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C orporación Opción es una organización privada sin fines de lucro, 

fundada en 1990, con el objetivo de proteger y defender los derechos 

de los niños, niñas y adolescentes, así como desarrollar procesos de 

reparación, restitución y reintegración social. Adicionalmente busca pro-

mover el ejercicio de la ciudadanía a través de atención directa en centros 

especializados y el diseño de propuestas innovadoras en el ámbito de las 

políticas públicas. 

En materia de justicia juvenil, Corporación Opción ha asumido per-

manentes desafíos para la implementación de programas eficaces, lo-

grando incorporar aprendizajes de una experiencia acumulada desde el 

año 1993 en la ejecución de programas socioeducativos para adolescentes 

y jóvenes con innovaciones en la intervención. Esto, a través de una pro-

puesta técnico-metodológica y mediante diferentes publicaciones, las que 

han aportado conocimiento práctico a los profesionales involucrados en 

la temática, y al debate público de la infancia y adolescencia desde una 

perspectiva de derecho y participación. 

La aprobación de la Ley 20.084 de Responsabilidad Penal Adolescente 

(LRPA) en el año 2005, y su entrada en vigencia el 8 de junio de 2007, 

significó para Chile un cambio en el ordenamiento jurídico, al contemplar 

un sistema especial de justicia juvenil adecuándolo a los estándares interna-

cionales, y un cambio en el paradigma tutelar hacia un enfoque centrado en 

el marco de los derechos humanos de la infancia y los tratados internacio-

nales que el Estado ratificó. Su puesta en marcha requirió de una adecuación 

técnica en los programas de justicia juvenil, poniendo mayor énfasis en el 

PRESENTACIÓN
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trabajo intersectorial a través de la articulación de la oferta pública, bus-

cando generar una respuesta específica y especializada, ante la necesidad de 

integración social de los y las adolescentes infractores de la ley.   

A diecisiete años de implementarse la LRPA, en enero de 2024 se generó 

un nuevo hito en materias de reformas del marco normativo, institucional 

y programático en Chile, al comenzar la ejecución de la Ley N° 21.527 

que creó el Servicio Nacional de Reinserción Social Juvenil, con mayores 

estándares de calidad y con un servicio centrado en el sujeto de atención. 

Por otro lado, el marco de acceso a la satisfacción de derechos universales 

para esta población se fortaleció con la articulación de la Ley N° 21.430 

Sobre Garantías y Protección Integral de la  Niñez y Adolescencia, que en 

particular expresa en su artículo N° 16 la prioridad de atender a la pobla-

ción en conflicto con la justicia, y en su artículo 51 señala una protección 

reforzada y especializada; lo que ha permitido tratar a todos los niños, 

niñas y adolescentes bajo los estándares de la protección de derechos. 

Este proceso centrado en el reconocimiento de recursos, intereses y 

competencias, se lleva a cabo a través de metodologías individuales y un 

trabajo grupal buscando, además, el apoyo de sus familias como soporte 

para la reinserción y el fortalecimiento de sus habilidades en torno a 

la utilización de redes y promoción del ejercicio ciudadano. Desde esta 

multiplicidad de aspectos, la intervención enfrenta permanentes desa-

fíos institucionales y programáticos, los que son abordados a partir de la 

complejidad y el permanente cambio de las situaciones y necesidades que 

presentan adolescentes y/o jóvenes.
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Las presentes guías metodológicas detalladas para la intervención con 

adolescentes y jóvenes en conflicto con la justicia, se basan en la evi-

dencia científica y los contextos regionales, territoriales y locales, para 

promover el ejercicio de derechos de los y las adolescentes, promover 

la responsabilización y el desistimiento de las conductas trasgresoras y 

fomentar la inclusión social. Lo anterior, incluye fundamentos teóricos 

del manejo de contingencias y técnicas de reforzamiento, criterios para 

seleccionar programas de intervención, descripciones de guías específicas 

para el desarrollo de habilidades cognitivas, trabajo con pares y estra-

tegias motivacionales. Además, aborda el manejo de contingencias en 

el sistema de justicia, la importancia de la teoría cognitiva conductual, 

y criterios para la selección de programas efectivos, enfatizando en la 

necesidad de adaptar las intervenciones a las necesidades de cada sujeto 

y a los contextos territoriales.
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E l material que se expone a continuación se enmarca en un pro-

ceso de estudio e identificación de necesidades desde primera 

fuente (considerando que las temáticas modeladas son el re-

sultado de un trabajo iniciado en el año 2019), con la participación 

de especialistas, los/as profesionales de intervención y adolescentes y 

jóvenes que accedieron a tal proceso. En tal espacio se identificaron 

los ámbitos de intervención que requerían de una sistematización y 

operacionalización en su aplicación. Estos fueron contrastados de ma-

nera confiable mediante proyectos y programas basados en evidencia. 

Para ello se accedió a la revisión de diferentes repositorios de informa-

ción, siendo un total de 60 fuentes de material científico y académico 

que aportaron al diseño y validación de las Guías (ver anexos). Los 

principales repositorios cumplían con los criterios específicos de es-

tudio; intervención comunitaria, pares, consumo de drogas, conducta 

delictiva y grupos delictuales o pandillas.

La primera etapa de este trabajo consistió en la sistematización del mo-

delo general, así como, la identificación de valores, principios operativos 

y herramientas que organizan la intervención directa con adolescentes y 

jóvenes en conflicto con la ley, usuarios/as de la corporación. Por medio 

de entrevistas en profundidad, en esta primera etapa, se recogieron ele-

mentos que permitieron delinear un modelo de intervención a partir de 

la experiencia directa de los/as profesionales.

En específico, se identificaron cuáles son las estrategias clave para 

generar cambios significativos en la intervención y que se observaron en 

la práctica diaria de los equipos de los programas. El resultado fue un 

compendio de intervenciones que se analiza en profundidad. Se busca 

con ello identificar estrategias esenciales de uno o varios programas ba-

INTRODUCCIÓN A LAS GUÍAS METODOLÓGICAS1
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sados en evidencia, que son factibles o pertinentes de aplicar según los 

requerimientos del contexto de la intervención. Una estrategia o “inter-

vención básica” se puede definir como un conjunto de acciones que, si 

son replicadas en forma fiable, tienen alta probabilidad de lograr resulta-

dos positivos como producto de su aplicación.

Una segunda etapa consistió en revisar el compendio de intervencio-

nes básicas utilizadas en terreno y vincularla con el enfoque teórico al 

que pertenecen. La intervención básica se distingue del resto de interven-

ciones, por contar con algún sustento teórico y/o científico de su efec-

tividad. A ello se integran las buenas prácticas o innovaciones, que son 

intervenciones básicas que emergen en el contexto de la intervención, 

que no necesariamente cuentan con el respaldo teórico, pero se les asocia 

a resultados positivos cuando se han implementado en terreno.

Tanto a las intervenciones básicas como a las buenas prácticas, se 

les estudia en detalle y se complementa con los hallazgos de interven-

ciones basadas en evidencia (ver Anexo 1). Esta tercera etapa requirió 

una revisión de literatura nacional e internacional, así como también 

de los principales repositorios especializados en programas basados en 

evidencia. El objetivo de la revisión fue seleccionar intervenciones que 

cumplan con estándares de calidad y que coincidan o se relacionen con 

las intervenciones base identificadas. El resultado fue una gran cantidad 

de recomendaciones y nuevas intervenciones derivadas de las interven-

ciones efectivas, al distinguir, por ejemplo, los mediadores (o qué es lo 

que cambia) y moderadores (qué características afectan la probabilidad 

del cambio) del efecto de intervención. Es así como, con esta base em-

pírica, se comparan las estrategias levantadas en la sistematización para 

afianzar los elementos de estrategias que están presentes e integrar ele-

mentos que se requieren implementar para enriquecer la intervención. 

De este proceso derivan cuatro guías con las siguientes temáticas:
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•	GUÍA I	 “Plan de Compromisos con Reforzamientos”

•	GUÍA II	 “Desarrollo de Habilidades Cognitivas Básicas”

•	GUÍA III	 “Desarrollo de Habilidades Para Interactuar con Pares”

•	GUÍA IV	 “Estrategias Motivacionales”

En las etapas finales del proyecto las guías se expusieron a los equipos 

de justicia juvenil de Corporación Opción para analizar el material en 

formato de grupos de discusión. Los/as integrantes del grupo de discu-

sión revisaron y consensuaron cuáles son prioritarios en la intervención 

global, y factibles de fijar los elementos prioritarios a realizar en cual-

quier intervención con adolescentes y jóvenes en conflicto con la ley. 

Esto permitió identificar estrategias esenciales de uno o varios programas 

basados en evidencia, que son factibles o pertinentes de aplicar según los 

requerimientos del contexto de intervención.

Finalmente, y tras el diseño de una propuesta metodológica, se proce-

dió a la validación de estas tanto con los equipos de intervención directa 

como también mediante la aplicación de pilotajes en diferentes progra-

mas de justicia juvenil en las regiones Metropolitana y de O’Higgins. Tal 

proceso de prueba fue desarrollado durante el año 2023, sosteniendo 

instancias de retroalimentación periódica entre los equipos y los/as pro-

fesionales a cargo de su diseño. Lo anterior permitió diferentes instancias 

de revisión y ajuste de los instrumentos, levantando las observaciones de 

manera directa por parte de los/as profesionales.

Por su parte,	  es oportuno reforzar el concepto de participación,1 

considerado como un elemento clave durante el desarrollo y aplicación 

de esta herramienta de intervención. Cabe precisar que en el presente 

documento se comprenderá que la participación de un/a adolescente 

	 1.	ONU: Asamblea General, Convención sobre los Derechos del Niño, (1989), United Nations, Treaty Series, vol. 
1577, p. 3.
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o joven no se encuentra solamente asociado a la asistencia (siendo un 

factor relevante para la aplicación, pero no el único), sino más bien al 

concepto amplio de participación según se establece en el artículo 12 de 

la Convención internacional de los derechos de la infancia.

Guías metodológicas y enfoque de género
Se presenta el enfoque de género como un eje fundamental para formular 

la siguiente propuesta como una herramienta de intervención, siendo 

este transversal para la totalidad de las guías, esto con el fin de cumplir 

con la promoción, garantía y restitución de los derechos de las y los ado-

lescentes y/o jóvenes, en pro de su bienestar y desarrollo pleno e integral.

La propuesta metodológica asumirá el enfoque de equidad de género. El 

concepto de género indica los atributos sociales y las oportunidades asocia-

das con el ser femenino y masculino y las relaciones entre mujeres y hom-

bres, niñas y niños, como también entre las mujeres y entre los hombres. 

Estos atributos, oportunidades y relaciones, están construidos socialmente, 

son aprendidos a través de procesos de socialización, y varían según el con-

texto social y temporal. El género determina lo que puede esperarse, lo que 

es permitido y valorado en una mujer o un hombre en un contexto.2

El género como concepto incluye por tanto a las masculinidades y fe-

minidades, a hombres y mujeres, a las relaciones entre ellos, y al contexto 

estructural que refuerza y crea estas relaciones de poder. La búsqueda de 

equidad de género considera dos dimensiones, la igualdad en el acceso a las 

oportunidades que brinda el desarrollo, y cambios en el aspecto cultural, re-

feridos a la socialización de género. Para el abordaje adecuado de la temática, 

la siguiente propuesta tendrá a la base el “Manual de Género” elaborado 

por profesionales de la Corporación Opción y que ha facilitado el diseño de 

acciones interventivas individuales y familiares desde dicha perspectiva.

	 2.	SENAME (2020) Departamento de Protección de Derechos (DEPRODE). 
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Así mismo, la propuesta contempla el respeto a la diversidad sexual 

enmarcándose en el derecho de todo adolescente o joven a la no discri-

minación, de sus padres y/o terceros significativos. Tal mirada de respeto 

se constata en que el Registro de Ingreso consulta respetuosamente por 

la identidad de género de adolescentes y/o jóvenes y no por su sexo, 

validando la realidad de los/as adolescentes y jóvenes LGBTQ+ que parti-

ciparán de tales procesos interventivos.

Ahora, desde las estrategias propias a ser desplegadas en razón al enfo-

que citado, se indica: revisar y deconstruir discursos de género inmersos 

en la vulneración de derechos, construcción de identidades y proyectos 

de vida sin la reproducción de estereotipos e inequidades de género, e 

inclusión de figuras masculinas del contexto familiar al proceso.

En este sentido, se comprenderá al enfoque de género desde una 

perspectiva relacional, que considera que tanto mujeres como hombres, 

independiente de su orientación sexual, son parte de una construcción 

social simbólica, que se traduce en prácticas caracterizadas por la falta 

de equidad de género. Es por esto por lo que el concepto de género (en-

tendido como la construcción social de las diferencias sexuales) apunta 

al modo en cómo se construyen las relaciones mujer-hombre, desde 

la perspectiva relacional ya antes mencionada. La integración de esta 

perspectiva busca la planificación y evaluación de la intervención de 

forma diferenciada, lo que implica: 

•	Reconocer que las estrategias y modelos de intervención, no son 

neutros en temas de género. 

•	Mejorar la eficiencia en la identificación de necesidades, restriccio-

nes y fortalezas, dependiendo de los roles asignados y que afectan 

el éxito de los procesos de los cuales participan.

16 Descripción del estudio y marco
Teórico Referencial



De esta forma, la intervención se ejecutará con las siguientes acciones: 

•	Análisis de estadísticas segregadas por sexo; diseño de la interven-

ción diferenciada con Integración de Género, que aborde las carac-

terísticas particulares de los/las adolescentes y sus familias.

•	Evaluación de los procesos segregados y construcción de las apro-

ximaciones explicativas o interpretativas.

 

A continuación se describen aspectos básicos que se deben conside-

rar en la aplicacción de las guías para luego describir sus estrategias.

• • •
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INTRODUCCIÓN

D esde 1969, hay desarrollos teóricos y extensa literatura sobre 

la efectividad de aplicar programas que se basan en alguna 

forma de entrega de refuerzos para motivar, tales como el ma-

nejo de contingencias o condicionamiento operante. Hay evidencia 

incluso en contextos judicializados, donde los datos indican que la 

participación en el programa redujo de forma drástica la frecuencia 

del comportamiento violento y agresivo para infractores de ley;3 4 y en 

particular con adolescentes o jóvenes infractores de ley (en responsa-

bilización y reinserción social).5 

Asimismo, hay evidencia de efectividad con esta forma de interven-

ción en el contexto Latinoamericano, además de buenas prácticas en 

Chile.6 A la base del concepto de manejo de contingencias existen va-

rios desarrollos, pero principalmente habría tres perspectivas:

	 3.	Por ejemplo ver: McKee, J. M. (1971). Contingency management in a correctional institution. Educational Tech-
nology, 11(4), 51-54. Gendreau, P., y Ross, B. (1979). Effective correctional treatment: Bibliotherapy for cynics. 
Crime & Delinquency, 25(4), 463-489.

	 4.	Por ejemplo ver: Ellis, J. (1993). Security officer’s role in reducing inmate problem behaviors: A Program Based 
on Contingency Management. Journal of offender rehabilitation, 20(1-2), 61-72. Un metanálisis que recoge 69 
investigaciones primarias, en diferentes contextos como prisión, la libertad condicional o la libertad condicional 
informados desde 1968 hasta 1993. Pearson, F. S., Lipton, D. S., Cleland, C. M., y Yee, D. S. (2002). The effects of 
behavioral/cognitive-behavioral programs on recidivism. Crime & Delinquency, 48(3), 476-496.

	 5.	Mulford, C. F., y Redding, R. E. (2008). Training the parents of juvenile offenders: State of the art and recom-
mendations for service delivery. Journal of Child and Family Studies, 17(5), 629-648. Trupin, E. (2007). Evi-
dence-based treatment for justice-involved youth. The mental health needs of young offenders: Forging paths 
toward reintegration and rehabilitation, 340-367.Pardini, D. (2016). Empirically based strategies for preventing 
juvenile delinquency. Child and Adolescent Psychiatric Clinics, 25(2), 257-268. Stockdale, K. C., y Olver, M. E. 
(2017). Young high risk forensic populations: Assessment, treatment and risk management. In The Routledge 
International Handbook of Forensic Psychology in Secure Settings 5-24. Routledge. Con otras perspectivas como 
MST Seewald, K., Yundina, E., y Endrass, J. (2017). Juvenile corrections. The Encyclopedia of Corrections, 1-5. 
Pérez, V., Rodríguez, J., De la Barra, F., & Fernández, A.M. (2005). Efectividad de una Estrategia Conductual Para 
el Manejo de la Agresividad en Escolares de Enseñanza Básica (Effectiveness of a behavioral strategy of ag-
gression management in elementaryschool children). Psykhe,14(2), 55–62. Recuperado de http://www.scielo.cl/
scielo.php?pid¼S0718- 22282005000200005&script¼sci_arttext

	 6.	Pérez, V., Rodríguez, J., Fernández, A. M., y De la Barra, F. (2005). Assessment of the effect of a behavioral inter-
vention on school aggression [Abstract]. Terapia Psicológica,23(1), 91. Recuperado de http://redalyc.uaemex.
mx/redalyc/src/inicio/ArtPdfRed.jsp?iCve¼78523110. ISSN 0716-6184 Ortiz, J., Bray, M. A., Bilias-Lolis, E., y Ke-
hle, T. J. (2017). The Good Behavior Game for Latino English Language Learners in a small group setting. Inter-
national Journal of School & Educational Psychology, 5(1), 26-38. Corsi, E., Barrera, P., Flores, C., Perivancich, X., 
y Guerra, C. (2009). Effects Of a Combined Program Of Behavior Modification Techniques For Decreasing Dis-
ruptive Behavior And Increasing Prosocial Behavior In Chilean School Children. Acta Colombiana de Psicología, 
12(1), 67-76.Poblete González, D. C. (2015). La acción socioeducativa que llevan a cabo los educadores de trato 
directo en los centros cerrados de la zona central de Chile. Universitat de Barcelona.
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•	Las conductistas

•	Las cognitivas

•	Las cognitivas Vigoskianas

En el conductismo, este proceso se denomina más bien como “condi-

cionamiento operante” y se basa en los estudios de Skinner7 que se focaliza 

en las consecuencias del comportamiento, dado que el comportamiento 

cambiaría si las consecuencias cambian. Los cambios o aprendizajes se 

logran cuando se aplican consecuencias, que pueden ser refuerzos y casti-

gos.8 Bajo esta perspectiva habría dos formas de refuerzo y dos de castigo:

•	Refuerzo positivo: es la consecuencia que recibe una persona cuan-

do despliega un comportamiento. Por ejemplo, asiste a las sesiones 

de tratamiento para el consumo de drogas y recibe algún tipo de 

incentivo para sostener aquella conducta.

•	Refuerzo negativo: la persona deja de recibir un estímulo positivo 

cuando despliega un comportamiento. Por ejemplo, cuando un/a ado-

lescente o joven pierde la posibilidad de acceder al uso de internet por 

haber obtenido una baja calificación. Este está siendo reforzado nega-

tivamente.

•	Castigo positivo: es cuando un estímulo percibido como negativo 

ocurre después de que se produce un comportamiento. Una perso-

na es amonestada verbalmente por un Carabinero por conducir en 

forma imprudente, estaría recibiendo un castigo positivo.

•	Castigo negativo: es cuando como consecuencia de un compor-

tamiento un estímulo percibido como agradable es retirado. Por 

ejemplo, los padres que ceden a comprarle un juguete a un niño/a 

para que este interrumpa una pataleta en público; aquí el niño/a 

ha aplicado un castigo negativo a los padres.

	 7.	Skinner, B. F. (1983). A matter of consequences. New York: Alfred A. Knopf.
	 8.	Petry, N.M. (2000). A comprehensive guide for the application of contingency management procedures in stand-

ard clinic settings. Drug and Alcohol Dependence, 58, 9-25.
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El aplicar un condicionamiento operante puede producir la extinción 

de un comportamiento (ej. cesa el refuerzo), puede generalizarse cier-

to comportamiento (recibe refuerzo por algo y traslada el aprendizaje 

a otros comportamientos) y puede aprender a discriminar anticipando 

cuándo desplegar un comportamiento dependiendo de la probabilidad 

que percibe el sujeto de que se le entregará un refuerzo.9

Otra perspectiva es la derivada de las Teorías Cognitivas que han sos-

tenido que el simple condicionamiento (conductista) puede ser más bien 

mecanicista y no lograría explicar la complejidad de los fenómenos como 

la contingencia y consecuencias que han acompañado el aprendizaje. La 

contingencia se refiere al momento y la consistencia con la cual un com-

portamiento es reforzado o no.10

El incluir elementos como los pensamientos, sentimientos, eventos 

y ensayar habilidades de afrontamiento son esenciales para lograr cam-

bios a largo plazo.11 Asimismo, el castigo ha demostrado no ser efectivo 

a largo plazo para hacer un cambio de comportamiento12 y puede no 

ser adecuado en adolescentes y jóvenes con comportamiento antisocial 

y con consumo de drogas, dado que tenderían a ser menos responsivos 

a los castigos.13

A diferencia de la intervención conductista, la cognitiva no logra, por 

	 9.	Petry, N.M. (2000). A comprehensive guide for the application of contingency management procedures in stand-
ard clinic settings. Drug and Alcohol Dependence, 58, 9-25 

	 10.	Schumacher JE, Milby JB, Wallace D, Meehan DC, Kertesz S, Vuchinich R, Dunning J, Usdan S. (2007). Meta-analy-
sis of day treatment and contingency-management dismantling research: Birmingham Homeless Cocaine Studies 
(1990–2006). J Consult Clin Psychol., 75 (5): 823–8 y Petry, N.M. (2000). A comprehensive guide for the application 
of contingency management procedures in standard clinic settings. Drug and Alcohol Dependence, 58, 9-25.

	 11.	Carroll, K. M. (2000). A cognitive–behavioral approach: Treating cocaine addiction (NIH Publication No. 00-4308).
	 12.	Petry, N.M. (2000). A comprehensive guide for the application of contingency management procedures in stand-

ard clinic settings. Drug and Alcohol Dependence, 58, 9-25.
	 13.	Byrd, A. L., Loeber, R., & Pardini, D. A. (2014). Antisocial behavior, psychopathic features and abnormalities 

in reward and punishment processing in youth. Clinical child and family psychology review, 17(2), 125–156. 
doi:10.1007/s10567-013-0159-6 y Schutter DJLG, et al. Risky decision making in substance dependent adoles-
cents with a disruptive behavior disorder. Journal of Abnormal Child Psychology. 2011; 39:333–339. 
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ejemplo, reducir rápidamente el consumo de drogas. De hecho, durante 

el curso del tratamiento activo, no parecía ser mejor que una condición 

de control.14 Sin embargo, en las evaluaciones de seguimiento después 

del cese del tratamiento, los pacientes que recibieron la intervención cog-

nitiva mostraron una mejoría15 que se mantiene en un largo plazo. Para 

que se logre el cambio a largo plazo, el manejo de contingencia requiere 

acompañarse de un proceso educativo.

