudios reve-
la que los beneficios de la participación de los estudiantes en tales programas son
diversos. Así, comparados con el alumnado que no recibe tales programas, los
participantes obtienen mejoras significativas en habilidades sociales y emociona-
les (Elias et al., 1997; Elias, Tobias y Friedlander, 1999; Topping y Bremner,
1998; Zins et al., 2004), autoconcepto y vínculos con los otros y la escuela, con-
ducta prosocial e integración en el aula (Lewis, Schaps y Watson, 1996). En
aquellos estudios que han realizado un seguimiento longitudinal el logro de
estos beneficios en el desarrollo sociopersonal del alumnado persiste en el tiempo
(Gardner et al., 2008). 

En cuanto a los programas que se plantean el cambio del clima o de la ecolo-
gía del contexto escolar, también existen evidencias de que consiguen que los
estudiantes mejoren, entre otros aspectos, las relaciones entre iguales y el com-
portamiento prosocial. A pesar de ello, todavía no hay, hoy en día, un modelo de
intervención que garantice buenos resultados para cambiar el clima del centro y
aula sino sólo algunos indicios que señalan que la dirección es fructífera (Berry-
hill y Prinz, 2003). Así, por ejemplo, la probabilidad de que los alumnos adop-
ten conductas sociales positivas y prácticas saludables aumenta cuando la ins-
trucción en el aula se combina con esfuerzos para crear un entorno de apoyo y
refuerzo de los iguales, la familia, los profesores, profesionales de la salud, otros
miembros de la comunidad y los medios de comunicación. 

2) La reducción de problemas

La evidencia empírica indica que los buenos programas de desarrollo positivo
tienen además importantes consecuencias para el buen ajuste emocional y con-
ductual de los adolescentes. Por ello, podemos afirmar que tienen un doble
impacto o beneficio: mejoran las habilidades socioemocionales de los adolescen-
tes y, a su vez, reducen problemas tanto internalizantes como externalizantes. En
concreto, los programas de desarrollo positivo indirectamente consiguen reducir
ciertas conductas problemáticas como el consumo de tabaco, alcohol u otras dro-
gas (Adelman y Taylor, 2000; Elias et al., 1997), promueven el ajuste y la reduc-
ción de problemas de conducta en el aula así como de los comportamientos agre-
sivos (Petrides, Frederickson y Furnham, 2004). Igualmente consiguen dismi-
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nuir los desajustes emocionales, como la ansiedad, los síntomas depresivos, la
tristeza y el aislamiento (Berryhill y Prinz, 2003).

3) La mejora de los resultados escolares y un mayor éxito o promoción escolar 

Aunque podría pensarse que los programas de desarrollo positivo promueven
el aprendizaje socioemocional a expensas del ajuste escolar, la realidad muestra
que estos programas también tienen un efecto significativo de mejora del rendi-
miento académico (Flay y Allred, 2003; Greenberg et al., 2003; Zins et al.,
2004). Por ejemplo, en una revisión de 379 programas escolares, Durlak y
Weissberg (2005) encontraron que la aplicación de programas de educación
socioemocional mejoraron significativamente el rendimiento académico de los
niños en pruebas estandarizadas, lo que estuvo acompañado de un aumento de la
asistencia a la escuela, menores incidencias y expulsiones y la mejora de la acti-
tud del alumnado hacia la escuela. 

En conclusión, hay una sólida base empírica indicando que los programas
bien diseñados e implementados pueden tener resultados positivos tanto en el
ámbito académico, social y de salud (Greenberg et al., 2003). En general, la par-
ticipación en programas de desarrollo positivo en la adolescencia supone una
contribución relevante al desarrollo, al estar relacionada con un mayor compro-
miso social en la adultez temprana así como mayores logros de tipo educativo y
ocupacional (Gardner et al., 2008). 

Características de los programas exitosos: retrato ideal de un programa
escolar de desarrollo positivo

Las evaluaciones llevadas a cabo sobre algunos programas escolares de desa-
rrollo positivo han aportado datos muy interesantes acerca de las características
de los que resultan más eficaces (Browne, Gafni, Roberts, Byrne y Majumdar,
2004; Catalano, Berglund, Ryan, Lonczak y Hawkins, 2002; Durlak et al.,
2008; Greenberg et al., 2003; Warnick, Mooney y Oliver, 2009). Las claves de
éxito de dichos programas podríamos sintetizarlas en las siguientes:

1) Que tengan un enfoque global de promoción del desarrollo con cierta intensidad y
continuidad en el tiempo. Los programas exitosos, más que perseguir el objetivo de
prevenir conductas de riesgo, deben tratar de fomentar el desarrollo de compe-
tencias personales, sociales y emocionales (Lerner et al., 2005). El desarrollo de
estas competencias es fruto de un trabajo gradual y sistemático, que debe eva-
luarse a medio plazo tras un período de años de implementación. 