Un tercer desarrollo, menos conocido, es el que se deriva del con-

cepto de contingencia basado en los principios psicoeducacionales de 

Vygotsky.16 Este desarrollo plantea que el trabajar con la relación de 

contingencia, en su definición más amplia, es el proceso decisional. 

Además de los procesos de pensamientos, esto involucraría afianzar el 

vínculo entre educador y educando, y tienen como objetivo el entregar 

de manera paulatina la responsabilidad del aprendizaje al/la adoles-

cente o joven.17 El/la profesional en un principio utiliza su experticia 

para determinar la necesidad y calidad de apoyo que requiere cada 

adolescente o joven. A medida que se progresa en el trabajo, proveer 

soporte a una tarea y evaluar cuando ya no es necesario. En un princi-

pio el/la profesional tiene el mayor control y poder, pero se lo otorga 

al/la adolescente o joven, dependiendo de su propio ritmo de apren-

dizaje en una tarea determinada.18 Elaborando en esta línea, Tharp y 

Gallimore19 plantean que el proceso de manejo de contingencia es el 

apoyo a un aprendizaje por medio de la aplicación de un programa 

	 14.	Carroll KM, Rounsaville BJ, Gordon LT, Nich C, Jatlow P, Bisighini RM, Gawin FH Psychotherapy and pharmaco-
therapy for ambulatory cocaine abusers Arch Gen Psychiatry. 1994 Mar; 51(3):177-87. 

	 15.	Carroll KM, Rounsaville BJ, Gordon LT, Nich C, Jatlow P, Bisighini RM, Gawin FH Psychotherapy and pharmaco-
therapy for ambulatory cocaine abusers Arch Gen Psychiatry. 1994 Mar; 51(3):177-87.

	 16.	Kozulin A., Boris G., Vladimir S.A. and Miller S. (2013) Vygotsky´s Educational Theory in cultural Context. Cam-
bridge, Cambridge University Press

	 17.	Lucantonio D. (2011) The Role of Contingency in the Scaffolding Process. Bulletin of the University of Elec-
tro-Communications, 23-1, pp.11-15

	 18.	Lucantonio D. (2011) The Role of Contingency in the Scaffolding Process. Bulletin of the University of Elec-
tro-Communications, 23-1, pp.11-15 

	 19.	Tharp, RG and Gallimore R (1988) Rousing Minds to Life: Teaching, Learning, and Schooling in Social Context 
(Cambridge: Cambridge University Press)
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sistemático, que hace uso de refuerzos y castigos. Esto es parecido a lo 

planteado a los conductistas. Desde esta perspectiva, los castigos son 

minimizados y muy restringidos a lo necesario para el/la adolescente 

o joven,20 dejando de ser un proceso coercitivo. Desde la investigación 

empírica se ha visto que jóvenes con un perfil antisocial, e incluso 

aquellos con un perfil psicopático, pueden no reaccionar con castigos, 

pero sí son motivados con reforzamientos.21

Desde la teoría neo-Vygoskiana, un reforzamiento es una respuesta 

a un comportamiento que el/la adolescente o joven percibe como un 

reconocimiento o recompensa. El manejo de contingencia es parte de un 

proceso global de aprendizaje donde ocurre por la mediación o asistencia 

al desempeño. Este consiste en enseñar solo cuando es parte de la asis-

tencia que requiere una persona mientras transita a través de la “Zona de 

Desarrollo Próximo”. La zona de desarrollo próximo es una descripción 

del proceso de aprendizaje que avanza en fases:22

•	El aprendizaje dado no se manifiesta todavía.

•	Aparecen indicios de aprendizaje en el tiempo, como producto del 

uso de herramientas psicológicas y fuerzas sociales que el/la profe-

sional utiliza para dar vida a este fenómeno;

•	El sujeto comienza a asistirse a sí mismo/a en el aprendizaje, pero 

siempre vinculado/a a la interacción social y el uso de herramien-

tas que entrega el/la profesional.

•	Gradual “interiorización” por parte del/la adolescente o joven lo-

grando auto asistirse a sí mismo/a durante el resto del aprendizaje.

	 20.	Tharp, RG and Gallimore R (1988) Rousing Minds to Life: Teaching, Learning, and Schooling in Social Context 
(Cambridge: Cambridge University Press)

	 21.	Schutter DJLG, et al. Risky decision making in substance dependent adolescents with a disruptive behavior dis-
order. Journal of Abnormal Child Psychology. 2011; 39:333–339. Y Byrd, A. L., Loeber, R., & Pardini, D. A. (2014). 
Antisocial behavior, psychopathic features and abnormalities in reward and punishment processing in youth. 
Clinical child and family psychology review, 17(2), 125–156. doi:10.1007/s10567-013-0159-6 

	 22.	Tharp, RG and Gallimore R (1988) Rousing Minds to Life: Teaching, Learning, and Schooling in Social Context 
(Cambridge: Cambridge University Press)

24 Plan de Compromisos a Corto Plazo con Reforzamientos



•	El aprendizaje se automatiza, la apropiación del aprendizaje 

ha sido completa. También se puede continuar e iniciar un 

aprendizaje de nivel superior haciendo recursivo el tránsito por 

las fases.

De esta manera, la distancia entre el desarrollo de la persona (fase 

inicial) y lo que puede hacer con la ayuda de otro (fases finales) es lo que 

Vygotsky ha denominado “Zona de Desarrollo Próximo”. Los medios de 

asistencia que el/la profesional puede utilizar como herramientas para el 

aprendizaje son:23

•	Modelar el comportamiento

•	Manejo de contingencia

•	Retroalimentar

•	Instruir

•	Estructurar

•	Cuestionar

Dentro de estos elementos, el manejo de contingencia es muy 

relevante dado que fortalece cada punto de avance a través de la 

zona próxima de desarrollo, previniendo que se detenga o retroceda 

en los avances.24

Durante dichas fases el/la profesional que aplica el manejo de con-

tingencia, lo hace en un principio con mayor intensidad y lo retira hasta 

que se elimina en su totalidad en las últimas fases del aprendizaje. El 

manejo de reforzamientos, para esta línea de desarrollo, se diferencia de 

la conductista en que esta técnica:

	 23.	Kozulin A., Boris G., Vladimir S.A. and Miller S. (2013) Vygotsky´s Educational Theory in cultural Context. Cam-
bridge, Cambridge University Press

	 24.	Tharp, RG and Gallimore R (1988) Rousing Minds to Life: Teaching, Learning, and Schooling in Social Context 
(Cambridge: Cambridge University Press)
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•	No es utilizada para originar nuevos comportamientos, las habili-

dades nuevas tienen que ser elicitadas por otros medios, modelan-

do, motivando, etc.

•	El avance a la zona próxima de desarrollo es mediado por la inter-

subjetividad, la conversación y vínculo entre profesional y adoles-

cente o joven.

•	Los refuerzos que siguen un comportamiento apoyan cada avance 

a través de la zona próxima de desarrollo.

•	Los objetivos para reforzar son co-acordados con el/la adolescente 

o joven.

•	Busca que el/la adolescente o joven aprenda a autoinfluirse (bus-

car reforzamientos para motivarse).

•	Se privilegian refuerzos que sean seleccionados por el mismo/a 

adolescente o joven.

•	No se utilizan castigos, o son minimizados, y restringidos a la pér-

dida de una oportunidad positiva (por ejemplo, “tiempo fuera” o 

remover al/la adolescente o joven de una situación social) o “lla-

mar la atención” al/la adolescente o joven sobre lo que ha hecho.

En la aplicación de las guías propuestas como una herramienta de in-

tervención, se expone la técnica de asistir el proceso de aprendizaje del/la 

adolescente o joven con refuerzos, omitiendo los castigos que se abordaron 

anteriormente. Los profesionales de los programas de justicia de juvenil de la 

Corporación Opción han validado en la práctica el refuerzo como elemento 

beneficioso para el proceso. Asimismo la literatura apoya la estrategia de 

utilizar el reforzamiento puesto que se ha visto que genera un ambiente de 

trabajo más productivo y con un tono emocional más placentero para ambas 

partes, además de conllevar un avance relevante en las tareas propuestas.25 

Es importante recalcar que para jóvenes con comportamiento antisocial es 

	 25.	Luis C. Moll (1992) Vygotsky and Education: Instructional Implications and Applications of Sociohistorical Psy-
chology Cambridge. Cambridge University Press, p. 29 - 439
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clave el uso de un sistema de manejo de contingencias basado en refor-

zamiento.26 Estos programas a menudo enseñan que los/as adolescentes o 

jóvenes están más atentos a las consecuencias positivas y negativas de sus 

acciones aplicando estrategias basadas en recompensas para reforzar el com-

portamiento positivo, mientras se ignoran los comportamientos negativos.27

El desarrollo teórico por aplicar, para entender el reforzamiento, es 

el neo-Vygoskiano, donde el sentido del proceso se lo otorga el/la ado-

lescente o joven acompañado por el/la profesional, en el contexto de 

un vínculo afectivo que lo apoya en el desarrollo de la zona próxima y 

proceso del cambio.28

Un plan de compromisos a corto plazo entonces se complementa con 

el reforzamiento de comportamientos para aclarar qué comportamientos 

se necesitan lograr y cómo motivar durante el proceso para favorecer el 

aprendizaje a corto, pero principalmente a mediano y largo plazo.

Manejo de contingencias y sistema de justicia
El sistema de justicia utiliza, aunque no está explicitado, estrategias de 

manejo de contingencias, siendo el castigo su componente, lo que per-

mea la intervención, por lo que el trabajo con reforzamientos desde los 

proyectos puede ser un contrapeso a los efectos negativos que puede tener 

dicho uso de castigos.29

	 26.	Ej. Gendreau, P., & Listwan, S. J. (2018). Contingency Management Programs in Corrections: Another Panacea?. 
Journal of Contemporary Criminal Justice, 34(1), 35-46. Dutra, L., Stathopoulou, G., Basden, S.L., Leyro, T.M., 
Powers, M.B., Otto, M.W. (2008) A meta-analytic review of psychosocial interventions for substance use disorders. 
Am J Psychiatry. 165:179–187. Prendergast, M., Podus, D., Finney, J., Greenwell, L., Roll, J. (2006) Contingency 
management for treatment of substance use disorders: A meta-analysis. Addiction. 101:1546–1560. N. G. Bart-
holomew, G. A. Rowan-Szal, & D. D. Simpson (2005) CONTINGENCY MANAGEMENT STRATEGIES AND IDEAS A 
planning guide for using rewards and star charts to reinforce goal setting, early engagement, and retention in 
treatment settings. Texas Institute of Behavioral Research at TCU.

	 27.	Byrd, A. L., Loeber, R., & Pardini, D. A. (2014). Antisocial behavior, psychopathic features and abnormalities 
in reward and punishment processing in youth. Clinical child and family psychology review, 17(2), 125–156. 
doi:10.1007/s10567-013-0159-6

	 28.	Tharp RG and Gallimore R (1988) Rousing Minds to Life: Teaching, Learning, and Schooling in Social Context 
(Cambridge: Cambridge University Press)

	 29.	N. G. Bartholomew, G. A. Rowan-Szal, & D. D. Simpson (2005) CONTINGENCY MANAGEMENT STRATEGIES AND 
IDEAS A planning guide for using rewards and star charts to reinforce goal setting, early engagement, and reten-
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El reducir el número de contactos con el sistema, reducir el período de 

tiempo bajo control del Estado y evitar el encierro son formas de castigo 

contingentes a un hecho delictivo. El/la profesional no puede dejar de 

reconocer este contexto, ni que el trabajo realizado en el proyecto es parte 

de este sistema. Lo que sí puede aportar es un programa de reforzamiento 

que permita que el/la adolescente o joven aprenda a poner un objetivo, 

buscar auto motivarse y a largo plazo alcanzar un estilo de vida libre de 

delitos, drogas u otras problemáticas que le afectan.

Un proceso de intervención, basado en estas premisas o fundamentos 

debiese permitir que el reforzamiento mueva el foco de atención desde 

contexto de castigo, al de un contexto reforzador que le da la oportu-

nidad de avanzar a una vida prosocial. Esto es, reforzar logros de cada 

adolescente o joven hasta que los beneficios del cambio comiencen a 

influenciar su estilo de vida. 

Esta no es una tarea fácil, el estilo de vida delictivo está asociado a 

importantes incentivos, por lo que el programa de manejo de reforza-

mientos en cierta forma compite con ello. En este contexto, los/as pro-

fesionales de Opción han visto que los motivadores que pueden hacer la 

diferencia son aquellos que se derivan de una favorable vinculación con 

el/la profesional y que permiten que el/la adolescente o joven aprecie el 

reconocimiento verbal y social que tanto se les niega en otros sistemas 

sociales.30

Teoría Cognitiva conductual y responsabilización
“Cuando ya no somos capaces de cambiar una situación, tenemos el desafío de 

cambiarnos a nosotros mismos.” Victor Frankl31

tion in treatment settings. Texas Institute of Behavioral Research at TCU.
	 30.	SENAME (2009). Revista “El Observador, revista especializada en temas de infancia y adolescencia”, edición 

especial Nº 5 diciembre.
	 31.	De Logoterapia Cr, C. (2023). Frases de Viktor Frankl. Centro Costarricense de Logoterapia. 
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La teoría Cognitiva Conductual es el fundamento referencial que po-

seen las guías metodológicas que se abordarán en el presente documento. 

El desarrollo de la responsabilización es un tema amplio, aunque con un 

objetivo claro que es “apoyar el proceso de estimulación y fomento para 

el/la adolescente o joven, en el desarrollo de capacidades individuales, 

tanto cognitivas, afectivas y sociales, que le permitan regular su conducta 

según las normas del marco cultural vigente, desde una perspectiva re-

flexiva y crítica”.32

Esta perspectiva ha demostrado efectividad para trabajar con adoles-

centes y jóvenes infractores de ley33 así como para un amplio espectro 

de perfiles. La intervención cognitiva conductual, se enfoca en desa-

rrollar habilidades del/la adolescente o joven que le permitan aprender 

a enfrentar situaciones cotidianas, pero difíciles, con decisiones más 

informadas y elaboradas. 

En principio el perfil de adolescentes y jóvenes de programas de jus-

ticia juvenil tiende a mostrar dificultades para percibir la relación entre 

los problemas, cambios de comportamientos específicos y soluciones. 

Ante estas dificultades, este enfoque facilita que los individuos realicen 

la conexión entre sus problemas y las soluciones, por medio de un cam-

bio de comportamiento.34 El foco es complementario a la intervención 

socioeducativa y estrategias motivacionales, dado que se centra en las 

soluciones más que en los problemas, en los éxitos más que en los fra-

casos, en las fortalezas más que en las debilidades, y en el futuro más 

que en el pasado.35 Desde esta perspectiva hay tres elementos que guían 

la intervención del proceso de decisión del individuo:

	 32.	 Corporación Opción (2018) MADI-AJ Manual de Diagnóstico e Intervención para Adolescentes y Jóvenes que 
Cometen Infracciones a la Ley Penal, Documento de trabajo N°7 

	 33.	Milkman, H., Wanberg K., (2007) COGNITIVE-BEHAVIORAL TREATMENT A Review and Discussion for Corrections 
Professionals U.S. Department of Justice National Institute of Corrections. 

	 34.	Roush, D. W. (2019). Recalibrating Juvenile Detention: Lessons Learned from the Court-ordered Reform of the 
Cook County Juvenile Temporary Detention Center. Routledge.

	 35.	Webster, M. (2002). Active listening and beyond: Problem solving in crisis negotiation. Gazette, 64(2), 19-20.
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•	Visibilizar que todos/as estamos conectados. Todos/as somos per-

sonas valiosas y todos/as importan. Todo lo que hacemos tiene un 

impacto en las personas que nos rodean.

•	Reconocer el pensamiento automático. El pensamiento automático 

es aprendido y adaptativo, porque posibilita que podamos responder 

a situaciones cotidianas de manera rápida. Este se vuelve desadap-

tativo cuando se aplican a cualquier situación y provocan una res-

puesta poco pertinente según las variables presentes en el contexto.

•	Pensar nuevas formas de responder. Guiar al/la adolescente o jo-

ven a tomar más tiempo para pensar en otras alternativas, evitar 

prejuicios incorporados en el pensamiento rápido y hacer el salto a 

una forma de pensar más calculada y elaborada.

En específico se toman aquellos ingredientes activos, las piezas de in-

tervención que demuestran mayor efectividad transversal a los modelos 

de intervención cognitivo conductual y que son:

•	Que el/la adolescente o joven perciba qué tan a menudo actúa sin pensar.

•	Reconocer las situaciones importantes donde su actual repertorio 

de respuestas automáticas puede llevarle a tener problemas.

•	Posibilitar al/la adolescente o joven que pueda ser ya sea más efec-

tivo en manejar situaciones importantes o desarrollar nuevas res-

puestas automáticas que le permitan enfrentarlas mejor.

El desarrollo de estas habilidades en adolescentes o jóvenes que han 

infringido la ley, en conjunto con otras estrategias, contribuyen a que 

el/la usuario/a puedan ver que tienen opciones para responder a las si-

tuaciones que se le presentan y que por medio de cambiar sus creencias 

o interpretación de los eventos ellos/as pueden cambiar sus respuestas 

emocionales y conductuales.36 Esto construye a las bases para su res-

	 36.	Rational Behavior Therapy by Maxie C. Maultsby Publisher: Seaton Foundation (September 1990)
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ponsabilización y la reinserción social. Esta herramienta se ha comple-

mentado con conceptos desde la inteligencia emocional37 y otros que 

profundizan aspectos sobre la realidad que no aparecen suficientemente 

desarrollados desde la perspectiva cognitiva conductual. Se han propues-

to dos posturas extremas para entender la realidad. Por una parte, la 

realidad se puede definir desde corrientes naturalistas, que sostienen que 

la naturaleza existe como algo externo que se puede llegar a conocer. Por 

otra, el solipsismo postula que la realidad externa no es aprehensible 

por la cognición y, por tanto, solo esto último es lo único de lo que un 

individuo puede estar seguro de ser real.

No obstante, ninguno de estos polos representa bien la experiencia 

cotidiana. Como lo plantea Arnold:38 “Por lo general nuestros entornos 

no siempre coinciden con nuestros deseos, pero resulta vano pretender 

cambiarlos con pura imaginación. (…)”, ni tampoco una posición “empi-

rista hace posible un acceso a la experiencia sin, al menos, un mínimo de 

categorías que la anteceden”. Una postura intermedia es la que plantea39 la 

teoría de los sistemas sociales que permite entender la relación entre lo in-

dividual y lo colectivo desde la historia de las interacciones ya validadas en 

la sociedad. Por ejemplo, distinciones del tipo “pertinente-impertinente, 

correcto-incorrecto, apropiado-Inapropiado. A través de ellas se desarro-

llan estructuras que permiten formar expectativas, que consolidadas en la 

comunicación, hace emerger a lo social como un tipo propio de sistema. 

Se propone entonces que la realidad es construida entre observadores 

donde surgen diferencias y consensos. En sociedad, se llega a denomi-

nar algo como una “mesa” gracias a que al menos dos individuos llegan 

a acuerdo en definir aquello tiene cuatro patas y un tablero encima. A 

medida que dos o más observadores interactúan con el concepto se va 

	 37.	Bradberry, T., & Greaves, J. (2012). Inteligencia emocional 2.0: Estrategias para conocer y aumentar su coefi-
ciente. 

	 38.	Arnold, M., (1997) Introducción a Las Epistemologías Sistémico/Constructivistas Cinta de Moebio, Dic, número 2 
Facultad de Ciencias Sociales-Universidad de Chile

	 39.	Luhmann (1992) en Arnold, M. 
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consolidando o cristalizando lo que se espera ver, hay una expectativa 

cuando se distingue un objeto como “mesa”. Ahora bien, si alguien 

se encuentra con otra persona de habla inglesa requiere un tiempo de 

ajuste entre ambos observadores para ponerse de acuerdo en que tan-

to el vocablo “mesa” como “table” se refieren a una misma cosa. Si 

vamos más allá y el observador se encuentra con alguien de una tribu 

bantú, puede ser más complejo ponerse de acuerdo sobre qué es una 

“mesa”, porque en el universo de expectativas de un observador Bantú 

algo como una mesa no es algo que usen a diario. A medida que se 

ajustan expectativas se puede acordar que mesa aplica también a lo que 

un bantú utiliza que es un tronco sin patas. Es así como el significa-

do de un mensaje depende del contexto donde fue seleccionado. Esto 

propone que hay acuerdos sobre lo que puede ser correcto o no, ajustado 

o no ajustado, normal o anormal, es decir, acuerdos que dependen de 

su contexto. En ese sentido no habría una forma de actuar correcta o 

incorrecta, sino más bien se espera (hay una expectativa) de una forma 

de actuar en determinado contexto.

Estos principios permiten ajustar la perspectiva cognitiva conductual 

a aclarar que los pensamientos distorsionados o irracionales pueden ser 

distinguidos como tales por el observador dependiendo del contexto socio 

cultural y de las interacciones que este tenga con otros observadores. Pe-

lear, como concepto amplio, puede ser desadaptativo en algunos contextos, 

pero en otros, como en defensa propia, puede ser una forma de sobreviven-

cia. Entonces se despoja el “pelear” de su connotación negativa de por sí, 

dejándola sujeta a la evaluación social y qué puede hacer el/la adolescente 

o joven de lo adecuado de desplegar el comportamiento dependiendo de la 

situación en que se encuentra.40

	 40.	Luhmann, N. (1995). Social systems. Stanford University Press.
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ESTRATEGIAS PARA UN PRIMER ACERCAMIENTO

D esde la etapa de bienvenida a un/a adolescente o joven, en el 

contexto de un programa de justicia juvenil estamos frente a la 

posibilidad de intervenir para ayudarle a mejorar su vida, man-

tenerla igual o incluso empeorarla. Para aumentar las probabilidades de 

que el programa beneficie a cada usuario/a es importante estructurar, en 

la medida de lo posible, este espacio de interacción. Esta sección busca 

aportar algunas estrategias para que se facilite generar intervención desde 

las etapas iniciales de contacto.

Establecer una hipótesis preliminar
Cuando se recibe la derivación de un caso existe información de su situación, 

así como datos de contacto de personas que son informantes clave. La infor-

mación que se puede obtener es crucial para estructurar el primer acercamien-

to con el/la adolescente o joven, ya que puede definir incluso la posibilidad de 

éxito de la intervención. Profesionales que demuestran las mejores prácticas no 

escatiman en esfuerzos para contactar a profesionales y otras personas relevan-

tes que puedan proveer información sobre el caso antes de concertar el primer 

acercamiento con el/la adolescente o joven y su entorno.