En la mayoría de los casos las intervenciones de corta duración producen
resultados también de corta duración. Por tanto, una posible clave de su éxito es
que duren unos nueve meses o un curso completo, para que puedan crear una
atmósfera de apoyo y “empoderamiento” del adolescente (Roth y Brooks-Gunn,
2003). Lo ideal es mantener un programa durante varios cursos académicos para
que persistan los efectos positivos. Por ello, aparte de las actividades propuestas,
la duración de la participación en el programa y la intensidad, o frecuencia de
sesiones semanales, son dos factores importantes a tener en cuenta (Gardner et
al., 2008).

2) Que conlleven un cambio del clima del centro educativo. Algunos datos indican
que aquellas intervenciones que combinan el entrenamiento intensivo en com-
petencias con los cambios en la dinámica, organización y ecología del centro
logran mejores resultados (Adelman y Taylor, 2007; Epstein, 2001). Existen
algunos indicios interesantes acerca de la importancia del fomento del aprendi-
zaje cooperativo, que acarrea una mejora de la convivencia en el centro y una
reducción de los comportamientos violentos (Berryhill y Prinz, 2003). Otro ele-
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mento clave es la creación de relaciones positivas entre alumnado y profesorado
(Browne et al., 2004).

Sin embargo, este tipo de intervención ideal implica un alto coste y un gran
esfuerzo por parte de la comunidad educativa, y genera mucha resistencia por
parte de algunos sectores del profesorado, tanto por la lógica inercia en contra del
cambio de toda organización, como por las dificultades para encajar en el currí-
culum escolar actividades cuyo objetivo principal no sea la mejora del rendi-
miento académico.

3) De carácter multifocal o multidominio. Hay que tener en cuenta que los pro-
gramas que incluyen componentes múltiples (cambios en el alumnado, profeso-
rado, etcétera) y abordan con cierta continuidad y de forma sistémica los contex-
tos de la familia-escuela-comunidad son más eficaces y tienen efectos más dura-
deros que aquellos que centran la intervención en los alumnos mediante
actividades en el aula (Adelman y Taylor, 2007; Greenberg et al., 2003). La
investigación apunta que los programas con dicho enfoque ecológico obtienen
resultados positivos que sirven tanto como factores de protección para disminuir
los problemas de conducta, como de base para un desarrollo saludable e incluso
tienen un efecto indirecto en la mejora del rendimiento académico.

4) Que formen a los educadores y fomenten su implicación. La formación de los edu-
cadores es una necesidad apuntada claramente por los resultados de la investiga-
ción, al señalar que la efectividad del desarrollo de competencias socioemociona-
les en el adolescente es consecuencia de una instrucción bien planificada que
requiere el desarrollo profesional de los educadores del centro y de un permanen-
te sistema de apoyo durante los años iniciales de implementación (Greenberg et
al., 2005).

Por ello, es importante lo que algunos autores denominan como la prepara-
ción de la escuela (“School readiness”, Gomez y y Mei-Mei Ang, 2007). Sin ésta,
no pueden esperarse logros o un aprendizaje efectivo de las competencias socioe-
mocionales, lo cual nos sitúa en la necesidad de que los educadores que van a par-
ticipar en los programas de desarrollo positivo reciban una formación inicial que
les conciencie sobre los beneficios que pueden derivarse de la intervención y les
prepare para implementarlos de forma más eficaz a través de, entre otras medidas
posibles, un equipo responsable de la implementación, el asesoramiento de
expertos y el trabajo en equipo que permiten el feedback constructivo de sus
colegas (Elias et al., 1997; O’Brien et al., 2003).

En definitiva, que para que un programa escolar de desarrollo positivo sea efi-
caz, además de constituir en su diseño una propuesta con un enfoque intensivo y
global de desarrollo de las competencias –metas y actividades, según Roth y
Brooks-Gunn, 2003)– en su implementación debe conseguir un clima que
suponga la creación de vínculos positivos (“atmósfera”, Roth y Brooks-Gunn,
2003). 