Cuando se tiene disponible una variedad de piezas de información 

sobre un caso, casi comenzamos a elaborar una o varias explicaciones 

sobre lo que le puede estar pasando al adolescente, joven y su entorno. 

Aun cuando sea información incompleta o se descarte al verificar con 

posterioridad, esta es muy útil para la formulación de lo que llamaremos 

una “hipótesis preliminar”.41 Estas permiten dar un hilo conductor a los 

diferentes elementos que se han conocido. Las fuentes de información 

pueden ser:

	 41.	En este manual llamaremos de diferente manera a las “hipótesis preliminares” que se formulan en contexto 
de poca información y las “hipótesis de trabajo” que son más detalladas, orientadas a develar focos de inter-
vención.

2
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•	SENAINFO, Expediente Único de Ejecución u otras bases de datos 

disponibles

•	Programas que han intervenido antes (llamando y/o pidiendo informes)

•	Informes de judicatura

•	Historial escolar, entre otros.

La hipótesis preliminar implica un trabajo arduo donde es necesario 

que, con información provisoria, se realice un análisis de la informa-

ción. Aquí es más relevante aplicar conocimiento técnico, experiencia y 

razonamiento profesional. De otra manera, la información recopilada 

permanece solo como un cúmulo de datos. Una manera de facilitar esto 

es graficar los elementos recopilados estableciendo la interrelación entre 

los datos, ligados al conocimiento técnico. Por ejemplo, identificar posi-

bles factores de riesgo y protectores, posibles problemas de salud mental, 

probable a nivel de adicción, etc., y cómo se interrelacionan para explicar 

la situación problemática de cada adolescente o joven.

Como profesionales, de alguna manera siempre estamos hipotetizando, 

tratando de explicar qué ocurre a la luz de nuestras propias experiencias y 

sesgos. Al estar conscientes de que este es un proceso subjetivo podemos 

evitar puntos ciegos que pueden interferir, como prejuicios. La hipótesis 

preliminar es especialmente vulnerable a ello dado que no cuenta con mu-

cha información, por lo que hay que estar atentos/as a los sesgos.

Es muy frecuente encontrar que las hipótesis laxas, ambiguas y alejadas del 

mundo real que enfrentan los/as adolescentes y jóvenes, se confunden con 

objetivos y otros problemas. Por ello, partiremos definiendo que una hipótesis 

preliminar es una explicación tentativa de porqué se podría estar producien-

do el problema que da origen al motivo de derivación. De esta manera, la 

hipótesis preliminar cumpliría la función de orientar la futura recolección de 

información, así como estructurar la primera sesión con el/la usuario/a.
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La hipótesis preliminar busca identificar dinámicas y patrones de 

interacción, así como comportamientos que están generando proble-

mas para la/el adolescente, joven y su entorno. Esto es traducir los 

problemas a comportamientos y patrones de interacción susceptibles 

de cambio, siendo esto parte de la novedad que puede aportar el pro-

grama a cada usuario/a.

Recordando el objetivo del programa, la hipótesis preliminar de-

biese incorporar información sobre posibles factores de riesgo/pro-

tección, vulneraciones de derechos, situaciones que puedan suponer 

amenazas a la integridad tanto del profesional42 como del usuario(a), 

y otros que sean críticos de atender primero.

La formulación de hipótesis es un proceso dinámico. Es dinámico 

porque es un proceso interactivo de comunicación de información. Está 

corrigiéndose con información novedosa, para volver a hipotetizar o 

afinar preguntas hasta llegar a cierto nivel de convicción de que se han 

respondido las dudas más urgentes.43 Entonces, la intervención cimen-

tada en hipótesis implica que se estén formulando explicaciones tenta-

tivas de un problema y se identifique qué se requiere para solucionarlo. 

Al finalizar un proceso se inicia otro con un problema diferente, o uno 

reformulado pero siempre relacionado con hacer probable el cambio de 

la/el adolescente o joven.

Para formular la hipótesis preliminar es crucial diferenciar entre in-

formación disponible de lo que es relevante para terceros y la informa-

ción relevante para una hipótesis en el contexto de la intervención. Para 

ello es necesario sopesar la calidad de la información entregada y qué tan 

sesgada está (dentro de lo posible).

	 42.	El manejo del nivel de riesgo que supone el caso para el/la profesional y qué hacer en determinados casos se 
trata aparte en los procedimientos y protocolos internos a la organización.

	 43.	Bruch, M. (2015). Beyond diagnosis: Case formulation in cognitive behavioral therapy. John Wiley & Sons.
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La hipótesis preliminar busca entender cómo el problema se ha 

mantenido en el sistema. Para ello se visibiliza cuáles son los gatillan-

tes de los problemas, comportamientos y patrones de interacción. Los 

gatillantes más basales o primarios se utilizan para tomar decisiones 

sobre qué intervenir y en qué prioridad. Se puede utilizar uno o varios 

en forma subsecuente. Un problema puede ser definido como cual-

quier situación donde una solución inmediata y visible no es aparente. 

Una solución debiese contener la posibilidad de que las personas re-

cobren la sensación de control sobre sus vidas.44 Es necesario señalar 

que la posibilidad de identificar, priorizar e implementar soluciones 

dependen de la experticia y marco teórico de cada profesional. El mis-

mo proceso se puede implementar desde una mirada sistémica o de 

una cognitiva, con caminos asimismo válidos, pero diferentes en con-

tenido. Esta hipótesis preliminar debe ser validada con el diagnóstico 

y verificación de antecedentes. Algunas preguntas para desarrollar la 

hipótesis preliminar son:

•	¿Cuáles son las dinámicas/patrones de interacción con otros, así 

como comportamientos que estarían generando problemas para 

el/la adolescente o joven y su entorno?

•	¿Cuáles son susceptibles de cambio?

•	¿Cómo se ha mantenido la que parece ser la problemática principal 

(o problemáticas) en el sistema del usuario/a? (identificar círculos 

viciosos, reforzadores, gatillantes de problemas, comportamientos 

y patrones de interacción). No confundir con factores de riesgo.

•	¿Cuáles son los gatillantes más basales o primarios? ¿Cuáles son 

susceptibles de ser intervenidos primero?

•	¿Cuáles son los gatillantes de cambio prosocial? ¿Qué motiva al/la 

adolescente o joven a un cambio que beneficie su vida?

	 44.	D’Zurilla, Thomas J., y Arthur M. Nezu (2010). “Problem-solving therapy.” Handbook of cognitive-behavioral ther-
apies 3: 197-225.
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•	¿Si hay un cambio en torno a la solución del problema, ¿el usua-

rio/a recobra algo de control sobre su vida?

•	¿Cómo es el contexto? (describir factores de riesgo/protección, 

vulneraciones de derechos, situaciones que puedan suponer ame-

nazas a la integridad tanto del profesional como del usuario/a y 

otros que sean críticos de atender primero).

•	Con los antecedentes anteriores, ¿Cuál es la hipótesis preliminar?

Desarrollar la hipótesis de trabajo directo con un problema
Para facilitar la formulación de la hipótesis preliminar y derivar en un 

problema de trabajo y solución pueden ser útiles las siguientes preguntas:

•	¿Cuáles son los problemas más inmediatos, que podrían tener un 

sentido de urgencia para la/el adolescente o joven?

•	¿Cuál de los problemas o problema coincide con estar a la base de 

la situación que lo llevan a comportamiento de riesgo? (esto es la 

intersección entre la queja y la demanda).

•	¿Cuál de los problemas identificados antes tiene más probabilida-

des de generar un cambio si se aborda primero?

•	Sobre ese problema ¿Cuál es la dinámica y en general las circuns-

tancias que gatillaron comportamientos e interacciones que lo ha-

cen enganchar en situaciones problema?

La formulación de la hipótesis preliminar deriva en priorizar cuál po-

dría ser un problema acotado y su posible solución que cumpla con:

•	Estar dentro del marco de acción del programa.

•	Puede llamar la atención del joven, es decir, sea de su interés (es-

pecialmente en la primera etapa, donde todavía no se alcanza a 

problematizar bien).
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•	Sea una Palanca de cambio.

•	Que haga más probable su Adherencia al proceso.

•	Sea Viable de implementar para todos los involucrados

En resumen, un problema incluye consideraciones MAPA-V (MP 1):

•	Marco de Acción del programa

•	Atención de la/el Joven

•	Palanca de Cambio

•	Adherencia

•	Viabilidad

Con una hipótesis preliminar y orientada a problemas es más fácil el 

acercamiento a la/el adolescente o joven, porque permite equilibrar los 

elementos de la Alianza de Trabajo.45 Es decir, generar un vínculo empá-

tico, pero sin perder la orientación a las metas necesarias de alcanzar y 

visualizar qué tareas se necesitan para lograr un cambio.

Hay que advertir que aunque se cuente con una excelente hipótesis pre-

liminar, esta debe ser confirmada constantemente en la interacción con el/

la adolescente, joven y su entorno. Asimismo, la selección del problema a 

trabajar debe ser co-construida con cada adolescente, joven y otras figuras 

relevantes del sistema familiar. Si el problema índice o prioritario a trabajar 

según el/la profesional coincide con el del usuario/a se puede proseguir al 

plan de trabajo a corto plazo. Si no es así, es necesario trabajar en un proce-

so de ajuste entre las expectativas del profesional y el sistema que representa 

con el/la usuario/a. En conjunto con la hipótesis preliminar se recomienda 

trabajar con el/la usuario/a un problema que este defina como relevante 

con el fin de entrenar en solución de problemas. Luego se utiliza la habili-

dad adquirida para continuar trabajando con, por ejemplo, el Mapa-V.

	 45.	El generar una Alianza de trabajo requiere un entrenamiento específico. 
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Objetivos de la estrategia

•	Mejorar la orientación positiva a los problemas, así como bajar la 

orientación negativa a estos.

•	Incrementar estrategia de planificación para la solución de problemas.

•	Minimizar estilo evitativo, impulsivo y/o forma descuidada de en-

frentar un problema.

La estrategia de “Solución de Problemas” cuenta con amplia evidencia 

de sus beneficios al enseñar al/la adolescente o joven a resolver proble-

mas psicosociales de manera sistemática.46

En esta estrategia se entiende un problema abordable por el programa 

cuando hay una situación esperada que requiere una respuesta adaptativa 

del individuo, pero para la cual no se dispone de un mecanismo de afron-

tamiento inmediato y eficaz. Por otra parte, la solución es un mecanismo 

de afrontamiento que cambia la naturaleza del problema y/o las reacciones 

negativas del individuo al problema. Una solución eficaz es aquella que 

cumple los objetivos y logra maximizar otros aspectos positivos y se mini-

mizan las consecuencias negativas.47 Hay dos aspectos fundamentales que 

inciden en la eficacia de un resultado de resolución de problemas:

La orientación al problema se refiere a la actitud y creencias sobre 

cómo afrontar problemas. Aquellos con una orientación positiva al pro-

blema abordan los problemas con una actitud optimista, aceptan que los 

	 46.	Por ejemplo: D’Zurilla, Thomas J., and Collette F. Sheedy (1991). “Relation between social problem-solving ability 
and subsequent level of psychological stress in college students.” Journal of personality and social psychology 
61.5: 841. Malouff, J. M., Thorsteinsson, E. B., & Schutte, N. S. (2007). The efficacy of problem-solving therapy in 
reducing mental and physical health problems: a meta-analysis. Clinical psychology review, 27(1), 46-57. Ken-
drick, T., Simons, L., Mynors-Wallis, L., Gray, A., Lathlean, J., Pickering, R., ... & Thompson, C. (2005). A trial of 
problem-solving by community mental health nurses for anxiety, depression, and life difficulties among general 
practice patients. The CPN-GP study. Health technology assessment, 9(37), 1-104.

	 47.	Nezu, A., Wilkins, V., & Nezu, C. (2004). Social problem-solving, stress, and negative affect. In E. Chang, T. D’Zuri-
lla, & L. Sanna (Eds.), Social problem-solving: Theory, research, and training. (p.49-65). American Psychological 
Association: Washington, DC.
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problemas son inevitables y requieren trabajo para resolver, pero perciben 

su capacidad para resolver problemas como fuerte. 

Aquellos con una orientación negativa al problema adoptan un enfo-

que pesimista para la resolución de problemas, ven los problemas como 

insolucionables, se sienten frustrados o molestos cuando se enfrentan a 

problemas, y perciben que tienen poca o ninguna capacidad para resol-

verlos. La autoeficacia también es relevante con respecto al problema. 

Las personas pueden ser optimistas de que pueden idear soluciones, pero 

pesimistas de que puede llevar a cabo esas soluciones.48

Estilo de resolución de problemas
El estilo de resolución de problemas es el conjunto de pensamientos y com-

portamientos que la persona utiliza, usa para intentar resolver un proble-

ma. Se pueden distinguir al menos tres tipos principales de estilos:49

•	Impulsivo/descuidado, cuando se quiere una solución rápida a un 

problema.

•	Evitativo, quienes implementan este estilo esperan que los proble-

mas se resuelvan por sí mismos, por lo que puede haber procras-

tinación, depender demasiado de otros para idear soluciones, etc.

•	Resolución racional de problemas, cuando aplican pasos sistemáti-

cos para:

	 1) definir y formular el problema; 

	 2) generar posibles soluciones; 

	 3) tomar una decisión; y 

	 4) evaluar los resultados de la decisión. 

	 48.	Nezu, A., Wilkins, V., & Nezu, C. (2004). Social problem-solving, stress, and negative affect. In E. Chang, T. D’Zurilla, & L. Sanna 
(Eds.), Social problem-solving: Theory, research, and training. (p.49-65). American Psychological Association: Washington, DC.

	 49.	Nezu, A., Wilkins, V., & Nezu, C. (2004). Social problem-solving, stress, and negative affect. In E. Chang, T. D’Zuri-
lla, & L. Sanna (Eds.), Social problem-solving: Theory, research, and training. (p.49-65). American Psychological 
Association: Washington, DC.; Houts, P., Nezu, A., Nezu, C., & Bucher, J. (1996). The prepared family caregiver: a 
problem-solving approach to family caregiver education. Patient Education and Counseling, 27, 63-73.
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Estos cuatro pasos del estilo de resolución racional son los componen-

tes principales de la estrategia de resolución de problemas.50 Cuando no 

hay una buena resolución de problemas esto genera estrés. Esto se puede 

perpetuar en un círculo vicioso, por lo que hay que poner atención en:

•	Elementos específicos del problema (por ejemplo, dolor o conflicto).

•	La valoración que la persona hace del problema (amenaza percibi-

da frente a amenaza real).

•	El resultado de los intentos pasados de afrontamiento de problemas.

Proceso de acompañamiento 
con técnica de solución de problemas
Antes de aplicar la técnica es necesario explicar la estrategia del programa a la 

solución de problemas en detalle porque las personas necesitan entender, cada 

etapa, lo que permite bajar la ansiedad asociada al proceso. Asimismo, aclarar las 

expectativas que se tienen. Estas se pueden trabajar como sigue:

•	Escriba una descripción clara de un problema en el que trabajar. 

¿De qué se trata el problema? ¿Cuándo ocurre el problema? ¿Dón-

de? ¿Quién está implicado? Trate de dividir los problemas compli-

cados en varios más pequeños y considere cada uno por separado.

•	Establezca una meta realista. ¿Qué te gustaría que pasara? Elija una 

meta clara y alcanzable.

•	Realice una lluvia de ideas sobre las soluciones. Enumere todas las 

soluciones que pueda imaginar. No descarte nada.

•	Considere las ventajas y desventajas (pros y contras) de cada solu-

ción potencial. ¿Cuáles son los beneficios de cada solución? ¿Cuá-

les son las dificultades u obstáculos?

	 50.	Nezu, A., Wilkins, V., & Nezu, C. (2004). Social problem-solving, stress, and negative affect. In E. Chang, T. D’Zuri-
lla, & L. Sanna (Eds.), Social problem-solving: Theory, research, and training. (p.49-65). American Psychological 
Association: Washington, DC.
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•	Elija la solución que le parezca mejor. ¿Qué solución parece la más 

factible y tiene el menor impacto en su tiempo, esfuerzo, dinero, el 

esfuerzo de otras personas, etc.?

•	Desarrolle un plan de acción. Escriba lo que hará y cuándo.

•	Revise y evalúe su progreso. Realice los cambios necesarios. Pre-

gúntese ¿Cómo ha ayudado esto a mi estado anímico?

De la hipótesis preliminar al problema de trabajo y luego la solución
Hablamos ya de la hipótesis preliminar, la problematización y solución 

que como profesionales creemos que podría explicar la situación. Por lo 

tanto, lo que queda es continuar con el trabajo directo con un problema 

preliminar. El objetivo de esta etapa “no es la solución de un problema” 

sino entregar al usuario/a habilidades para la solución de problemas, a 

propósito de algo que le moleste o le esté dificultando su vida cotidiana 

al momento de las primeras sesiones.

El problema puede no servir para generar el plan de trabajo (desde la 

Etapa 1), pero si es útil para explicar la manera más efectiva de resolver un 

problema, por lo que se comienza con algo de muy baja complejidad, fácil 

de solucionar. Este método facilitará el trabajo que se realiza con problemas 

de mayor complejidad y relacionados con su motivo de ingreso, como los 

que se identifican al confeccionar el plan de compromisos a corto plazo.

Es muy importante que la formulación del problema, así como todo el pro-

ceso de solución salga del usuario/a, es decir, ellos/as son los/as que tienen que 

hacer esta parte del trabajo. El/la profesional, a la luz de la hipótesis preliminar, 

así como de la definición del problema y solución preliminar, facilita este proce-

so intencionado, pero no determinando el contenido. Puede utilizar consignas 

coloquiales que expresen un resumen del proceso como lo siguiente:
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•	“Comenzaremos explorando y obteniendo una descripción clara 

de lo que puede ser problema. Cuanto más claro y específico po-

damos plantear el problema, más fácil sería trabajar en ello.”

•	“Luego estableceremos una meta para lo que le gustaría cambiar 

sobre el problema. Debe tener una comprensión clara de lo que le 

gustaría que suceda porque las soluciones finales estarán vincula-

das directamente a este objetivo.”

•	“A continuación, lo alentaré a que desarrolle tantas soluciones 

potenciales para el problema como sea posible. Cuanto más se le 

ocurra, mejor, porque querrá elegir entre tantas opciones como 

sea posible, y la primera idea no siempre es la mejor.”

•	“Luego, lo invitaré a ver todas las ventajas y desventajas para 

las soluciones, comparándolas y contrastando sobre la marcha, 

como una forma de decidir cuál parece la más factible para 

usted.”

Es importante preguntar si ha entendido bien y si tiene alguna pre-

gunta sobre el programa.

•	“Finalmente, trabajaremos juntos/as para identificar los pa-

sos específicos que ambos deberemos tomar para implementar 

la solución. Querrá pensar dónde, cuándo y cómo lo pondrá 

en práctica. Cuanto más detallado pueda ser la planificación 

del curso de acción, es más probable que lo cumpla y tenga 

éxito. Entre nuestras visitas, es importante que intente poner 

en práctica la solución con la estrategia de resolución de pro-

blemas, y luego revisaremos el progreso la próxima vez que 

nos reunamos”.

Luego de explicar brevemente el proceso, comenzar preguntando:
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•	¿Qué es lo que te tiene más molesto/a ahora? ¿Qué cosas te tienen 

inquieto/a o preocupado/a?

•	¿Qué parte de lo que te molesta podrías cambiar?

•	Estas preguntas permiten explicar que lo que dijo se puede formular 

como un problema concreto, cuyo objetivo es buscar una solución.

•	¿Cuáles pueden ser soluciones para el problema?

•	¿Cuál es la mejor al balancear las ventajas y desventajas?

Para facilitar el proceso también se puede utilizar el siguiente formato 

más gráfico y extendido:

	 +	 Podría tener consecuencias positivas.

	 -	 Podría tener consecuencias negativas.

	 0	 Neutral.

Mientras más positivos obtenga la solución, más probabilidades tiene 

de funcionar (MP 2). 

•	¿Cuál es el problema?

•	¿Quién está involucrado/a en el problema?

•	¿Cuál es la causa exacta del problema?

•	¿Por qué esta situación es un problema?

•	¿Cómo podría solucionar el problema?  

(se responde con el resultado de la tabla)

.............................................................................................................

SOLUCIÓN 
POSIBLE

EFECTO 
EN UNO 

MISMO/A

EFECTO 
EN OTROS 
SIGNIFICA-

TIVOS

EFECTO 
EN OTROS 
INVOLU-
CRADOS/

AS

EFECTOS 
A CORTO 

PLAZO

EFECTOS 
A LARGO 

PLAZO

PROBABI-
LIDAD DE 

ÉXITO

¿ES REA-
LISTA? ¿LO 

PODRÍA 
LLEVAR A 

CABO?
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Es posible adjuntar directamente al plan de solución de un problema 

a un programa de reforzamiento. Es recomendable que los refuerzos sean 

sencillos como es el uso de frases motivacionales. Después de trabajar los 

problemas más urgentes y voluntarios se puede plantear la necesidad de 

dibujar objetivos más a largo plazo que beneficien al usuario/a de manera 

más global.

RESULTADO PRIMERA ETAPA  

Diseño de la Hipótesis Preliminar.

Identificación de necesidades de urgencia.
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XXXXXXXXXX

L a Ley de Responsabilidad Penal Adolescente (RPA) chilena, impone 

una serie de objetivos que debiese lograr el/la adolescente o joven 

durante una sanción. Para apoyar esto, los programas de la red de 

justicia juvenil asumen un rol importante, no solo interviniendo, sino 

haciendo puente entre el/la adolescente o joven y el sistema de justicia. 

En este sentido la RPA presenta el desafío a los proyectos de facilitar que 

el/la adolescente o joven cese la comisión de delitos por medio de la 

superación de factores que se han presentado en su historia de vida y que 

estarían a la base de la carrera delictiva.

Para comunicar los avances o retrocesos de cada adolescente o joven 

durante la sanción, los/as profesionales de los programas de justicia juve-

nil tienen que traducir una intervención muy compleja a términos simples 

para que la información sea entendida por distintos actores. Además de ello 

los objetivos deben ser comprendidos y tener sentido para cada adolescente 

o joven. Es así como se evidencia la necesidad de generar instrumentos más 

claros, gráficos y con indicadores concretos de logro, que promuevan una 

mejor comunicación entre actores, pero principalmente entre el sistema de 

justicia, los programas y el/la adolescente o joven.

Para atender a esta necesidad los/as profesionales de los proyectos 

han iniciado una revisión para hacer mejoras a la herramienta de plani-

ficación de la intervención. Hay varios instrumentos de planificación que 

se utilizan en los proyectos de justicia juvenil como el plan de trabajo glo-

bal “Plan de Intervención Individual”, en conjunto con otros planes con 

objetivos más acotados. Sin embargo, ninguno de ellos está orientado a 

tener sentido para el/la adolescente o joven en su vida cotidiana y ser 

una guía diaria de lo que se espera como avances en su proceso. Esta guía 

plantea un plan de trabajo que permita superar dichas falencias y ajustar 

ELABORACIÓN DEL PLAN DE COMPROMISOS3
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un plan para ser carta de navegación semanal durante la intervención 

de cada adolescente o joven. Esta no es una simplificación del plan de 

trabajo e implica un trabajo más especializado y orientado a objetivos 

para abordar casos.

Normalmente un plan de trabajo para el/la adolescente o joven que 

participa en programas de justicia juvenil propone objetivos, incorpora 

opiniones de los/as involucrados/as, lista compromisos y algunos utili-

zan la firma personal de cada joven como una forma de validación del 

acuerdo y facilitar el compromiso con dicho plan.

El principal formato del plan de trabajo utilizado en la actualidad por 

profesionales de acuerdo con SENAME (Servicio Nacional de Menores) 

es el Plan de Intervención Individual o PII y para el Servicio Nacional 

de Reinserción Social Juvenil (SNRSJ), PII incorporado en el Modelo de 

Intervención Especializado MIE, 2023.

Los objetivos que se encuentran en el “Plan de Intervención PII” 

(Opción, MADI-AJ p. 355),51 se establecen para orientar las acciones 

de la intervención en el largo y mediano plazo. Los compromisos que se 

establecen en PII son legalmente válidos y proveen la estructura de las 

actividades que se realizarán en el contexto de la sanción. Si bien el PII 

es la forma usual y por tanto más aceptada de comunicar al sistema ju-

dicial los objetivos de la intervención, este no es un instrumento ideado 

para orientar el trabajo sesión a sesión. El PII no facilita definir lo que 

se espera lograr de la/el adolescente o joven en el corto plazo, en su día 

a día y durante las diferentes etapas de la sanción. Los objetivos son 

extensos y muchas veces redactados en un lenguaje complejo, lo que es 

bien recibido por el sistema judicial, pero requieren un trabajo extenso 

	 51.	Corporación Opción (2018) MADI-AJ Manual de Diagnóstico e Intervención para Adolescentes y Jóvenes que 
cometen Infracciones a la Ley Penal. Cuaderno de trabajo 7. Pag. 355.
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por parte de los/as profesionales para que la metodología sea compren-

dida en las sesiones de trabajo. Además del PII propuesto por SENAME 

y el SNRSJ, en la práctica diaria se utilizan otras estrategias particulares 

establecidas y que cumplen con ser una formulación de objetivos que 

son validados mediante la firma de un compromiso. Ejemplos de estos 

son:

•	“Acuerdos para el proceso de tratamiento” (Opción, MADI-AJ)52

•	“Aproximación Diagnóstico Educativo” (Opción, en carpeta casos)

•	“Cartilla de Derechos y Responsabilidades”

Se ha visto que los planes se presentan en diversos formatos, incluyen 

una gran variedad de objetivos y no siempre parecieran estar bien arti-

culados entre sí. Al analizar los planes de trabajo expuestos, los/as pro-

fesionales de Opción concluyen que existen diversos formatos de planes 

de trabajo y que en el caso del PII no siempre son bien comprendidos 

por los usuarios/as, generando confusiones y desgastando la estrategia 

de firma de compromisos. Se ha visto que se requiere un instrumento 

que permita unificar los objetivos, que visibilice los avances cotidianos 

en un corto plazo, y que permita transparencia en la distinción entre lo 

que es obligatorio y voluntario para el/la adolescente o joven.

Entonces, se ha constatado la necesidad de realizar un plan de traba-

jo que enfatice compromisos a corto plazo que sustituya la diversidad de 

planes que se utilizan en la intervención. Sin embargo, se estima nece-

sario mantener el uso del PII, por ser un instrumento vinculante entre 

las partes. No obstante, se propone complementar el PII con un Plan de 

Compromisos a Corto Plazo unificado que permita entregar una guía 

de trabajo a corto plazo para el/la adolescente o joven que sea clara, 

	 52.	Corporación Opción (2018) MADI-AJ Manual de Diagnóstico e Intervención para Adolescentes y Jóvenes que 
cometen Infracciones a la Ley Penal Cuaderno de trabajo 7. pág. 24.1
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verificable y que visibilice los avances cotidianos de cada adolescente o 

joven, en especial en los ámbitos de reinserción social.

Se recomienda definir un “Plan de Compromisos a Corto Plazo” como 

un contrato o documento donde todas las partes expliciten y asuman 

responsabilidades. Este dejaría establecido lo que se espera que logre el/

la adolescente o joven. Para que este tipo de plan sea efectivo los actores  

deben explicitar sus intereses.

Los planes de trabajo que demuestran efectividad especifican compro-

misos en relación con cambios comportamentales, que posibilitan el logro 

de objetivos específicos (abstenerse de las drogas, permanecer libre de de-

litos, etc.). Consiste en la firma de un acuerdo que detalla con claridad 

las responsabilidades de cada adolescente o joven, y cuando es pertinente, 

también de la familia. Es una instancia donde se expresan pocos objetivos, 

pero alcanzables en un corto plazo. El contrato es el producto resultante del 

diagnóstico y de la planificación de la intervención. Se aplica en conjunto 

con un programa de contingencias donde se especifican las consecuencias 

(refuerzos y sanciones) por cumplir o no cumplir con los compromisos. 

En general la técnica:53

•	Aplica el principio de reciprocidad donde hay un intercambio de 

responsabilidades y beneficios entre el joven, su familia y el/la pro-

fesional que interviene.

•	Incluye la posibilidad de renegociar el contrato, siempre que este se 

base en aprendizajes acordados al inicio de la intervención.

•	Plantea con claridad qué se requiere que pase para que termine el 

proceso de trabajo en forma exitosa.

	 53.	Bowman-Perrott, L., Burke, M. D., de Marín, S., Zhang, N., & Davis, H. (2015). A meta-analysis of single-case re-
search on behavior contracts: Effects on behavioral and academic outcomes among children and youth. Behav-
ior modification, 39(2), 247-269
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•	Explicita qué ocurre si no se cumplen los compromisos (ej. Las 

posibles consecuencias legales).

•	Los hallazgos sugieren que un plan de compromisos bien ejecutado 

puede apoyar la intervención reduciendo efectivamente compor-

tamientos de riesgo y mejorando comportamientos prosociales e 

impactos positivos sobre los resultados académicos.54

Elaboración de un Plan de compromisos a corto plazo
El enfatizar los objetivos a corto plazo es un aspecto que hasta el momento 

no ha sido abordado y es una innovación con respecto a los procedimien-

tos de los programas. Los/as profesionales consideran que es importante 

“Reconocer la diferencia entre el tiempo cronológico y el tiempo de cada 

adolescente o joven (considerando la capacidad de respuesta de este)” 

(plenario, nov. 2018).55 Para ello se distinguen entre objetivos a largo, 

mediano y corto plazo en un plan de intervención.

Los objetivos a largo plazo son importantes para establecer una visión 

de futuro, sin embargo, las sanciones se extienden por poco tiempo y es 

difícil contar con los suficientes recursos o tiempo para que se alcancen. 

Se ha visto que es recomendable que la intervención de los programas de 

justicia juvenil se centren en objetivos a mediano y corto plazo.

A mediano plazo quedarían establecidos los objetivos para todo el pe-

ríodo de la sanción y se expresan en el PII y en planes con micro-logros. 

A corto plazo se propone un plan para “día a día”, donde se fracciona-

rían los objetivos a metas, con el fin de entregar un camino realista y 

acotado de actividades. El desglosar los objetivos de esta manera releva 

la necesidad de considerar los tiempos de cada adolescente o joven y la 

	 54.	Bowman-Perrott, L., Burke, M. D., de Marín, S., Zhang, N., & Davis, H. (2015). A meta-analysis of single-case re-
search on behavior contracts: Effects on behavioral and academic outcomes among children and youth. Behav-
ior modification, 39(2), 247-269

	 55.	Material extraído en Plenario realizado con los equipos de intervención de Corporación Opción (2018).
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duración de la sanción, planificando qué es necesario realizar para que, 

en un particular contexto, sean más probables resultados favorables de 

intervención. El plan a corto plazo permite graficar una ruta clara y “fac-

tible”, tanto para el/la adolescente y/o joven como para el/la profesional 

a cargo, estableciendo expectativas realistas y responsabilidades para el 

marco de tiempo disponible.

Se ha expuesto ya que la literatura especializada señala que el plantear 

objetivos a corto plazo aumenta la probabilidad de éxito. Esto ocurre por 

el efecto que tiene en el/la adolescente o joven el reforzamiento del éxito 

temprano. Esto le ayudará a aumentar las expectativas sobre su futuro. 

Esto además, contribuye a mejorar la adherencia al plan acordado con el/

la profesional del programa.

Para llegar a la formulación de un objetivo a corto plazo, el objetivo 

a mediano plazo se desglosa en metas más pequeñas y se refieren a un 

comportamiento muy específico que se espera que el/la adolescente o 

joven aprenda a desplegar. Esto es “un proceso de profundización con 

el/la adolescente o joven (…) incorporar en los objetivos necesidades e 

intereses inmediatas alcanzables en un corto plazo y con un lenguaje más 

cercano y negociable.” (plenario, nov. 2018).56 Esto debiese permitir que 

tanto el/la adolescente o joven como el/la profesional configuren el día 

a día del proceso de intervención.

Establecer objetivos para el plan de compromisos a corto plazo
Para los/as profesionales de Corporación Opción es importante (desde 

un enfoque de derechos) que el/la “adolescente o joven sea un agente 

activo en la construcción de sus objetivos y micro logros en el transcur-

so de su sanción” (plenario, noviembre, 2018),57 a pesar del contexto 

	 56.	Material extraído en Plenario realizado con los equipos de intervención de Corporación Opción (2018).
57.	 Material extraído en Plenario realizado con los equipos de intervención de Corporación Opción (2018).
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de obligatoriedad en que se encuentran. A su vez, y desde el enfoque de 

derechos y la Convención Internacional de derechos de niños, niñas y 

adolescentes (NNA), es oportuno mencionar que el ser agentes activos 

en la construcción de sus procesos permitiría un mayor sentido de per-

tenencia y compromiso con sus propias decisiones, teniendo a la base 

los niveles de consideración de los niños, niñas y adolescentes como 

sujetos de derechos.58 

En este sentido se ha visto que se puede mejorar este aspecto si 

se clasifican, informan y se trabajan con el/la adolescente o joven 

los distintos tipos de objetivos, el grado de libertad que tiene para 

participar en su formulación y capacidad del profesional a cargo para 

reforzarlos. Es oportuno recordar que el concepto de participación y 

su aplicación en las presentes guías, se encuentra  asociado a lo esta-

blecido en el artículo 12 de la Convención Internacional de Derechos 

de la Infancia.

En un estudio reciente del área de RPA de Opción, se identificaron 

comportamientos que suelen ser un objetivo de intervención en un PII, 

los que coinciden con los que la literatura científica recomienda fijar en 

un plan de intervención a corto plazo. Estos son:

Objetivos obligatorios:  
Sin participación del/la adolescente o joven
Estos son comportamientos requeridos en forma obligatoria por el sis-

tema judicial y no pueden ser decididos participativamente con el/la 

adolescente o joven. Son controlados/as por el sistema judicial y el/la 

profesional monitorea e informa al juez sobre sus avances.

58.	 The future of the fifth child. An overview of Global Child Protection Programs and Policies. Sid Gardner 2016.
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•	“No reincidir en el delito”. Según la ley el joven debe mantenerse 

fuera de la actividad delictual y cuando este decide no acatar la 

norma el sistema judicial puede utilizar estrategias de coerción. Por 

su parte, el/la profesional delegado/a de programas, ante un delito 

o reincidencia, no utiliza estrategias de coerción, sino que busca 

problematizar y ayudar a comprender a la/el adolescente o joven 

que nuevos delitos tendrán un impacto cada vez más perjudicial en 

su progreso. También puede participar en el monitoreo e informe 

de nuevas reincidencias a judicatura.

•	“Asistir a sesiones”. Se obliga a la/el adolescente o joven a asistir a sesio-

nes de trabajo, según lo determina la ley. Este objetivo es monitoreado 

por el/la profesional en cuanto a si hay cumplimiento o incumplimien-

to. Este objetivo también se puede incluir en el plan a corto plazo.

Objetivos semiobligatorios:  
Promovidos de forma activa a cada adolescente o joven
En esta categoría se sitúa un objetivo que puede ser considerado como 

imperativo desde la perspectiva de bienestar o protección, pero no desde la 

perspectiva judicial o del mismo adolescente o joven. Es por ello por lo que 

se requiere un plan a corto plazo con actividades para motivar al cambio y 

que, en conjunto el joven con el/la profesional, decidan cómo siente que 

este puede avanzar. El/la profesional explicitaría la necesidad de trabajar el 

objetivo, pero al ritmo de cada usuario/a. El ejemplo más claro de este tipo 

de objetivo es el cese del consumo de drogas.

•	Abstenerse de consumir drogas y alcohol. Lograr que el/la adoles-

cente o joven pueda abstenerse de consumir drogas y alcohol es im-

perativo para el éxito de la intervención, pero no es exigible desde el 

ámbito legal. Lo único que puede ser definido como obligatorio por 

parte del programa es, por ejemplo, que el/la adolescente o joven 
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asista a las sesiones, que lo haga sin evidentes signos de consumo o 

intemperancia, entre otros. En este sentido, este objetivo puede ser 

establecido con una participación parcial.

Por experiencia práctica de los/as profesionales y de acuerdo con los 

hallazgos de la literatura especializada el cese del consumo de sustancias 

es un pilar fundamental para la reinserción social de adolescentes y jóve-

nes. El/la profesional no obliga, pero asume un rol persuasivo, participa 

activamente problematizando y motivando el desistimiento del consumo 

de drogas, y en paralelo promueve que el/la adolescente o joven asuma un 

rol activo en la toma de decisiones para lograr que los cambios se man-

tengan a largo plazo. En última instancia es el joven el que decide si va 

a hacer un cambio. Las metas pueden consistir en identificar y proponer 

comportamientos que permiten al/la adolescente o joven alejarse de si-

tuaciones gatillantes para el consumo de drogas. Como no se cuenta con 

pruebas objetivas para monitorear el consumo, el/la profesional puede 

identificar formas de verificar indirectamente los avances y la abstinen-

cia. Por ejemplo, por apreciación profesional sobre el estado en que llega 

el/la adolescente o joven, el reporte de los familiares, visitas domiciliarias 

aleatorias, informes del centro de tratamiento especializado, etc.

Objetivos no obligatorios: 
Participación del/la adolescente o joven
En base a la sanción dictaminada judicialmente, el plan de trabajo debe con-

tener objetivos que apoyan la restitución de derechos, la inserción social y el 

abordaje de sus necesidades. En este contexto hay un mayor grado de libertad 

para que el/la joven participe en el establecimiento de las metas y priorice el 

trabajar en aquellas que considera que tienen más sentido y sean apropiadas a 

lo que expresa como necesidades. En este nivel, el/la profesional puede también 

considerar necesario problematizar y motivar a que se propongan aquellos obje-

tivos relevantes para su proceso personal y que pueden no ser visualizados con 
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claridad por el/la adolescente o joven. El/la profesional orienta al/la adolescen-

te o joven para que las metas de los objetivos que se propone le permitan superar 

sus problemas e interrumpir la trayectoria delictiva y lograr reinserción social.

•	Involucrarse en las actividades y mantener cambios en el estilo de vida. 

Estos objetivos en motivar a que el/la adolescente o joven además de 

asistir a las sesiones se involucre en las actividades para abordar los 

problemas que manifiesta, así como aquellos que identifica el/la pro-

fesional (ej. impulsividad, falta de responsabilización por sus acciones, 

etc.). También facilita que se identifiquen las fortalezas del joven que 

apoyan el proceso de reinserción.

•	Buscar activamente la inserción en redes de apoyo Estos objetivos 

son comportamientos que apoyan los esfuerzos de estabilización de 

cada adolescente o joven, así como la restitución de derechos. Se pue-

den identificar con el ecomapa y pueden incluir objetivos tales como 

el tener un lugar estable donde vivir, estudiar, conseguir un empleo, 

buscar prestaciones de salud, etc. El trabajo con estos objetivos se con-

sidera fundamental para que un cambio positivo se mantenga más allá 

del período de supervisión. Estas metas a menudo requieren tiempo y 

cambian con el tiempo para apoyar el progreso gradual de la persona.

RESULTADO SEGUNDA ETAPA  

Establecer objetivos factibles, visibilizando las diferentes áreas y 
participación de cada adolescente o joven.

Establecimiento de objetivos que son factibles y realistas de lograr 
en planes de intervención (Parte del proceso del Plan de Intervención 

consensuado con el/la adolescente o joven).

Formato: PII, micro logros, etc.
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Estrategias para desarrollar con el/la adolescente  
o joven para definir objetivos

¿Qué es un objetivo? Podemos pensar en un objetivo como un destino al 

que queremos llegar. Imagina que nos embarcamos en un viaje a Santia-

go. Primero necesitaríamos saber dónde estamos en relación con dónde 

queremos ir. Una forma de hacerlo es mirar un mapa. Imagina abrir el 

mapa y solo hay dos cosas en él (MP 3): 

Una forma de resolver el problema de ir de aquí para allá es trazar una 

línea recta de un punto al otro. ¿Alguien ve algún problema con ese en-

foque? Permita que los/las adolescentes y jóvenes lleguen a la conclusión 

de que en la vida real habría un camino o carretera a seguir. Las carreteras 

no son líneas rectas y puede haber bloqueos de carreteras. ¡Esto también 

es cierto si volamos! (también hay rutas).

La vida es como ir de viaje. Necesitamos saber dónde estamos, a dónde 

queremos ir, cómo vamos a llegar allí y luego comenzar. También debe-

mos entender que probablemente no será un viaje directo y puede haber 

problemas, demoras y muchas decisiones por tomar.

TÚ ESTÁS AQUÍ SANTIAGO
(EJEMPLO)
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Alcanzar un objetivo es una combinación de saber dónde estás, des-

cubrir a dónde quieres ir, descubrir la mejor forma de empezar, e ir ma-

nejando los varios obstáculos e impedimentos del camino. Los objetivos 

son como destinos en el viaje de la vida: ellos nos dan nuestra dirección. 

Por ejemplo, los objetivos de esta sesión son:

•	Aprendo sobre objetivos.

•	Aprendo a establecer metas.

•	Los objetivos no son ideas inconexas.

•	Son específicos y medibles.

Utilicemos algo de tu vida como ejemplo y seguiremos los pasos para 

establecer objetivos juntos. Realice los siguientes pasos con el ejemplo que 

decidan, para que el/la - los/las participante/s vea/n claramente cómo se 

aplican los pasos para proponerse objetivos. Configuración del objetivo:

•	Establece un objetivo alcanzable.

•	Escribe los pasos para alcanzar ese objetivo.

•	Sigue adelante hasta que alcances tu objetivo.

•	Otórgate un límite de tiempo razonable.

•	Evalúa: compruebe su progreso.

•	Felicítate a tí mismo.

El primer paso es elegir un objetivo posible para tí. Pregúntate si es 

posible por ejemplo ser la persona más rica del mundo, al menos en el 

corto plazo ¿Podrías alcanzar esa meta? Si un participante insiste en que 

lo es, pase al concepto de “fragmentación”, es decir, establezca metas 

provisionales como ahorrar $1.000 para el próximo viernes.

El segundo paso es escribir las tareas necesarias para alcanzar ese objeti-

vo. Otra forma de hablar de esto es como “fragmentar”, dividir el objetivo en 
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partes más pequeñas y manejables. Si trata de aprender cientos de cosas a la 

vez, se desanimará. Pero si aprende una cosa a la vez, alcanzará su objetivo.

El tercer paso es seguir adelante hasta alcanzar una meta. Esto es parte 

de la importancia de establecer metas más pequeñas a lo largo del cami-

no, para que pueda tener éxito una y otra vez y sentir que realmente se 

está moviendo hacia su objetivo.

El cuarto paso es darse un límite de tiempo razonable. No es justo 

decirte a ti mismo/a que solo tienes un día, cuando 2 semanas serían 

más realistas. Al mismo tiempo, no es aconsejable establecer la próxima 

semana como límite de tiempo cuando podría dar el primer paso hoy.

El quinto paso es verificar su progreso. Esto puede ser bastante difícil a 

veces, porque significa que tienes que ser muy honesto contigo mismo. A ve-

ces, incluso tienes que mirar las cosas que estás haciendo que se interponen 

en el camino para alcanzar tus objetivos, como ver demasiada televisión.

El último paso es reconocerte a ti mismo a medida que avanzas. Date 

crédito por todas las cosas que estás haciendo bien, por todo lo que logras. 

Es importante reconocer que no siempre alcanzamos nuestras metas. Hay 

muchas razones por las que esto sucede, incluido el hecho de que es posi-

ble que hayamos cambiado nuestras prioridades. Si no estás logrando tus 

objetivos, entonces hay alguna barrera. Pregúntate:

•	¿Realmente quiero lograr este objetivo o simplemente creo que de-

bería hacerlo?

•	¿Necesito «fragmentar» de nuevo?

•	¿Necesito obtener apoyo de otras personas (decir a otros/as, pedir 

ayuda)?
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•	¿Estoy saboteando mis propios esfuerzos o arruinando los míos?

•	¿Tengo posibilidades de alcanzar esta meta? Si es así, ¿cómo?

•	Después de hacerte estas preguntas, reconsidera y reformula tu 

objetivo.

•	Luego, felicítate por reconocer que las cosas no estaban funcionan-

do y mirar lo que debería suceder a continuación. ¡Incluso este es 

un paso hacia el logro de sus objetivos!

•	Cada participante puede hacer los pasos en su cuaderno a medida 

que avanza.

Definir meta de comportamiento para cada objetivo  
del plan a corto plazo
En base a la primera etapa, se confecciona el Plan de Compromisos a 

Corto Plazo. Esta actividad la realiza el/la profesional junto al/la ado-

lescente o joven, y revisan aspectos relevantes del diagnóstico y el PII. 

Durante este proceso se pueden identificar qué objetivos son prioritarios 

para abordar durante un plazo de tiempo corto. Idealmente planificando 

para el trabajo mes a mes. La meta seleccionada debe reflejar:

•	Las necesidades más prioritarias observadas por el/la profesional a cargo.