Conclusión

La sociedad debe ser consciente de la necesaria educación socioemocional de
nuestros adolescentes, algo que va más allá de la denominada educación para la
ciudadanía. Desde una óptica de plena calidad educativa, la escuela debe aspirar
a contribuir al éxito escolar y al éxito en la vida, a fomentar explícitamente el
desarrollo de competencias personales, emocionales y sociales que permitan el
“empoderamiento” del adolescente y su contribución positiva a la comunidad.
La escuela, como hemos destacado, es un entorno con un enorme potencial para
ello, y que se lo proponga o no, puede suponer mayores o menores oportunidades
para el fomento de un desarrollo positivo.
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Este artículo pretende ser un punto de partida para la reflexión sobre
cómo integrar el enfoque del “desarrollo adolescente positivo” en nuestro
contexto. Es cierto que en nuestro país en la educación secundaria existen
propuestas relacionadas con la promoción de la salud y el desarrollo de com-
petencias socioemocionales como la educación para la salud, la educación en
valores, la orientación y tutoría, o la educación para la ciudadanía. Sin
embargo, creemos que no siempre constituyen una propuesta intensiva ni
sistemática de promoción del desarrollo positivo adolescente. Mientras que
la evaluación de los centros educativos está centrada exclusivamente en la
eficacia escolar en el rendimiento y éxito escolar, no existe el planteamiento
de una evaluación de la influencia educativa de los centros respecto a la pro-
moción del desarrollo saludable. 

De cara a la promoción de la salud pueden considerarse diversas fórmulas de
intervención que van desde los programas extraescolares (Parra, Oliva y Antolín,
2009) hasta los escolares de desarrollo positivo así como fórmulas conjuntas.
Hemos evidenciado, a partir de la literatura internacional, los beneficios concre-
tos de los programas escolares que suponen una propuesta de trabajo intensivo
de las competencias socioemocionales de los adolescentes. Las consecuencias
positivas no sólo alcanzan a un mejor ajuste personal, el “empoderamiento” ado-
lescente y el desarrollo de vínculos positivos con la escuela, los educadores y los
iguales, sino que incluso tienen claros efectos beneficiosos en el rendimiento aca-
démico del alumnado. Ello nos debe llevar a pensar que quizás las propuestas
centradas en la mejora de aspectos técnicos de la enseñanza no sean suficientes
para el éxito escolar.

A la luz de estos resultados de la investigación internacional creemos en la
necesidad de una verdadera política de calidad educativa que apueste decidida-
mente por los programas de desarrollo positivo. Estos programas escolares exi-
gen la preparación de la escuela, un cambio ecológico que conlleve un clima de
centro basado en la cooperación, los vínculos positivos y el “empoderamiento”
adolescente a partir de oportunidades positivas para su desarrollo. Por razones
diversas, nuestra realidad nacional parece alejarse de este perfil ideal que acaba-
mos de dibujar (Oliva et al., 2008), ya que en el ámbito escolar se da una cierta
inflación de programas preventivos de diverso tipo y para todo tipo de proble-
mas (consumo de drogas, violencia escolar, tabaquismo, etcétera) que de forma
aislada pretenden alcanzar efectos positivos concretos, y que mirados en su con-
junto resultan en iniciativas descoordinadas y fragmentadas. Esta inflación cree-
mos que refleja la falta de un enfoque global sobre la promoción de la salud de
niños y adolescentes y la consiguiente necesidad de apostar por programas de
desarrollo en clave positiva. 

Por último, de cara al futuro, cabe comprobar si la eficacia de los progra-
mas internacionales de desarrollo positivo implementados en el ámbito esco-
lar tiene la misma extensión en nuestro contexto. En ese sentido, la investi-
gación debería comprobar los efectos diferenciales sobre la salud adolescente
de los programas llevados a cabo en la escuela frente a otros programas post-
escolares o extraescolares para poder decidir cuál es la mejor fórmula de
intervención para la promoción del desarrollo adolescente positivo. En el
caso de optar por desarrollar dichos programas en el ámbito escolar, habría
que tener en cuenta las peculiaridades de nuestro sistema educativo, no sólo
las características del currículum escolar actual sino evaluar además el coste
y la posible resistencia de los centros al cambio, lo cual podría llevar a plan-
tear una posible implementación gradual de dichas propuestas de promo-
ción integral de la salud. Esperamos que este artículo estimule a esa refle-
xión.
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