•	La prioridad de cada adolescente o joven (siempre que no sean 

criminogénica).

•	Un área que necesita un cambio para sostener la reinserción.

El/la profesional y el/la adolescente o joven definen una sola meta 

que represente el primer paso lógico y factible para lograr el objetivo 

del PII que es más apremiante a la intervención. Por ejemplo, selec-

cionar “recibir tratamiento para consumo” antes que “reinserción 

laboral” si el joven tiene un nivel de consumo que no le permitiría 

obtener trabajo.
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No debería haber muchas metas por categoría en un momento 

dado. Si se alcanzan las metas se pueden ir definiendo nuevas metas 

e incluso redefiniendo objetivos en un proceso dinámico de trabajo. 

Para redactar metas de comportamiento se sugiere recordar el patrón 

RETRO que significa que la meta es Realista, Específica, limitada en el 

Tiempo, Relevante y Observable:

•	Realista ¿Puede el/la adolescente o joven desplegar el comporta-

miento dado su situación actual?

•	Específica ¿Puede el/la adolescente o joven entender por qué es ne-

cesaria y lo que se espera en términos de comportamiento esperado?

•	Limitada en el Tiempo ¿Se proyecta un margen de tiempo adecuado 

para el logro de la meta?

•	Relevante ¿Está la meta de comportamiento relacionado con obje-

tivos relevantes para el/la adolescente o joven?

•	Observable ¿El comportamiento esperado es observable/verificable?

Un ejemplo se muestra en la página siguiente

RESULTADO TERCERA ETAPA

Definir Meta de Comportamiento para cada objetivo.

Establecer las metas prioritarias de acuerdo a RETRO, con sus compor-

tamientos esperados y formas de verificación. 
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META  SEMANA 1 Y 2
TERMINAR EL TALLER DE APRESTO 

LABORAL

META SEMANA  3 Y 4
CONTACTAR A POTENCIALES 

EMPLEADORES Y POSTULAR A 
TRABAJOS
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ÁREAS QUE REQUIEREN 
CAMBIO

PRIORIDADES DEL/LA 
ADOLESCENTE O JOVEN

NECESIDADES DEL/LA 
ADOLESCENTE O JOVEN

OBJETIVO GENERAL: 
REINSERCIÓN LABORAL



Formulación de Plan de compromisos a corto plazo con RETRO 
(MP 4.1)

FECHA
LÍMITE

METAS VERIFICADOR REFUERZO

03/03/2024 ASISTIR Y PARTICIPAR EN LA PRIME-
RA SESIÓN DEL TALLER “APRESTO 
LABORAL” DONDE APRENDERÉ 
QUÉ ES Y CÓMO SE HACE UN CV, 
Y ENTREGARÉ AL PROFESIONAL 
ENCARGADO/A UN BORRADOR DE 
MI CV.

FIRMA DE ASISTENCIA, 
REPORTE DEL PROFESIO-
NAL SOBRE PARTICIPA-
CIÓN Y BORRADOR DEL 
CV.

1 PUNTO POR ASISTENCIA
1 PUNTO POR PARTICIPA-
CIÓN

10/3/2024 ASISTIR Y PARTICIPAR EN LA SEGUN-
DA SESIÓN DEL TALLER “APRESTO 
LABORAL” DONDE REVISARÉ CON 
MI PROFESIONAL EL BORRADOR 
DEL CV Y HARÉ UNA VERSIÓN FI-
NAL. TAMBIÉN APRENDERÉ CÓMO 
SE BUSCA TRABAJO EN BOLSAS DE 
TRABAJO. COMO TAREA PARA EL 
DÍA 22 DEBERÉ TRAER MARCADOS 
CON UN CÍRCULO AVISOS DEL 
DIARIO CON LOS TRABAJOS QUE 
ME INTERESA POSTULAR.

FIRMA DE ASISTENCIA, 
REPORTE DEL PROFESIO-
NAL SOBRE PARTICIPA-
CIÓN Y VERSIÓN FINAL 
DEL CV. 

1 PUNTO POR ASISTENCIA
1 PUNTO POR PARTICIPA-
CIÓN

15/03/2024 ASISTIRÉ Y PARTICIPARÉ EN LA 
TERCERA SESIÓN DEL TALLER DE 
“APRESTO LABORAL” Y APRENDERÉ 
CÓMO DAR UNA BUENA ENTRE-
VISTA. 

FIRMA DE ASISTENCIA, 
REPORTE DEL PROFESIO-
NAL SOBRE PARTICIPA-
CIÓN.

1 PUNTO POR ASISTENCIA
1 PUNTO POR PARTICIPA-
CIÓN

22/03/2024 ASISTIR Y PARTICIPAR EN LA CUAR-
TA SESIÓN DEL TALLER “APRESTO 
LABORAL” DONDE REVISAREMOS 
LA TAREA: AVISOS DEL DIARIO 
CON TRABAJOS QUE ME INTERESA 
POSTULAR MARCADOS CON UN 
CÍRCULO Y ENVIARÉ MI POSTULA-
CIÓN A AL MENOS 3 TRABAJOS.

FIRMA DE ASISTENCIA, 
REPORTE DEL PROFESIO-
NAL SOBRE PARTICIPA-
CIÓN, AVISOS DEL DIARIO 
Y COMPROBANTE DE 
POSTULACIÓN A TRABA-
JO (EJ. COPIA DE EMAIL, 
FOTO, CARTA, ETC.)

1 PUNTO POR ASISTENCIA
1 PUNTO POR PARTICIPA-
CIÓN
1 PUNTO POR TAREA 
REALIZADA

EJEMPLO DE REFORZAMIENTO A CAMBIO DE PUNTOS:
2 PUNTOS LOGRADOS: 1 CARTA CON MENSAJE MOTIVACIONAL.

4 PUNTOS LOGRADOS: 1 CARTA CON MENSAJE MOTIVACIONAL Y UN RECONOCIMIENTO VERBAL POR EL/LA 
PROFESIONAL QUE PUEDE SER DADO A CONOCER A LA FAMILIA.

6 PUNTOS LOGRADOS: 1 CARTA CON MENSAJE MOTIVACIONAL Y TIEMPO PARA IMPRIMIR DOCUMENTOS 
PARA POSTULAR A TRABAJOS.

9 PUNTOS LOGRADOS: 1 CARTA CON MENSAJE MOTIVACIONAL Y UNA BARRA DE CHOCOLATE.
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Desarrollar y confeccionar el plan de compromisos a corto plazo
Con las metas acordadas se pone en formato el plan de corto plazo, en 

versiones papel y digital. Tener un plan escrito (en papel y digital) sobre 

cómo se logrará el comportamiento objetivo es importante porque un 

buen plan, disponible a diario, aumentará la probabilidad de que los/as 

adolescentes y jóvenes logren sus comportamientos y objetivos con éxito. 

El/la profesional además debe pedir a los/as adolescentes o jóvenes 

que decidan el día y/o la hora del día en que completarán el compor-

tamiento objetivo. Se debe alentar a los/as participantes a seleccionar 

un estímulo ambiental que sirva como recordatorio de que es hora 

de completar el comportamiento objetivo (por ejemplo, después del 

almuerzo).

En esta etapa, cualquier barrera para completar el comportamiento 

objetivo debe ser discutida con el/la adolescente o joven y la forma 

de superarla, explicitada en el plan. Por ejemplo, si necesita ayuda en 

completar un comportamiento objetivo (ej. necesita movilización a la 

municipalidad o acceso a internet) este debe hacer una lista de perso-

nas que pueden ayudar y un plan de cómo les va a solicitar su ayuda.
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	 Ejemplo de Plan de compromisos a corto plazo (MP 4.2)

Yo: ___ me he propuesto encontrar un trabajo que me guste y para 

el cual yo sea bueno/a.

Para eso yo me comprometo a que durante este mes voy a:

•	Participar en el taller de “Apresto laboral”. 

•	Contactar a potenciales empleadores y postular a trabajos. 

Este compromiso requiere que yo me esfuerce en cumplir con las 

tareas estipuladas a continuación: [Se pueden acordar hasta máxi-

mo cuatro semanas, o entregar el plan cada dos semanas].

	 ..........................................	 ..........................................

	 Firma adolescente o joven	 Firma profesional

RESULTADO CUARTA ETAPA

Desarrollar y confeccionar el plan de compromisos a corto plazo.

Plan de Compromiso a Corto Plazo en el formato papel y digital.
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Plan de compromisos a corto plazo con reforzamiento
Se ha reportado en la literatura que es beneficioso para el proceso de tra-

tamiento el reconocer los logros los/as participantes, aun cuando existan 

fracasos. Es importante recordar que el reconocimiento tiene que estar 

claramente asociado a un esfuerzo real desplegado por el/la adolescente o 

joven, sino pierde el efecto benéfico. Por ejemplo, si el joven no ha tenido 

éxito en mantenerse libre de drogas, pero sí ha asistido a reuniones de 

intervención, se refuerza la asistencia. En paralelo, y en conjunto con el/

la profesional, se definen nuevos objetivos para que asista a un programa 

ambulatorio de tratamiento para el abuso de sustancias, o tratamiento 

residencial, etc. Así se recompensa a la persona por asistir al tratamiento, 

incluso si la persona no ha logrado mantenerse libre de consumo.

El objetivo del Plan de Compromisos a Corto Plazo es lograr que el/la 

adolescente o joven logre cambios beneficiosos. En la práctica se ha visto 

que el proceso avanza más fácilmente si en conjunto con una buena pla-

nificación se logra motivar a los/as adolescentes y jóvenes en un ambiente 

no competitivo, de cuidado personal donde perciba que sus sentimientos 

son valorados, respetados y considerados. La literatura académica coincide 

con esto y recomienda un apoyo sistemático que permita reconocer logros 

producto de un esfuerzo (aun cuando existan fracasos) y visualizar las con-

secuencias de las acciones. El uso de esta técnica busca producir cambios a 

corto plazo tanto como beneficios a mediano y largo plazo. Esto se sustenta 

en el desarrollo eventual de la motivación intrínseca para aprender a evitar 

los comportamientos que cree le causan problemas.

Determinar perfil, alianza y oportunidad
Perfil. Un programa de reforzamiento puede ser beneficioso para motivar 

a usuarios/as con diferentes perfiles de complejidad. El/la profesional 

debe determinar si es adecuado el programa de reforzamiento o si es 

contraindicado al perfil de cada adolescente o joven. Se ha visto que el 
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programa de reforzamiento puede ser utilizado por adolescentes y jóvenes 

de alta, media y baja complejidad. Sin embargo, puede ser contraindicado 

para aquellos que tienen patología dual, perfiles psicopáticos, presentan 

ludopatía, entre otros.

También se ha visto que aquellos motivados no requerirían del pro-

grama de refuerzo. Si se ofrece a un/a adolescente o joven fuentes de 

motivación extrínseca por participar en algo que le es interesante, como 

resultado este puede dejar de tener motivación por la tarea. Los/las pro-

fesionales son llamados a buscar el equilibrio entre ambos tipos de mo-

tivación para que sean productivos. El proceso de reforzamiento es una 

herramienta útil cuando el/la adolescente o joven está motivado, pero 

aún es ambivalente con respecto a los costos que le implican trabajar por 

un cambio. Asimismo, puede ayudar a mantener la motivación en un 

proceso que se sabe le requerirá esfuerzos y puede haber fallos o recaídas. 

En resumen, se busca aclarar si el/la adolescente o joven requiere refuer-

zo externo para la tarea propuesta.

Alianza de trabajo. Los/las profesionales de Opción han visto que el pro-

grama de reforzamiento requiere que se haya generado una alianza, don-

de exista respeto, colaboración y confianza. Si, por ejemplo, ha habido 

problemas interpersonales entre la/el adolescente o joven y el profesional 

que no se han podido resolver es contraproducente introducir el progra-

ma de reforzamientos, dado que el reconocimiento social carecería de 

sentido o valor.

A esta forma de trabajo se le conoce como la alianza en una interven-

ción, que cuando es efectiva logra un proceso donde tanto interventor/a 

como intervenido/a tendrían:59

	 59.	Howgego IM, Yellowlees P, Owen C, Meldrum L, & Dark F. (2003). The therapeutic alliance: the key to effective pa-
tient outcome? A descriptive review of the evidence in community mental health case management. Australian 
& New Zealand Journal of Psychiatry, 37(2), 169–183
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•	Metas que son respaldadas y valoradas por ambos actores.

•	Tareas que ambos/as perciben como relevantes, factibles y eficaces; 

además, cada uno/a debería aceptar la responsabilidad para des-

empeñarlas.

•	Vínculo que incluye la confianza, empatía y valoración. La calidad 

de este determina el tono emocional de la vivencia que el interve-

nido/a tiene del interventor y que influye en su colaboración en el 

proceso.

•	Hay instrumentos que permiten valorar este aspecto y se recomien-

da para la población chilena el Inventario de Alianza de Trabajo.60

Oportunidad. El programa de reforzamiento, para el formato de la inter-

vención para adolescentes y jóvenes de justicia juvenil, debe ser aplicado 

en la oportunidad indicada, evitando introducirlo cuando el/la usuario/a 

está en crisis, tiene un consumo alto, entre otros. Por ejemplo, la inter-

vención de casos con perfil antisocial severo requiere intervención para 

lograr un nivel aceptable de estabilidad emocional y conductual antes de 

que sea posible abordar el comportamiento desadaptativo.61

Determinar objetivos que pueden ser apoyados por un sistema 
de reforzamiento
Los equipos de justicia juvenil de Opción han realizado una extensa dis-

cusión sobre qué aspectos pueden o no ser reforzados en forma sistemá-

tica con un plan de reforzamiento, y según los objetivos definidos en la 

primera etapa se recomienda considerar:

No reincidir en el delito. Las características de este objetivo no lo hacen 

idóneo para ser apoyado por un plan sistemático de reforzamiento, por 

	 60.	Santibáñez Fernandez, P. M. S. (2001). izi: I1L Facultad de Ciencias Sociales (Doctoral dissertation, Pontificia Uni-
versidad Católica de Chile). 

	 61.	Livesley, J. (2012). Integrated treatment: A conceptual framework for an evidence-based approach to the treat-
ment of personality disorder. Journal of Personality Disorder, 26, 17 – 42
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lo que se recomienda no incluirlos en un plan de refuerzos. Las razones 

a la base son que este tipo de comportamiento no está bajo el monitoreo 

directo del proyecto o profesional a cargo. Además, por los tiempos que 

toma el comprobar la comisión del delito tampoco puede ser reforzado y en 

general el sistema judicial utiliza castigos para estos comportamientos. No 

obstante a ello, el/la profesional puede reforzar los logros, como felicitar 

cuando lleva un período sin reincidir.

Asistir a las actividades que contemplan la sanción La asistencia a las 

actividades es parte integral de planes de reforzamiento en intervención. 

Los/as profesionales de Opción, basados en su experiencia, plantean que 

es necesario explicar con cuidado al/adolescente o joven que si bien se va 

a reforzar su asistencia, detodas formas si este no asiste se sigue con el 

procedimiento normal de reportar inasistencias injustificadas en forma 

reiterada, en tanto el sistema obliga a informar al juez sobre la inasis-

tencia. En otras palabras, el hecho de que se refuerce la asistencia no 

significa que esta sea optativa, más bien es solo un recordatorio y ayuda 

a cumplir con sus obligaciones.

Abstenerse de consumir drogas y alcohol. Este es un requerimiento que 

debe cumplirse para el éxito de la intervención. Sin embargo, es difícil 

de monitorear dado que no se cuentan con formas objetivas de verifica-

ción (por test de orina) que pueda aplicar el/la profesional. Sí se puede 

reforzar de manera sistemática y contingente lo que puede ser observado 

por el/la profesional, como si el/la adolescente o joven se presenta a las 

sesiones sin signos evidentes de consumo, asiste a las sesiones de trata-

miento de un programa especializado, entre otros.

Participar en las actividades acordadas y mantener cambios en el estilo 

de vida / Buscar la inserción en redes de apoyo. Este tipo de actividades es 

común que se acuerden en manera voluntaria con el/la adolescente o joven. 
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Para estos objetivos puede que exista motivación intrínseca dado que serían 

percibidas como necesarias. Sin embargo, si no se observa motivación intrín-

seca, se puede aplicar un programa sistemático de refuerzos, con la salvedad 

de que se incluyan no más de una o dos tareas a la vez.

En el caso de los objetivos de mantener cambios en el estilo de vida 

y/o buscar la inserción en redes de apoyo, se refuerzan fragmentos, o ta-

reas diferentes pero sucesivas, que permiten alcanzar un objetivo mayor. 

Así, si un/a adolescente o joven se interesa por aprender a buscar trabajo 

(pero no está movido a ello, presenta ambivalencia, no lo considera muy 

importante, etc.), a medida que se entregan los conocimientos, se puede 

reforzar cada avance. Por ejemplo, cuando logra hacer un currículum, 

cuando demuestra que sabe buscar bolsas de trabajo, cuando llega vestido 

para una entrevista, en un juego de rol logra una buena entrevista de 

trabajo, etc.

Seleccionar qué metas del Plan de compromiso a corto plazo 
que requieren un sistema de reforzamiento
Del plan de compromisos a corto plazo se pueden definir como máxi-

mo unas 3 metas a reforzar a la vez en base a las siguientes conside-

raciones:

•	¿El/la adolescente o joven ha participado activamente en la selec-

ción de la meta a reforzar?

•	¿La meta a reforzar se puede definir en tareas acotadas y claras?

•	Las tareas a cumplir para lograr la meta, ¿pueden ser planificadas 

de forma específica (cuándo, dónde, con quién, entre otros)?

•	¿La meta a cumplir supone un desafío (no es demasiado fácil)?

•	¿La tarea seleccionada, es aquella que tiene la mayor probabilidad 

de lograr la meta (ej. disminuir un comportamiento problema)?
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•	¿La meta es alcanzable para el contexto y perfil de cada adolescente 

o joven?

•	Cómo profesional, ¿puedo monitorear, entregar el refuerzo ante el 

cumplimiento de la tarea / logro meta en el momento acordado y 

en forma oportuna?

Si la respuesta es “sí” a todas las preguntas, entonces, puede ser bene-

ficioso reforzar la meta seleccionada.

Tipo y gradualidad de reforzadores
Tipo de refuerzos En un plan de reforzamiento, la recompensa es 

entregada en forma sistemática, consistente y lo más inmediatamente 

posible después de un comportamiento. Bajo esta mirada, la literatura 

clasifica dos formas generales de reforzar un comportamiento: los incen-

tivos sociales y los incentivos materiales:

Reforzamiento Social. Las recompensas pueden ser gestos de reconoci-

miento (ej. una felicitación) que además de reforzar permiten afianzar la 

relación con el/la adolescente o joven.

Reforzamiento Material. Los reforzamientos materiales deben ser pe-

queños y simbólicos evitando ser confundidos con un pago por realizar 

una tarea (ej. un llavero).

Reforzamiento Mixto. Adicionalmente, puede haber un reforzamiento 

mixto que es tanto social como material.

Gradualidad para la entrega de los refuerzos. Los refuerzos pueden es-

tar graduados según el atractivo para el/la adolescente o joven, y nivel de 

avance esperado. Se ha visto que para los/as usuarios/as de Opción es más 

pertinente entregar mejores reforzamientos a medida que avanza en alcan-

71INTERVENCIÓN CON ADOLESCENTES Y JÓVENES EN CONFLICTO CON LA JUSTICIA



zar metas. Otra estrategia es ir disminuyendo el refuerzo a medida que el/

la adolescente o joven avanza y va desarrollando motivación intrínseca.

Cuando el/la adolescente o joven ha adquirido el aprendizaje y es au-

tónomo en la tarea, ya no se requiere el reforzamiento sistemático (con 

un plan a corto plazo), pero se siguen entregando reforzamientos no 

sistemáticos como felicitaciones verbales ocasionales, invitación a acti-

vidades, etc. Si bien estos últimos reforzadores no son sistemáticos, son 

importantes para el avance de los/as adolescentes y jóvenes.

Puntaje y selección de reforzadores
Los/as profesionales de los programas de justicia juvenil de Opción re-

comiendan que el cumplimiento de cada tarea se consigne el avance en 

forma de puntaje (que funciona también como reforzador social) que se 

acumula para obtener un reforzador esperado. El puntaje puede ser visi-

bilizado en un calendario, pero también puede ser un tarjetón, marca en 

el mismo plan, u otras formas. Al ser un puntaje acumulativo, se puede 

ser acreedor de una recompensa por el logro de tareas, pese a que no logre 

cumplir todas. Por ejemplo, un joven puede recibir refuerzo por tener 

un puntaje acumulado por varias asistencias a sesiones de tratamiento, 

pese a que no haya ido o tenga recaídas. Esto permitiría ponderar bien 

el avance aun cuando existan fracasos (los fracasos son esperables en 

tratamiento por consumo de drogas). Asimismo, el mostrarle al/la ado-

lescente o joven, en un calendario con puntos que él/ella ya fue capaz de 

cumplir la tarea “asistir a tratamiento” puede ser un motivador para que 

se sienta capaz de volver a retomar las sesiones.

Para seleccionar el reforzador, se recomienda que el/la profesional 

presente un listado de posibles recompensas que pueden fijarse para 

cada nivel de avance y luego en conjunto con el/la adolescente o joven 

decidir cuál es el que prefiere. También se pueden crear nuevas for-
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mas de recompensas propuestas por el/la adolescente o joven, siempre 

que el/la profesional a cargo lo considere pertinente o factible, y no se 

generen falsas expectativas. Un ejemplo de confección de refuerzos or-

denados por puntajes se puede apreciar en la tabla 1 (Ver MP 5). Otros 

Ejemplos de refuerzos:

•	Tiempo extra de recreo o pausa entre sesiones.

•	Una carta felicitando al/la adolescente o joven por un logro, con 

una copia dejada en el expediente. 

•	Tiempo para uso de fotocopiadora del programa para imprimir CV.

•	Acceso a un curso o taller, pago por trasporte para llegar al proyecto.

•	Una carta a la familia felicitando al/la adolescente o joven por su 

progreso, con copia en el expediente de proceso. 

•	Tiempo de uso de internet en el proyecto para búsqueda de oportu-

nidades laborales.

•	Pago por algún material para trabajar. 

•	Acompañamiento a la municipalidad para tramitar un beneficio 

habitacional.

•	Invitación de la familia del/la adolescente o joven para entrega de 

certificado de cumplimiento exitoso. 

Emparejar la tarea con un reforzamiento
Se ha propuesto que el plan de compromisos a corto plazo se acompañe 

con un sistema de reforzamiento, por lo que a partir de las metas/tareas 

se van definiendo el refuerzo para reconocer el esfuerzo de cada adoles-

cente o joven. A continuación, se retoma el ejemplo desarrollado para el 

Plan de Compromisos a Corto Plazo y se complementa con el sistema de 

reforzamiento (Ver MP 6):
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Tabla 1: Ejemplo de sistema de refuerzos graduados en 
aumento, por puntuación (MP 5)

PUNTOS TIPO DE REFUERZOS EJEMPLOS 

POR CADA 2 PUNTOS LOGRADOS 
DURANTE TODO EL PROCESO

PEQUEÑA RESPUESTA SOCIAL 
POSITIVA

ENTREGA DE UNA TARJETA CON 
UNA FRASE MOTIVACIONAL (VER 

MP 54.2 A 54.18)

4 PUNTOS PEQUEÑA RESPUESTA SOCIAL 
POSITIVA

CARTA DE FELICITACIONES POR 
PARTE DE SU PROFESIONAL, CON 
UNA COPIA EN EL EXPEDIENTE. 

8 PUNTOS PEQUEÑO INCENTIVO MATERIAL UNA BARRA DE CHOCOLATE 

12 PUNTOS MEDIANA RESPUESTA 
SOCIAL POSITIVA

CARTA DE FELICITACIONES POR 
PARTE DEL DIRECTOR/A AL/LA 
ADOLESCENTE O JOVEN, CON 
UNA COPIA EN EL EXPEDIENTE. 

18 PUNTOS MEDIANO INCENTIVO MATERIAL ACCESO A WIFI DEL PROGRAMA 

25 PUNTOS ALTO INCENTIVO SOCIAL POSI-
TIVO 

CARTA DE FELICITACIONES POR 
PARTE DEL PROFESIONAL Y 

DIRECTOR/A DANDO CUENTA DE 
AVANCES A LA FAMILIA Y/O FIGU-
RA SIGNIFICATIVA CON COPIA EN 

EL EXPEDIENTE.

35 PUNTOS ALTO INCENTIVO MATERIAL TRES BARRAS DE CHOCOLATE  
PARA EL/LA ADOLESCENTE O 

JOVEN 

50 PUNTOS CEREMONIA PREMIACIÓN LO-
GROS. ALTO INCENTIVO SOCIAL

PARTICIPACIÓN DE ADOLES-
CENTE O JOVEN, FAMILIA Y/O 
PERSONAS SIGNIFICATIVAS EN 

CEREMONIA DE CERTIFICACIÓN Y 
PREMIACIÓN DE LOGROS REALI-

ZADA UNA VEZ AL AÑO. 

70 PUNTOS O MÁS PREMIACIÓN LOGRO. ALTO IN-
CENTIVO MATERIAL 

ENTREGA AL/LA ADOLESCENTE 
O JOVEN DE DIPLOMA Y REGALO 

SORPRESA EN CEREMONIA DE 
PREMIACIÓN DE LOGROS. 
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	 Ejemplo de reforzamiento a cambio de puntos:
•	2 puntos logrados: 1 carta con mensaje motivacional.

•	4 puntos logrados: 1 carta con mensaje motivacional y un recono-

cimiento verbal por el/la profesional que puede ser dado a conocer 

a la familia.

•	6 puntos logrados: 1 carta con mensaje motivacional y tiempo para 

imprimir documentos para postular a trabajos.

•	9 puntos logrados: 1 carta con mensaje motivacional y una barra 

de chocolate.

Inducción del/la adolescente o joven al plan de compromisos a 
corto plazo con reforzamientos
El refuerzo, la frecuencia y las tareas que van ligadas a ello deben ser cla-

ramente presentadas a cada adolescente o joven al inicio del programa. 

Asimismo, se presenta un catálogo de posibles reforzadores y se incentiva 

a sugerencias en cada nivel de reconocimiento. Se entrega el material 

de trabajo y se responden las dudas que tenga el/la adolescente o joven.

El plan de reforzamiento sistemático requiere informar en qué consiste, 

voluntariedad y dar a conocer detalles relevantes como el que todos los 

que participan del programa de reforzamiento en el proyecto reciben las 

mismas posibilidades de participar y tener recompensas por el mismo 

nivel de esfuerzo, pero puede ser en diferentes áreas o tareas.

Ejemplo de información y material para entregar a cada 		
adolescente o joven
Consigna sugerida por equipo de justicia juvenil de Opción:

•	“Junto con darte la bienvenida queremos entregar una herramien-

ta adicional para que puedas ver cómo vas avanzando día a día. 

Queremos reconocer tus esfuerzos con gestos o pequeñas cosas que 
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nos permiten celebrar tus logros cuando terminas una etapa de 

trabajo. Tus logros también serán informados a tribunales, lo que 

puede aportar a tu solicitud de remisión.”

•	Puedes elegir los reforzamientos que puedes ir logrando con tus 

puntos, uno por cada puntaje: (Ver MP 7).

Adicionalmente, al final del trabajo de cada semana recibirás una car-

ta de un juego que podrás coleccionar y completar al final del trabajo. 

(Ver MP 54.1 - MP 54.18)
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Sistema de Reforzamiento (MP 6)
FECHA LÍMITE METAS VERIFICADOR REFUERZO

3/03/2024 ASISTIR Y PARTICIPAR 
EN LA PRIMERA SESIÓN 
DEL TALLER “APRESTO 

LABORAL” DONDE 
APRENDERÉ QUÉ ES 

Y CÓMO SE HACE UN 
CV, Y ENTREGARÉ AL 

PROFESIONAL ENCAR-
GADO UN BORRADOR 

DE MI CV.

FIRMA DE ASISTENCIA, 
REPORTE DEL PROFESIO-

NAL SOBRE PARTICI-
PACIÓN Y BORRADOR 

DEL CV.

1 PUNTO POR ASISTEN-
CIA

1 PUNTO POR PARTICI-
PACIÓN

10/3/2024 ASISTIR Y PARTICIPAR EN 
LA SEGUNDA SESIÓN 

DEL TALLER “APRESTO 
LABORAL” DONDE 

REVISARÉ CON MI PRO-
FESIONAL EL BORRADOR 

DEL CV Y HARÉ UNA 
VERSIÓN FINAL. TAM-

BIÉN APRENDERÉ CÓMO 
SE BUSCA TRABAJO EN 
BOLSAS DE TRABAJO. 
COMO TAREA PARA EL 
DÍA 22 DEBERÉ TRAER 
MARCADOS CON UN 
CÍRCULO AVISOS DEL 

DIARIO CON LOS TRABA-
JOS QUE ME INTERESA 

POSTULAR.

FIRMA DE ASISTENCIA, 
REPORTE DEL PROFESIO-
NAL SOBRE PARTICIPA-
CIÓN Y VERSIÓN FINAL 

DEL CV. 

1 PUNTO POR ASISTEN-
CIA

1 PUNTO POR PARTICI-
PACIÓN

15/03/2024 ASISTIRÉ Y PARTICIPARÉ 
EN LA TERCERA SESIÓN 
DEL TALLER DE “APRES-
TO LABORAL” Y APREN-
DERÉ CÓMO DAR UNA 
BUENA ENTREVISTA. 

FIRMA DE ASISTENCIA, 
REPORTE DEL PROFESIO-
NAL SOBRE PARTICIPA-

CIÓN.

1 PUNTO POR ASISTEN-
CIA

1 PUNTO POR PARTICI-
PACIÓN

22/03/2024 ASISTIR Y PARTICIPAR 
EN LA CUARTA SESIÓN 
DEL TALLER “APRESTO 

LABORAL” DONDE 
REVISAREMOS LA TAREA: 

AVISOS DEL DIARIO 
CON TRABAJOS QUE 

ME INTERESA POSTULAR 
MARCADOS CON UN 
CÍRCULO Y ENVIARÉ 

MI POSTULACIÓN A AL 
MENOS 3 TRABAJOS.

FIRMA DE ASISTENCIA, 
REPORTE DEL PROFESIO-

NAL SOBRE PARTICI-
PACIÓN, AVISOS DEL 

DIARIO Y COMPROBAN-
TE DE POSTULACIÓN A 
TRABAJO (EJ. COPIA DE 
EMAIL, FOTO, CARTA, 

ETC.)

1 PUNTO POR ASISTEN-
CIA

1 PUNTO POR PARTICI-
PACIÓN

1 PUNTO POR TAREA 
REALIZADA
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Ejemplos de puntajes y reforzadores (MP 7)
PUNTAJE GESTOS O REGALOS

4 
RECONOCIMIENTO 

COORDINADOR TÉCNICO
LLAVERO O CHAPITA

8
SESIÓN FUERA DEL 

PROGRAMA
BARRA DE CHOCOLATE

12
RECONOCIMIENTO 

PROFESIONAL

TAZÓN PERSONALIZADO/

AUDÍFONOS/CARCASA 

CELULAR

16
RECONOCIMIENTO GRUPO 

DE PROFESIONALES 
POSTER

20
RECONOCIMIENTO DE 

PROFESIONAL EN VISITA 

DOMICILIARIA

ALMUERZO CON 

PROFESIONAL

24
RECONOCIMIENTO 

SORPRESA 
ENTRADAS AL CINE
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Elaboración de gráficos de progreso
Para aplicar refuerzos y sanciones es útil realizar cuadros de resumen de 

progreso idealmente acompañados de gráficos,62 para mostrar el avance 

que se ha obtenido. Se recomienda proporcionar copias de los gráficos a 

cada adolescente o joven, como una forma de motivarlo/a cuando esté 

enfrentando dificultades. En cualquier caso, los gráficos son herramien-

tas importantes para mantener en la carpeta, examinar el progreso y ob-

servar patrones en el comportamiento. Por ejemplo, el siguiente gráfico 

muestra a un/a joven que está progresando en el programa con algunos 

problemas en el camino.

Los avances son sistematizados y mostrados gráficamente en forma 

periódica para que se visualicen los logros. Este material puede ser co-

nocido solo por el/la adolescente o joven y el/la profesional, o si ambas 

partes así lo deciden, se puede extender al juez, a la familia del/la adoles-

cente o joven, etc.

	 62.	Se recomienda el uso de hoja Excel a fin de establecer los puntajes y el nivel de logro de cada adolescente o 
joven según los plazos comprometidos en el Plan a corto plazo.

Puntos obtenidos
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¿Qué hacer ante una crisis que obliga a suspender el plan?
Durante el trabajo con el plan de compromisos a corto plazo puede 

suceder que la actividad acordada sea suspendida por fuerza mayor o 

porque el/la adolescente o joven tiene algún problema o está viviendo 

una crisis. En estas situaciones se aconseja pausar el trabajo con el plan 

y reforzamientos hasta que sea superada la contingencia para volver a 

reanudar. El plan de compromisos no debiese cambiar una vez que se ha 

iniciado el proceso, esto dado que las tareas y refuerzos se han diseñado 

específicamente para una meta. Si se quiere cambiar de temática se 

reinicia un plan de compromisos con nuevos refuerzos adecuados a la 

tarea y tiempos destinados a ello.

• • •
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DESARROLLO DE 
HABILIDADES COGNITIVAS



DESARROLLO DE 
HABILIDADES COGNITIVAS 2

UNIDAD



INTRODUCCIÓN

T  al como se estableció en el apartado introductorio del presente ejem-

plar, esta herramienta es producto de la recopilación de diversas es-

trategias que los/as profesionales de Opción reportan con resultados 

positivos para los/as adolescentes y jóvenes, luego se van seleccionando aque-

llas que han sido validadas como buenas prácticas que están respaldadas en 

la evidencia científica.63 También se han profundizado y complementado con 

algunas técnicas faltantes, pero que siguiendo la línea de la perspectiva cog-

nitiva conductual y que fueron necesarias de incorporar por su evidencia de 

efectividad. En el MADI-AJ se puede apreciar que la mayoría de las intervencio-

nes que utiliza Opción para la intervención individual y tienen sus bases en la 

perspectiva cognitiva conductual. Tal teoría de cambio establece que existirían 

tres elementos que guían la intervención del proceso de decisión del individuo:

•	Visibilizar que todos/as estamos conectados. Todos/as somos per-

sonas valiosas y todos/as importan. Todo lo que hacemos tiene un 

impacto en las personas que nos rodean.

•	Reconocer el pensamiento automático. El pensamiento automático 

es aprendido y adaptativo, porque posibilita que podamos respon-

der a situaciones cotidianas de manera rápida. Este se vuelve desa-

daptativo cuando se aplican a cualquier situación y provocan una 

respuesta poco pertinente al contexto.

•	Pensar nuevas formas de responder. Guiar al/la adolescente o jo-

ven a tomar más tiempo para pensar en otras alternativas, evitar 

prejuicios incorporados en el pensamiento rápido, y hacer el salto 

a una forma de pensar más calculada y elaborada.

63.	 Willpower’s Not Enough. A. Washton & D. Boundy (1990). New York, NY: Harper/Collins; My Anger is My Friend, 
An Anger Management Manual Using Cognitive Behavioral, Dialectical Behavioral, and Emotional Intelligence 
Approaches, Fourth Edition. DuPage County, IL: Department of Probation and Court Services, Juvenile Detention 
Center, 2005; My RBT Handbook. DuPage County, IL: 18th Judicial Circuit Court, Juvenile Detention Center, 2004. \ 
My RBT Handbook, Part II. DuPage County, IL: 18th Judicial Circuit Court, Juvenile Detention Center, 2005.
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ESTRATEGIA JUEGO DE HABILIDADES COGNITIVAS

E l primer elemento es tratado extensamente por las herramientas 

presentadas en el MADI-AJ , sin embargo, el segundo y tercer ele-

mento se complementan y profundizan en esta guía.

Instrucciones del juego “PARE el tren que va a Tinkatel”
Este es un juego que permite desde la psico educación introducir al par-

ticipante en diversas estrategias cognitivas que pueden ser beneficiosas al 

momento de enfrentar situaciones de estrés y dificultades.

•	El/la facilitador/a cuenta con dos tipos de instrucciones. Una es al/la 

facilitador/a y están señalizadas con [paréntesis]. Las otras son para que 

el/la facilitador/a las entregue al participante, estas están en letra cursiva.

•	El juego debe ser practicado en secuencia ya que hay elementos, tanto 

de la narrativa del cuento como del contenido de las estrategias, que se 

van agregando y practicando en orden de menor a mayor complejidad.

•	Al principio de la sesión hay algunos lineamientos teóricos, conti-

núa con las actividades de la sesión hiladas a través de una historia 

a resolver y termina con una reflexión que busca la bajada de los 

contenidos a la experiencia personal y cotidiana del participante.

•	La historia en esta herramienta se titula “PARE EL TREN QUE VA A 

TINKATEL”. Es una historia de misterio donde él o la participante 

toma el rol de un pasajero llamado Alex (o Alexandra en femeni-

no) en un tren que ha sido saboteado por otro/a pasajero/a. El tren 

puede colisionar si no se descubre qué pasajero/a es el que descom-

puso el tren y recobra los elementos que son necesarios para llevar 

a cabo el arreglo. Cada capítulo transcurre camino a una estación, 

por lo que las sesiones están divididas en estaciones. Cada estación 

tiene sus desafíos, pistas y recompensas.

2
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Inicio del juego
Entregar el tarjetón 1 al participante y leer en voz alta la explicación de la 

situación. Se utiliza el tarjetón 1 de información en todas las estaciones 

para darle continuidad al juego. Es importante recordar la importancia 

de pedir permiso al usuario/a para trabajar los contenidos, en especial 

cuando se invita a realizar un desafío o compartir una experiencia per-

sonal. Se recomienda incluir frases como: “¿Te parece si…?”, “¿Quieres 

tratar…?”, entre otras.

El juego cuenta con un marco de reforzamiento simple que permite 

evidenciar el avance. A continuación, puede ver una tabla que permite 

tabular el avance. A medida que avanza se hace una marca como una 

estrella en la tabla 1. Esta se muestra luego de leer la tabla 1. (MP 9)

	 Guion
•	A continuación, te invitamos a resolver este misterio donde tú to-

marás parte de la situación como un personaje protagónico. Toda 

la situación es ficticia y solo con fines de aprendizaje. Si en algún 

momento de la dinámica durante una sesión te sientes incómo-

do/a puedes dejar de participar.

•	En esta historia conocerás a diferentes personajes y te enfrentarás 

a múltiples desafíos que, dependiendo de cómo los realices, puedes 

lograr un buen o no tan buen desenlace.

•	Queremos recordarte que el juego en sí no tiene nada que ver conti-

go o tu historia de vida o tu realidad, es simplemente hacer un juego 

de rol de un personaje como otros/a que encontrarás en la historia. 

Al final del juego te otorgaremos un espacio para que podamos re-

flexionar en conjunto con el/la facilitador/a, sobre la actividad y sus 

aprendizajes para tu vida. Puedes ir marcando tus avances en una 

tabla que te mostraremos más adelante. (MP 10.1 - 10.2)
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Objetivo:
•	Identificar qué aspectos están o no bajo el control del participante.

Duración:
•	Alrededor de 60 minutos (con un intermedio de descanso de 10 

minutos)

Materiales:
•	Manual del Instructor

•	Tarjetón 1, 2, 3 y 4

•	Cartulina emplasticada y marcadores de pizarra blanca

Introducción para el/la facilitador/a
Es frecuente ver que los/as adolescentes y jóvenes tengan dificultades para 

percibirse como una persona en control sobre sí mismo. Por ejemplo, ante 

un hecho de violencia física, una persona puede realmente pensar que la 

culpa la tiene otro/a (víctima) que lo hace llegar a un punto de descon-

trol, siendo frecuente escuchar frases como “Es que me hizo enojar, se lo 

estaba buscando…”. Esto es difícil para todas las personas, en especial ante 

situaciones difíciles, y se puede caer en externalizar la culpa para evadir la 

responsabilidad individual. Para abordar esto sin confrontaciones con el/

la adolescente o joven, se ha propuesto distinguir el “descontrol” como 

una creencia arraigada en pensamientos automáticos. 

De modo que la intervención tiene por objetivo enseñar a cuestionar 

la creencia y a ser más flexible o “menos automático” en sus respuestas. 

En vez de hablar sobre las peleas como “mal comportamiento” se invita 

a pensar en otras alternativas de respuesta que pueden ajustarse a lo que 

se espera en determinada situación, a ser hábiles para detectar qué es lo 

MELCHIN
Qué Podemos o No Podemos Controlar en Nuestra Vida1

ESTACIÓN

87INTERVENCIÓN CON ADOLESCENTES Y JÓVENES EN CONFLICTO CON LA JUSTICIA



esperado64 y por tanto, a reducir la respuesta automática. El enseñar a 

los/as adolescentes y jóvenes a “nunca pelear”, puede no ser beneficioso, 

puede meterlos en problemas. Hay que recordar que hay situaciones don-

de “pelear” es una manera de sobrevivir. Por esta razón, la intervención 

apunta a que el/la adolescente o joven sea hábil para discriminar cuándo 

un comportamiento le puede o no ayudar, dependiendo de la situación 

donde se encuentre. 

Por otra parte, la intervención apunta al perfil que la mayoría de 

los/as jóvenes de programas de justicia juvenil presentan, que es venir de un 

contexto vulnerable y lleno de carencias, que les ha enseñado a responder 

de forma casi automática, ya sea con agresión, acciones autodestructivas, 

etc.65 Son esas respuestas automáticas o creencias que se han reforzado en 

el tiempo las que se reflejan en el/la joven, para que este pueda examinarlas 

con mayor detenimiento, reconozcan como influyen sus emociones y por 

tanto al cuestionarlas, tengan mayor libertad de acción. El pensar antes de 

reaccionar le devuelve el control sobre sí mismo/a.

Es importante aclarar que esto no implica sentir que todo lo que 

sucede es el resultado de fuerzas externas o, por el contrario, debido a 

las acciones propias. Algunas veces lo que nos sucede se debe a fuerzas 

que no podemos controlar y otras veces se debe a nuestras acciones, 

pero el problema consiste en suponer que siempre es una o la otra.66 

La teoría cognitiva propone que se puede ejercer cierto control sobre 

los pensamientos, los sentimientos y el comportamiento. En esta sec-

ción profundizaremos cómo desarrollar la capacidad para mejorar el 

manejo de estos aspectos.

64.	 Roush, D. W. (2019). Recalibrating Juvenile Detention: Lessons Learned from the Court-ordered Reform of the Cook Coun-
ty Juvenile Temporary Detention Center. Routledge. Y Luhmann, N. (1995). Social systems. Stanford university Press.

65.	  Roush, D. W. (2019). Recalibrating Juvenile Detention: Lessons Learned from the Court-ordered Reform of the 
Cook County Juvenile Temporary Detention Center. Routledge.

66.	 Gregory, B. M. (2010). CBT Skills Workbook: Practical Exercises and Worksheets to Promote Change. PESI Publish-
ing & Media.
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El proceso para motivar y empoderar al/la adolescente o joven a ha-

cer cambios en su vida y responsabilizarse por sus acciones, pasa por 

entender el “cómo” los comportamientos problemáticos fueron apren-

didos e identificar aquello (personas, lugares, etc.) que gatilla el com-

portamiento, parar las respuestas automáticas y reaccionar de forma 

más adaptativa a su entorno.

Hay una relación entre los pensamientos, emociones/sentimientos, 

comportamiento y consecuencias, y siempre es un desafío importan-

te para todos/as el tomar control de estos elementos ante situaciones 

estresantes. Por ello en las siguientes sesiones se introduce el modelo 

PARE que integra en una nemotécnica dichos elementos. El modelo 

PARE integra elementos recomendados por la literatura cognitiva67 y ex-

periencias de profesionales de Opción, sistematizando aquellos elemen-

tos que el/la adolescente o joven puede observar cuando se encuentra 

ante una situación difícil y confusa. Estos contenidos se verán en esta y 

las siguientes sesiones del taller.

Guion ejercicios para desarrollar con el/la adolescente o joven

•	Estás sentado/a mirando como salen a toda prisa de la estación Mel-

chin y a esta altura los/as pasajeros/as corren de un lado para otro en 

pánico. Por la ventana ves como el tren avanza un poco más rápido. 

Sientes que tu corazón se acelera y tu respiración se vuelve agitada.

[Invitar al participante a que actúe un poco la situación e incluso 

respire como si estuviese muy asustado/a].

•	Tú sientes como el miedo se apodera de tu cuerpo y todos tus mús-

culos se tensan. ¡Estás en estado de alerta máxima!

	67.	Ver, por ejemplo, Roush, D. W. (2019). Recalibrating Juvenile Detention: Lessons Learned from the Court-or-
dered Reform of the Cook County Juvenile Temporary Detention Center. Routledge. Y Luhmann, N. (1995). 
Social systems. Stanford university Press. Crime Lab and Ideas 42 (2016) Cognitive Behavioral Therapy CBT 
2.0 Curricula, University of Chicago.
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•	De pronto recuerdas que te dijeron que sentirse así hace que te 

cueste pensar y razonar.

[En este punto preguntar si cree que una persona puede pensar con 

absoluta claridad en ese estado; y luego retomar el guion…].

•	Una señora te pide permiso para pasar al asiento vacío que está a 

tu lado, ella pasa con dificultad y te restriega su abrigo negro por la 

cara haciéndote estornudar.

[Entrega el tarjetón con la imagen del primer personaje]. (MP 11)
•	Ella te pide disculpas por la molestia y te sigue hablando. Tú con 

dificultad logras entender: “Tranquilidad, todo va a estar bien”

[invitar a que pruebe repetir esto a sí mismo/a en silencio].

•	Esto parece ayudar, pero aún te sientes en tensión y no puedes 

pensar con claridad, ella te vuelve a hablar con su voz bajita y te 

dice “mira solo trata de inhalar una vez lenta y como si estuvieses 

oliendo una flor... Una pausa y luego exhalas como soplando una 

vela.” Tú haces lo que te dice...

[invitar a que haga el ejercicio un par de veces, soltando los músculos 

y preguntar ¿Cómo te sientes después de respirar? El/la facilitador/a 

puede hacer el ejercicio en conjunto para motivar a participar y evitar 

que se sienta, por ejemplo, avergonzado/a. Este funciona como rompe 

hielo para el inicio del juego].

•	Logras recobrar el control de tus pensamientos, ya no te gritas a 

ti mismo/a “¡El tren va a estrellar!” y en cambio te escuchas decir 

“tranquilidad, todo va a estar bien”. ¡Es como si tú mismo/a te 

calmas con tu propia voz!

•	Notas como llega la tranquilidad a tu cuerpo y mente, y sientes que 

te puedes concentrar en ¡Evitar la colisión del tren!

•	Te dice: me llamo Matilda. Te pido que trates de que todos los/as pa-

sajeros/as también aprendan a calmarse, ¡Solo así saldremos de esta!

•	Ella murmura “ojalá hubiese traído mis anteojos, al menos podría distraer-
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me leyendo mi libro. Mientras acomoda sus cosas debajo de su asiento.”

•	Entonces se te ocurre revisar el buscador de tu celular, donde te-

cleas “qué hacer en una situación de crisis”. [Entregar tarjetón del 

celular]. (MP 13.1 - 13.2)
•	Allí aparece algo que te llama la atención: Lo que yo controlo es lo 

que yo puedo cambiar. Estando en una situación crítica, conviene 

saber qué controlo y qué no, es decir, decidir qué vale la pena in-

tentar cambiar de la situación en la que me encuentro.”

[Mostrar la tabla “Bajo Control” en el anverso de la carta de celular, con 

los ejemplos de aquello que se piensa podríamos o no controlar en nuestra 

vida. Proceder a que lea o leer al participante en voz alta] “Bajo Control”

•		Continuar con guion e instrucciones al participante:

•	Tú te preguntas “mmm ¿Qué puedo hacer para que las personas en 

el tren se calmen?”

[Entregar tarjetón (MP 14)].

•	Te invito a subrayar con azul las frases que expresan cosas que 

controlo y que te sirven para salir del problema, y con rojo aquellas 

que no. Tienes tan solo un minuto por cada intento. Luego se borra 

y debes comenzar de nuevo:

[Si se equivoca en una debe comenzar todo de nuevo hasta que logre 

todo, en menos de treinta segundos. El párrafo se agranda y emplas-

tica, y con un marcador de pizarra blanca se marcan las respuestas. 

Insertar imagen de apoyo en cada oración a clasificar].

•	Continuar con guion e instrucciones al participante diciendo: Ima-

ginando que tú eres Alex…

•	Te sientes feliz de lograr la calma en una situación tan difícil. Te 

das cuenta de que dependiendo de cómo te hablas a ti mismo/a, tú 

te vas sintiendo bien y animado o mal y desanimado.

•	¿Puedes pensar en alguna cosa que te puedes a decir a ti mismo/a 

que no te ayudaría para nada estando en ese tren?
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[Esperar a que al menos mencione 2].

•	¿Puedes pensar en algo que decirte a ti mismo/a que sí te ayudaría 

en esa situación?

[Esperar a que al menos mencione 2].

•	De pronto el tren pasa por un riel en mal estado y salta, ¡¡¡Todo se 

mueve!!!

•	Fue tan fuerte que se cae una repisa del tren y logras sostenerla con 

los brazos para que no le caiga a un niño. Tienes que resistir así 

mientras rescatan al niño.

[Pida permiso al/la adolescente o joven para hacer la siguiente prue-

ba. Las instrucciones y actividad tienen que ser realizadas].

•	“Sostenga los brazos lo más recto y fuerte que pueda e imaginemos 

que tienes la pesada repisa sobre tus brazos: no dejes que yo empuje 

tus brazos hacia abajo.

[Empuje hacia abajo los brazos. Debería bajar sin demasiado esfuerzo].

•	Ahora escucha lo que te voy a decir y repítelo una y otra vez. “Soy 

fuerte y puedo hacer cualquier cosa que me proponga”.

•	[Repita esto algunas veces pasando sobre los brazos extendidos].

•	Visualiza todo tu cuerpo siendo fuerte y poderoso y capaz de cual-

quier cosa. Sigue diciéndote lo fuerte y capaz que eres.

[Luego presione hacia abajo sobre el brazo de la persona. No debería 

poder bajar el brazo].

•	Ahora descanse unos dos segundos y extienda sus brazos una vez 

más y dígase a sí mismo/a: “Me siento débil. No voy a poder soste-

ner esto. Merezco todo lo malo que me ha pasado”.

[Empuje los brazos hacia abajo, debería bajar con relativa facilidad].

•	[Preguntar] ¿Qué forma de pensar crees que te ayudaría más para 

sostener los brazos y salvar al niño? ¿Por qué?

•	Bueno queremos que puedas salvar al pequeño pasajero, así que re-

gresemos y repitamos una vez más: “¡¡¡Soy fuerte y puedo sostener 

la repisa con mis brazos, yo soy capaz de ayudar!!!”.
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•	Continuar con guion e instrucciones al participante:

•	Se acerca el/la encargado/a de seguridad del tren y te dice: Tú 

eres el/la único/a que está manteniendo la calma (incluso la se-

ñora que te ayudó está sollozando a tu lado), necesito tu ayuda 

para lograr que las personas se tranquilicen. Te designo como mi 

“Ayudante” … y el/la encargado/a de seguridad y bienestar se va 

corriendo a atender una emergencia… [Marcar en la tabla 1 el 

logro “Ayudante tren a Tinkatel”].

[Terminar el ejercicio con:] ¡Felicidades! Terminaste la primera parte 

del desafío y al completarlo exitosamente te aprendiste la importancia 

de “Mantener la calma para poder pensar” así como identificar qué 

cosas puedes o no puedes cambiar.
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Contenidos para reflexionar al cierre de la sesión
Invitar a reflexionar sobre el ejercicio y preguntar si está de acuerdo o 

no con las siguientes afirmaciones y por qué. Este es el resumen de todo, 

siendo importante traer ejemplos de lo hecho antes.

•	“Lo que yo me digo a mí mismo/a influye en cómo me siento”

•	“Lo que yo me digo a mí mismo/a y hago, influye en cómo está 

mi cuerpo”

•	Me puedo hablar a mí mismo/a como si fuera un buen amigo(a), 

y eso significa que:

•	Puedo dejar de hacer algo que no me gusta;

•	Puedo lograr algo que quiero hacer; y

•	Puedo decirme cosas alentadoras a mí mismo/a.

Hay una creencia muy extendida de que las personas controlamos 

poco de lo que nos pasa en la vida. A pesar de que es extendida, puede no 

ser tan así. Si bien no se puede controlar cada aspecto del mundo que nos 

rodea, sí podemos tomar control de cómo interpretamos y enfrentamos 

las circunstancias que se nos presentan día a día.
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Objetivo:
•	Identificar y diferenciar el pensamiento, las emociones y senti-

mientos que afectan el ánimo, una reacción y el efecto.

Duración:
•	Alrededor de 60 minutos (con un intermedio de descanso de 10 

minutos)

Materiales:
•	Manual del Instructor

•	Tarjetón 1, 5, 6 y 7

•	Marcalibro

•	Pista 1

Introducción para el/la facilitador/a
Para hacer más fácil entender cómo reaccionar mejor ante una crisis, uti-

lizaremos el modelo PARE que es un acrónimo para recordar que uno/a 

mismo/a puede decirse “PARE” antes de reaccionar. PARE viene de la se-

cuencia donde ante una situación primero Pensamos, lo que nos cambia 

el Ánimo y nos lleva a Reaccionar y tener un Efecto (o consecuencia).68 

Cuando estés en una situación difícil conviene separar o diferenciar cada 

cosa (MP 15). Utilizamos PARE (MP 12) cuando se necesita:

•	Evitar perder el control sobre sí mismo/a. PARE para tomar deci-

siones más pensadas (informadas y elaboradas) con un balance de 

que conviene más.

	 68.	Crime Lab and Ideas 42 (2016) Cognitive Behavioral Therapy CBT 2.0 Curricula, University of Chicago Crime Lab 
and Ideas 42 http://www.ideas42.org/blog/cbt-2-0-behavioral-approach-reducing-recidivism-among-youth/ 
Gregory, B. M. (2010). CBT Skills Workbook: Practical Exercises and Worksheets to Promote Change. PESI Pub-
lishing & Media.

DELMAR
Relación entre Pensamiento, Ánimo, Reacción y Efecto2

ESTACIÓN
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•	Aclarar y aprender de hechos que le han sucedido en el pasado 

“cuando queda atravesado/a con algo”, que no quedaron bien 

resueltos o con consecuencias negativas. PARE para pensar cómo 

puede enfrentar mejor esas situaciones en el futuro.

•	¡Entenderse mejor a sí mismo/a!

Ejercicios para desarrollar con el/la adolescente o joven
Recordar la situación mostrando el tarjetón 1 “explicación de la situa-

ción”, tarjeta de la pasajera Matilda, tarjeta sobre control y el celular.

	 Guion del facilitador:
•	Como mantuviste la calma y pudiste ayudar a otros/as pasajeros/as 

ahora eres “Ayudante del tren a Tinkatel” y ahora tienes la respon-

sabilidad de apoyar al resto de los/as pasajeros/as para que puedan 

mantener la calma.

•	Por la ventana ves como el tren pasa rápidamente por la Estación 

Nº 2 “DELMAR”. Decides ir a la cabina del guardia de seguridad, 

para ver si te puede explicar mejor qué hacer. Al llegar no encuen-

tras a nadie. Todo está desordenado producto de los saltos que da, 

de tanto en tanto, el tren a tanta velocidad. Te fijas que en el suelo 

hay un libro titulado “PARE y piense antes de actuar”.

[Aquí se introduce el Modelo PARE].

•	Lo recoges y lo lees con curiosidad, piensas que a lo mejor dice algo 

que te pueda servir.

[Pasar folleto con dos hojas de libro, idealmente lo puede leer el/la fa-

cilitador/a con entonación entusiasta y como de vendedor, o también el 

participante, en voz alta:] (MP 16 -  17)
•	Entre las páginas encuentras una marca libro y lo guardas, te puede 

servir más adelante. (MP 18)
[Retire las páginas del libro y el marcalibro. Invite al participante a 
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que repita el conjuro PARE. Si no lo recuerda pida que lo vuelva a leer].

•	Unos gritos interrumpen tu lectura. Hay varias personas peleando y 

te das cuenta de que muchos/as se sienten confundidos/as y enoja-

dos/as ante un tren que podría chocar en tan solo unas horas más. 

Tú mismo/a te das cuentas de que sientes muchas cosas, incluso 

contradictorias. Quieres gritarle a alguien lo mala e injusta de la 

situación que te tocó vivir, pero a la vez quieres espacio mental para 

pensar cómo salir de este problema.

•	Escuchas como discuten un joven y un asistente de maquinista 

y rápidamente se comienzan a golpear. Tú los logras separar y te 

quedas conversando con el joven que se llama Jaime. Cuando Jaime 

recobra la tranquilidad y recuerda la pelea, todo le parece enredado 

y no entiende bien cómo llegó a golpear al ayudante, se arrepiente 

y te dice ¡Fue casi como si yo hubiese sido otra persona!

•	No sabes qué decir, pero recuerdas lo que dice el libro y te pre-

guntas si funcionaría el conjurar un PARE más positivo para esta 

situación. Para ello primero recuerdas cuál fue la situación y qué 

fue lo que te dijo el joven.

[Entregar el disco PARE para que pueda trabajar la actividad. Elabo-

rar tarjetones emplasticados donde un lado está escrito el ítem y en 

el espacio en blanco pueda rellenar con plumón la respuesta. La tabla 

con respuestas se encuentra a continuación del tarjetón 6].

•	Ver (MP 12)
•	Situación: Tener una discusión con alguien sobre quién sería el cul-

pable de que el tren no pueda frenar.

•	Ver (MP 19.1 - 19.2)
[Respuestas para el/la examinador/a].

•	Luego, conversas con Jaime, que ya se encuentra más tranquilo. Le 

ayudas una vez más a conjurar un PARE en forma más positiva. Él, 

esperanzado, te dice:
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•	“¡Gracias! Ya no siento que estoy obligado a dejarme llevar cada 

vez que me enojo”.

•	El joven decide entregarte una lupa que encontró al lado del tablero 

eléctrico dañado.

[Entregar la tarjeta con un dibujo de una Lupa que constituye la Pista 

1 dado que el que perpetró el sabotaje necesitó una lupa para ver los 

cables, entonces debe ser alguien con dificultades para ver de cerca].

•	Ver (MP 20)
•	Él te dice “Pensé que era la lupa que utilizó el asistente de maqui-

nista para ver cómo dañar los frenos, pero no tiene problemas para 

ver de cerca, ahora veo que estoy equivocado. Te la entrego para 

que puedas encontrar más pistas y saber qué pasó”. Tú te quedas 

tranquilo/a porque Jaime ya es capaz de tomar mejores decisiones.

•	Dejas a Jaime en un asiento, recuperándose del golpe en las costillas 

que recibió en la pelea. Te vas a buscar al Asistente de Maquinista, 

quieres saber más sobre lo que ha estado haciendo…

[Mostrar la imagen 1 con la situación inicial y el disco pare para 

reforzar].

•	Vas pasando con dificultad entre la multitud de pasajeros/as y tienes 

que tironear tu chaqueta para desengancharla, aunque esta se rompe 

un poco. Sientes cómo esto te molesta. Casi llegas a la sala de má-

quinas. De pronto sientes un codazo en la espalda y piensas “¡Esto 

ya es mucho! ¡¡¡No voy a dejar que me vengan a pegar!!! (…) y al 

segundo sientes cómo te hierve la sangre, empuñas las manos (…) y 

te das vuelta para devolver el golpe… pero recuerdas ¡¡¡PARE!!!

•	Ver (MP 21.1)
•	Y piensas en cómo calmarte (…), todo en un segundo mientras te 

das la vuelta. En frente tuyo la responsable del golpe, una chica te 

devuelve la mirada y te dice “disculpa” me tropecé con esta maleta 

que está en el suelo. Soy Cristina, espero no haberte golpeado muy 
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fuerte. Tú piensas ¡Menos mal me detuve, casi le pego! Y tratando 

de que no se note lo avergonzado/a que te sientes, le dices “No te 

preocupes, espero estés bien”.

[Mostrar la imagen 2].

•	Ver (MP 21.2)
•	Ya se encuentran afuera de la sala de máquinas. Cristina se agacha a 

recoger la maleta y se dan cuenta de que en realidad es una cartera ne-

gra algo vieja. Adentro encuentran unos guantes, y una foto de un gato 

blanco tan peludo que parece un peluche. Te preguntas qué hace eso allí.

[Entregar un sobre cartera con esos elementos adentro. Ver (MP 
21.3 - 21.5)].

•	Te interesa conversar más con Cristina.

[Desafío: identificar la secuencia PARE en la siguiente situación. 

A continuación, rellenar los espacios identificando la situación, el 

Pensamiento, Ánimo, la Reacción y el Efecto. Luego reflexionar cómo 

pudo ser de ayuda utilizar el PARE para enfrentar la situación antes 

de actuar. Este material se puede imprimir, laminar con plástico y 

rellenar con plumones para pizarra blanca (que se borran)].

•	Ver (MP 23.1 - 23.2)
•	Hay que recordar que si pensamos diferente, actuamos diferente.

•	“Pienso lo que me Anima a Reaccionar bien y así obtengo un Efecto 

positivo para mi vida”.

•	Finalmente, le ofreces tu ayuda, pero le recuerdas que antes que nada 

es necesario encontrar una manera para ¡Detener el tren! Y le cuentas 

que quieres abrir la puerta de la sala de máquinas para ver si encuen-

tras alguna solución al tremendo problema que están enfrentando.

•	De pronto llega corriendo el encargado de seguridad y dice “veo 

que lograste calmar a los/as pasajeros/as de este vagón, excelente 

trabajo” Ahora necesito que hagas lo mismo con los demás. Felici-

dades, ahora eres “Asistente de Bienestar”.
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Contenidos para reflexionar en el cierre de la sesión
Trabajar con material didáctico del Disco PARE. Una situación dura 

y estresante puede provocar que Pensemos cosas negativas, que luego 

cambian el Ánimo activando emociones/sentimientos como el enojo 

o miedo, y todo eso puede hacer difícil el Reaccionar y, por tanto, el 

Efecto puede ser una pelea descontrolada “que se fue de las manos”.

Con el tiempo reaccionamos más y se hace difícil el detenerse “a pen-

sar” antes de actuar. Sin embargo, podemos aprender a detenernos. Esto 

aporta a que el/la adolescente o joven pueda apreciar con más claridad el 

grado de responsabilidad que tiene sobre un hecho que ha sucedido como 

consecuencia de sus decisiones.

“Las personas a veces regalan su poder de decisión al pedirles a 

otros/as que resuelvan sus problemas. Como consecuencia estas 

personas se vuelven indefensas y dejan que otras personas los cui-

den. En otras ocasiones decidimos que otros más capacitados que 

nosotros/as puedan tomar una decisión más informada. Y conti-

nuar con la reflexión:

•	¿Puedes pensar en algunas ocasiones en que te podrías haber bene-

ficiado al utilizar la técnica PARE?

•	¿Puedes pensar en algunas ocasiones en que has regalado tu poder 

de decisión?

•	¿Cómo te hizo sentir?

Cuando haces esto en tu vida pones a todos en control de tu vida, 

menos a ti. Te sientes cada vez más como si no tuvieras opciones. 

Renuncias a la capacidad de pensar por ti mismo/a.
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Este programa no se trata de respuestas, se trata de aprender a pensar 

por ti mismo/a, de aprender a tomar decisiones y resolver problemas a 

tu manera. Esto asumiendo la responsabilidad personal por lo bueno y lo 

malo que pueda suceder.
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Objetivo:
•	Conocer la relación entre pensamiento, ánimo, reacción y conse-

cuencias.

•	Conocer que es posible recobrar la sensación de control sobre lo 

que pensamos y la capacidad de cambio.

Duración:
•	Alrededor de 60 minutos (con un intermedio de descanso de 10 

minutos)

Materiales:
•	Manual del Instructor

•	Tarjetón 1 por si es necesario recordar la situación

•	Cartas

•	Pista 3

Introducción para el facilitador
Recordar la introducción de la sesión 2 relacionado con el modelo PARE.

Ejercicios para desarrollar con el/la adolescente o joven
[En laminado con plumón que se borra].

Recordar la situación mostrando el tarjetón 1 “explicación de la situa-

ción”, tarjeta de la pasajera Matilda, tarjeta sobre control, celular, tarjeta 

de lupa y tarjeta de cartera, etc.

LOS LUBEN
Relación entre pensamiento, ánimo, reacción y consecuencias3

ESTACIÓN
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	 Guion:
•	Ahora te sientes un poco confundido/a. Te alegra haber sido pro-

movido/a como “Asistente de Bienestar”, pero a la vez te sientes 

inseguro/a si podrás con esa responsabilidad. Además, cada vez te 

cuesta más mantener el control del tu miedo y pensar con claridad 

¡Cómo detener este tren antes de que llegue a Tinkatel!

•	Llegas a la sala de máquinas. Te acompaña Cristina, quien ha deci-

dido que es más importante ver cómo salir de esta emergencia que 

encontrar su abrigo.

•	La puerta de la sala de máquinas está cerrada y nadie responde. Aún 

no ves por ningún lado al maquinista o al asistente de maquinista.

•	Luego de un rato encuentran al asistente de maquinista que se 

llama Ismael. Está sentado con la mirada perdida en la ventana. Tú 

le preguntas: ¿Dónde está el/la maquinista de este tren?

•	Ismael responde: Cuando llegamos a la sala de máquinas y vimos 

que el panel eléctrico de los frenos estaba arruinado, ella casi se 

desmaya del impacto. Así que seguro la encuentran en el bar (ca-

fetería) del vagón de primera clase, ella se emborracha cuando hay 

problemas.

•	Cristina se sobresalta: ¿¡Qué!? ¡Pero una irresponsable es lo que 

es! ¡Qué desgraciada! ¡Ahora sí que nos vamos a estrellar! ¡Esta-

mos atrapados en este tren! ¡Estamos perdidos!

•	Ismael está de acuerdo con Cristina y agrega en voz baja: ¡Nada 

que hacer, solo esperar lo peor! A veces uno tiene mala suerte. 

Prefiero no pensar mejor y mirar para afuera… (balanceándose de 

adelante para atrás señala con la mano) Mira las montañas están 

blanquitas de nieve, qué lindas”.

[Preguntar: ¿Cómo le afectó el ánimo a Ismael los comentarios de Cris-

tina? Cuando el/la adolescente o joven termine de responder ordenar la 

respuesta según el material didáctico del PARE. El mensaje por entregar 

103INTERVENCIÓN CON ADOLESCENTES Y JÓVENES EN CONFLICTO CON LA JUSTICIA



es que lo que uno/a piensa y dice también desencadena emociones y sen-

timientos que afectan el pensamiento y ánimo de quienes nos escuchan].

•	Tú te das cuenta de que Ismael está muy afectado y que lo que dijo 

Cristina no le ayudo para nada. Te quedas pensando…

[Desafío: identificar la secuencia PARE en la siguiente situación. 

A continuación, rellenar los espacios identificando la situación, el 

Pensamiento, Ánimo, la Reacción y el Efecto. Luego reflexionar cómo 

pudo ser de ayuda utilizar el PARE para enfrentar la situación antes 

de actuar. Este material se puede imprimir, laminar con plástico y 

rellenar con plumones para pizarra (que se borran)].

•	Ver (MP 24).
[Se espera que sea capaz de pensar más positivamente y anímelo/a a 

dar un ejemplo de pensamiento positivo].

•	Tú tratas de conjurar un PARE más positivo haciendo preguntas.

[Hay que señalar que las preguntas son una forma de pensamiento 

muy útil].

•	Y dices: A ver, calmémonos ¿ya? Analicemos la situación:

•	Si seguimos con que “No hay nada que hacer”, “que nos espera lo 

peor”, nuestro ánimo se “bajonea” y nos sentimos desesperados, 

reaccionando mal porque nos paralizamos.

[Invitar al participante a que entregue otra forma de pensar, luego 

seguir el guion].

•	Tú dices: Cristina, Ismael escuchen pensemos que “es posible que 

resolvamos esto”. Aunque nos cueste creer esto nosotros mismos, 

tenemos que esforzarnos por mantenernos con buen ánimo y para 

pensar con claridad ¡Cómo detener este tren!”

[Presentar el desafío de emparejar el ánimo que está expresando con 

su cara y gestos del personaje con la frase que mejor aplica, para 

hacer un meme con lo que podría haber pensado el personaje. Tiene 

30 segundos para ordenar las cartas. Ya sea si lo logra o no, se le 
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entrega una carta que tiene la pista de que la llave la tiene la sra. 

Nora Maquinista del tren].

•	Cuando miras por la ventana y piensas “que rápido vamos al… 

¡¡¡cielo!!!”

•	El tren te hace saltar tan alto y te preguntas dónde quedó el asiento.

•	En medio de la confusión en el tren te acuerdas que dejaste encen-

dida la plancha encima de la cama.

•	Al fin averiguas que la llave de la sala de máquinas la tiene la sra. 

Nora la maquinista.

•	Piensas que no tienes idea de cómo funcionan los trenes.

•	Piensas que no tienes salida y estás atrapado/a en ese tren.

•	Ver (MP 25 - 30).
[Entregar la tarjeta de pista con una llave]. Ver (MP 22).

•	¡Ahora ya sabes qué hacer…! Cristina… Ismael… ¡Vamos a buscar 

a la maquinista!

•	Tú esperas que te sigan, pero Ismael no responde ni con la mirada. 

No comparte tu entusiasmo y no te hace caso.

•	Tú comienzas a pensar que “Ismael es una pésima persona, no me respe-

ta” y de inmediato respiras más acelerado/a, aprietas la mandíbula y te 

sientes muy irritado/a. Hasta Cristina se da cuenta que estás de mal áni-

mo. Tú te indignas y no escuchas cómo Cristina te trata de explicar algo.

•	Tú no la escuchas y sin decir más te vas.

[Utilizar el disco didáctico PARE]. Ver (MP 31 - 32).
•	¿Cómo puede cambiar lo que pensamos si activamente buscamos 

más información? Veamos qué ocurre con el caso de Ismael:

•	Cristina corre a alcanzarte y te cuenta que Ismael se siente muy 

mal y con náuseas y fue corriendo hacia un baño. Como resultado 

pierdes la oportunidad de tener a alguien que te ayude y que sabe 

de la maquinaria de los trenes. Ver (MP 32).
[Es importante recordar que antes de trabajar con el/la participante 
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que: “Los pensamientos son ideas, creencias, principios o valores y, en 

general, elaboración de la información que nos llega desde el mundo 

exterior.” Y que nuestro objetivo como facilitador/a es el recobrar la 

sensación de control sobre lo que pensamos y la capacidad de cambio].

•	Cristina, Ismael y tú deciden dejar de lado todos los pensamientos que 

creen no aportan a salir del problema. Llegan al vagón del tren donde está 

la sra. Nora, tú te acercas y dices: ¡Señora Nora! Pero ella no responde

•	Tú insistes: Vamos ¡Míreme a los ojos! Ella trata de enfocar la mi-

rada, pero no lo logra… Pero te responde: ¿Qué quieres?, Cristina 

se adelanta y le dice: ¡¡¡El tren se va a estrellar!!!! Síííí dice la sra. 

Nora: ¡¡¡Vamos a ver estrellitas!!! Qué lindas que son las estrelli-

tas… No hay tiempo, dice Ismael, les dije que era inútil hablar con 

ella cuando está así. Él empieza a buscar en los bolsillos de la sra. 

Nora y encuentra las llaves. ¡Vamos, no hay tiempo que perder! Y 

salen los tres corriendo a la sala de máquinas.

•	Al fin entran a la sala de máquinas y esta todo desordenado. Sin embargo, 

no ves dónde puede estar el desperfecto. Te fijas en un cartel que dice:

•	Las creencias pueden estar equivocadas

[Entregas tres tarjetones con las frases en un lado y las respuestas o 

efecto del otro.] Ver (MP 33).
•	El desafío es que tú elijas una de las siguientes opciones, según 

creas más adecuado.

•	[Creencia] Cristina te dice: Yo creo que el desperfecto no está acá, 

sino afuera, viste que los autos tienen el motor adelante o las mi-

cros atrás, lo mismo debe ser esta locomotora.

•	[Opinión] Ismael te dice: No, si yo creo que está al final en el 

último vagón, vi una compuerta, quizás sea esa.

•	[Conocimiento] En el suelo encuentras un manual del tren que dice 

que la compuerta para el sistema eléctrico de frenos está debajo del 

tablero de mando.
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•	[Primero revisan la opción a] (Creencia) Si eliges esta esto es lo que 

sucede: Los amigos saben más… Te sientes feliz de darle la razón a 

Cristina. Tratas de salir por una ventana, ¡El tren va a toda velocidad! 

¡Llegas a la parte delantera y te fijas que no hay nada que parezca 

un acceso o compuerta! Perdiste el tiempo y más encima estás todo 

golpeado/a por el vaivén del tren. ¡Te sientes muy enojado/a!

•	[Segundo revisan la opción b] Si eliges esta esto es lo que sucede: Los 

manuales no sirven de nada y más lo que me demoro en leer… Te sien-

tes aliviado/a de no tener que leer el manual. Corren al final del vagón, 

se demoran casi media hora en llegar, para descubrir que la compuerta 

llevaba a un compartimiento de equipaje. ¡Perdiste el tiempo y te sientes 

muy enojado/a porque tienen que regresar a la sala de máquinas!

•	[Tercero revisan la opción c] Si eliges esta esto es lo que sucede: Crees 

que es mejor basarse en conocimiento más que opiniones. Te sien-

tes tranquilo. Te demoras 5 minutos en leer, pero encuentras lo que 

buscas. La información del manual era certera, debajo del tablero de 

mando encuentran un circuito donde se ven varios cables sueltos. 

Parece que arrancaron una pieza… ¡Ya sabes qué tienes que encontrar!

•	[Preguntar] ¿Por qué crees que la tercera opción es la que más 

posibilidades tiene de funcionar?

[Reflexionar qué ayuda a distinguir “creencias” y “opiniones” de cómo 

arreglar el desperfecto a “conocimientos” basado en comprobación de 

hechos. Asimismo, que a nuestras creencias les puede faltar infor-

mación, que puede ser obtenida ya sea pensando mejor la situación, 

buscando información o consultando con otra persona].

•	Te das cuenta de que dependiendo de lo que crees podrías haber 

tomado diferentes decisiones. Te felicitas por no haberte dejado 

llevar y haber encontrado la mejor solución y haber pasado la esta-

ción logrando muchos progresos.
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Contenidos para reflexionar en el cierre de la sesión
Desde el momento que estamos sin hablar y estamos haciendo otra cosa 

nuestra mente sigue hablando y esa mente, que a veces no se calla, puede 

usar un lenguaje a veces positivo y otro negativo para nosotros/as. Demos 

un espacio para escucharnos y aprender que dependiendo de cual idea es-

cucho voy a tener distintas consecuencias. Si todo el día estoy pensando 

que me fue mal en una prueba y me digo “soy fracasado/a”, pero sí me 

doy cuenta de que no me fue como esperaba en la prueba, puedo pensar 

que debo ver cómo mejorar.

Ya hablamos de la importancia de escuchar tus ideas, aquella que 

nos dice qué estamos pensando y sintiendo. Hoy queremos aprender 

cómo logramos que nuestra voz interior sea nuestra amiga y cómo 

utilizarla para sentirnos mejor sobre nosotros mismos/as. Estas ideas 

pueden ser un aliado/a de nosotros/as mismos/as o nuestro propio 

enemigo/a.

Hay veces en que no nos damos cuenta cómo nuestro pensamiento, 

esa voz interior, nos juega en contra. Muchas veces es porque nos dejamos 

llevar por creencias que luego comprobamos que estaban equivocadas a la 

luz de hechos o conocimiento más científico.

Tu pensamiento interior te está dando mucha información que 

te puede ayudar a tomar una decisión, así que es importante escu-

charse. Sin embargo, esto puede ser confuso cuando tu pensamiento 

interior está diciendo cosas muy diferentes y sientes que no puedes 

decidir qué hacer.

Aprender a hablarse a sí mismo/a en forma positiva es una de las 

habilidades más poderosas que puedes aprender. Te permite pensar y sen-

tirte mejor sobre ti mismo/a y tener más control sobre tu vida. Este es un 
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ciclo de hablarse a sí mismo/a. Nosotros decimos algo, creemos que es 

verdad y luego actuamos de acuerdo con lo que nos dijimos.

Hay creencias difíciles de identificar porque se han aprendido y se 

mantienen en el tiempo, se vuelven como un par de anteojos por los 

cuales vemos toda la situación. Sobre la base de nuestras creencias se 

gatillan emociones, tomamos decisiones y actuamos. Dado el poder que 

nuestras creencias tienen sobre nuestros estados de ánimo y reacciones, 

¿No valdría la pena ver si es tan así (cuestionarlos)?69

Por ejemplo, qué pasa si te dices “No soy bueno/a para leer”. Empiezas 

a creer eso y te empieza a ir mal en las pruebas de la escuela. Tu creencia 

se refuerza y se fortalece en tu cabeza. Pronto dejas de tratar porque ya 

te has probado a ti mismo/a que no tiene sentido y no te expones a otra 

frustración.

Cuando pensamos se tienen ideas, y muchas de ellas se han adquirido 

en base a la experiencia durante un tiempo determinado. A medida que 

pasa el tiempo y estas ideas se mantienen sin necesidad de cuestionarlas, 

se fijan como creencias. [relevar tiempo y repetición].

¡Más adelante descubriremos qué creencias equivocadas son frecuen-

tes entre los/as adolescentes y jóvenes como tú, y que al identificarlas te 

puede ayudar mucho en tu vida!

	 69.	Gregory, B. M. (2010). CBT Skills Workbook: Practical Exercises and Worksheets to Promote Change. PESI Publish-
ing & Media.
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Objetivo:
•	Identificar distorsiones del pensamiento típicas y cómo enfrentar-

las para que no conlleven consecuencias negativas.

•	Identificar qué distorsiones del pensamiento son utilizadas con 

mayor frecuencia y cómo evitarlas.

Duración:
•	Alrededor de 60 minutos  

(con un intermedio de descanso de 10 minutos)

Materiales:
•	Manual del Instructor

•	Tarjetón o Cuadernillo 8

•	Pistas 4 y 5

Introducción para el/la facilitador/a
En esta sección trataremos las Distorsiones del Pensamiento. Se ha visto 

que hay algunas creencias que han sido de poca ayuda para las perso-

nas, en contextos difíciles. Estos pensamientos pueden afectar nuestras 

emociones en forma negativa e influir en nuestras decisiones. Estos pen-

samientos distorsionados o irracionales se caracterizan por palabras o 

ideas que dan una interpretación de una situación que se aleja de lo 

que el consenso social interpretaría como correcto sobre un determinado 

contexto. Hay algunas claves que permiten sospechar que se puede estar 

entrampando con alguna idea irracional o distorsión como las que se le 

presentarán a continuación.

Para las 10 distorsiones del pensamiento, que se abordan en esta 

y en la próxima sesión, se busca completar con el/la participante los 

AZULINO
Distorsiones del Pensamiento y sus Efectos. Parte A4

ESTACIÓN
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elementos faltantes del PARE. En las secciones a completar busque 

hacer el contraste entre una forma de pensamiento y la forma con-

traria. En el apartado de ánimo intente que el/la usuario/a explore 

lo que le pasa cuando imagina la situación, retroalimente si observa 

que aprieta los puños, si pone cara triste o feliz, etc. En el apartado 

de reacción explore si hay acciones espontáneas o toma de decisiones 

que tomaría. Para finalizar, en el apartado de consecuencias explore lo 

mejor posible cómo cambian las cosas si “controla” su pensamiento.

Ejercicios para desarrollar con el/la adolescente o joven

	 Guion
•	Tú estás contento/a porque lograste que Ismael conjurara PARE 

de forma más positiva y accede a quedarse leyendo el manual en 

la sala de máquinas. Está buscando cuál es la pieza que falta y qué 

necesitan para hacer la instalación si la llegan a encontrar. Con 

Cristina deciden conversar con los/as pasajeros/as y recabar pistas 

de quién podría haber sacado la pieza del sistema eléctrico.

•	Ya han conversado con 5 pasajeros/as y empiezas a sentirte muy 

desmotivado/a. Las cinco personas te han dicho solo frases desmo-

tivantes, que se han empezado a quedar pegadas a tu mente.

•	Tú te das cuenta de que están pensando un poco distorsionado. Y te 

propones que de ahora en adelante tratarás de pensar en una mejor 

manera, más positiva, de pensar la situación.

[Las distorsiones y reformulaciones que se abordan en esta y en la 

siguiente sesión pueden ser impresas como un cuadernillo de trabajo 

que se completa escribiendo a lápiz o, como alternativa, cada uno 

puede ir impreso en tarjetones emplasticados donde se completa la 

información con un marcador de pizarra].
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[La primera parte de pensamiento, consiste en mostrar el pensamien-

to negativo y una vez que el/la participante formule un pensamiento 

positivo, se muestra el que está sugerido en el cuadernillo o tarjetón. 

Luego se invita a reflexionar si la distorsión de pensamiento tiene 

sentido para el/la adolescente o joven y comenten cómo lo han ob-

servado desde su experiencia cotidiana. Finalmente, se continúa el 

ejercicio completando las secciones de Ánimo, Reacción y Efecto].

[En algunas secciones se entregan pistas que orientan a cómo resolver 

la historia].

•	Debería hacer.70 Ver (MP 34.1)
•	Situación: “En el tren un/a joven que llevaba un cable rojo en la 

mano, me pasa empujando” [entregar pista tarjetón con cable rojo].

	 Pensamiento “Debería ser…”:
•	“Si me tratan mal, yo debería vengarme”.

•	“En realidad ¿Por qué debería vengarme? Me han dicho que puedo 

parecer débil, pero la venganza no va a arreglar lo que pasó, incluso 

puede empeorar todo para mí y las personas en el tren”.

[Reflexionar: Hay “deberías” que nos ayudan, como “debería ayudar a 

las personas que lo necesitan en el tren” o “deberíamos de seguir las 

normas de seguridad”. Sin embargo, los pensamientos “Debería” se pue-

den volver creencias rígidas sobre lo que se desea o espera. Los “debería” 

que llevan fácilmente a la culpa y frustración sobre uno mismo o sobre 

otros y no nos dejan opciones. Los “debería” que hacen sufrir cuando se 

aplican para juzgarse a uno mismo/a o a otros/as, se pueden cambiar].

[Permitir que puedan comentar si esto tiene sentido desde su expe-

riencia cotidiana].

[Con el modelo PARE a la vista, continuar completando los espacios 

en blanco con ejemplos creados por el/la participante para Ánimo, 

70.	 Burns D. (1989). The Feeling Good Handbook. Harper-Collins Publishers. New York. Y Gregory, B. M. (2010). CBT 
Skills Workbook: Practical Exercises and Worksheets to Promote Change. PESI Publishing & Media.
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Reacción y Efecto].

“El/la joven me dice que encontró el cable cerca del asiento 88, al 

lado del asiento 89.” [entregar pista 4] (MP 35).
•	Usar polarizaciones “Todo o Nada”. Ver (MP 34.2)
•	Situación: “La Maquinista, señora Nora, no nos quiere ayudar”

	 Pensamiento Todo o Nada: 
	 “Esa mujer es entera mala. Nada que hacer con ella”.

•	 “Las personas cometemos errores, capaz que si a la señora Nora, 

le damos un café, esté un poco más sobria (lúcida, lo reconozca y 

trate de ayudar)”.

[Reflexión: Es aplicar un razonamiento que considera solo los extre-

mos, Siempre o Nunca, Bueno o Malo como posibles, a situaciones 

donde puede haber un término medio. Si la situación no es perfecta, 

se ve como un total fracaso.] 

[Permitir que puedan comentar si les hace sentido desde su experien-

cia cotidiana]. 

•	Dice que además de la placa de conexión, cortaron y sacaron dos 

cables, uno rojo y uno azul. Los dos se necesitan para conectar la 

placa que activa los frenos. 

•	Ver (MP 36)
•	Etiquetar. Ver MP (MP 34.3)
•	Situación: “Un/a pasajero/a fue al panel eléctrico sin saber del 

tema. Tú le dices cuidado y el/ella responde:”

	 Pensamiento de Etiquetarse Positivamente: 
•	“Yo soy muy pillo/a, ¡No necesito poner atención al tocar los     ca-

bles del panel eléctrico!”

•	 “Trataré de leer el manual antes de manipular los cables”

[Reflexión: Es una forma extrema del “todo o nada”. En vez de decir 
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“yo cometí una equivocación” uno/a se asigna una etiqueta negativa 

sobre sí mismo/a “Soy un/a perdedor/a”. Es bastante irracional por-

que los seres humanos no somos lo que hacemos. La sociedad tiende a 

usarlos mucho, cuando se refieren a alguien como “es un delincuente” 

en vez de decir “Esa persona se equivocó y cometió un delito”. También 

es etiquetar cuando me sobrevaloro pensando que siempre soy de una 

manera positiva y no reconozco posibles errores.] 

[Permitir que puedan comentar tiene sentido desde su experiencia 

cotidiana]. 

•	Se quemó los dedos y ahora pierden tiempo buscando el botiquín 

de primeros auxilios. 

•	Confundir necesidad con deseo. Ver (MP 34.4).
•	Situación: “Todas las personas del tren están en una situación 

crítica y necesitan trabajar en equipo para encontrar una salida 

cuanto antes. Cristina te dice:”

	 Pensamiento de Confundir Necesidad con Deseo: 
•	Hay que recordar que Cristina estaba muy alterada buscando su 

abrigo tanto que la emergencia del tren pasó a un segundo plano.

•	“Necesito mi abrigo con mis cosas” 

•	“Tú quieres tu abrigo, pero en realidad no lo necesitas ahora.”

[Reflexión: Lo que creo que necesito, pero en realidad puede ser solo 

lo que se quiere para estar cómodo y sin frustraciones. Las necesida-

des son solo aquello esencial para la vida. Los deseos son más bien 

formas de satisfacer nuestras necesidades, que pueden ser apropiadas 

y útiles, o irracionales e imposibles de obtener. Si nuestros deseos no 

son realistas, siempre seremos infelices y probablemente ayudaremos 

a otros/as a ser infelices también. Considerar ejemplos típicos, como 

tener cierta zapatilla para obtener estatus.] [Permitir que puedan 

comentar si tiene sentido desde su experiencia cotidiana]. 
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•	Pierden tiempo valioso buscando el abrigo de Cristina, que luego 

de buscar durante una hora, se recuerda que lo dejó en el baño del 

último vagón del tren. 

•	Magnificar o minimizar. Ver (MP 34.5).
Situación: “En el tren en movimiento recuerdas una situación que te 

pasó en el vagón donde está el almacén que vende bebestibles”.

	 Pensamiento de Magnificar o Minimizar: 
•	“Quedé avergonzado/a después de que se me cayó un vaso de bebi-

da y todos/as se rieron de mi” 

•	“Se me cayó un vaso con bebida y salió chistoso, todos/as nos reí-

mos. A todos/as les podría pasar.”

[Reflexión: Es llevar las cosas fuera de proporción, saltando a la 

conclusión de que los problemas son más malos (una catástrofe) de 

lo que son y se resta la importancia a las cosas positivas que podrían 

ocurrir]. [Permitir que puedan comentar si les hace sentido desde su 

experiencia cotidiana]. 

•	Ese pensamiento no te distrae y sigues de buen ánimo buscando 

respuestas al problema. 
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Contenidos para reflexionar con el/la adolescente o joven
Una manera de avanzar en la vida es enseñarse a sí mismo/a cómo pen-

sar de forma más positiva. Hay muchas maneras de hacer esto. Vamos a 

identificar algunas que les han servido a otros/as adolescentes y jóvenes. 

Te pueden señalar formas en que tú puedes trabajar con tus pensamien-

tos cuando sientes que son limitantes o negativos.

	 Opciones para ser más positivos:
•	Conversar consigo mismo/a de manera más positiva

•	Parar de pensar en algo

•	Cambiar de pensamiento

•	Cambiar de palabras

•	Resignificar

•	Parar de imaginarse lo peor o imaginar lo peor que puede pasar

El que te “caigas bien a ti mismo/a” es el principio de tener el tipo de 

vida que te beneficia física y de mejor forma. Una manera de enseñarte 

a ti mismo/a a pensar de forma positiva es decirte cosas positivas a ti 

mismo/a, tales como:

•	“Me caigo bien a mí mismo/a”

•	“Soy capaz de ser buena persona”

•	“Me gustan esas cosas que me hacen diferente de otras personas”

•	“Puedo seguir queriéndome a mí mismo/a aun cuando otras per-

sonas actúan como si no me quieren”

•	“Yo merezco muchos amigos/as”
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Objetivo:
•	Identificar distorsiones del pensamiento típicas y cómo enfrentar-

las para que no conlleven consecuencias negativas.

•	Identificar qué distorsiones del pensamiento son utilizadas con 

mayor frecuencia y cómo evitarlas.

Duración:
•	Alrededor de 60 minutos (con un intermedio de descanso de 10 

minutos)

Materiales:
•	Manual del Instructor

•	Tarjetón o Cuadernillo 8

Introducción para el/la facilitador/a
Seguir los mismos lineamientos que en la sesión anterior. Las distorsiones y 

reformulaciones que se abordan en esta y en la siguiente sesión pueden ser 

impresas como un cuadernillo de trabajo que se completa escribiendo a lápiz 

o, como alternativa, cada uno puede ir impreso en tarjetones emplasticados 

donde se completa la información con un marcador de pizarra blanca.

La primera parte de pensamiento consiste en mostrar el pensamiento 

negativo y una vez que el/la participante formule un pensamiento posi-

tivo se muestra el que esta sugerido en el cuadernillo o tarjetón. Luego 

se invita a reflexionar si la distorsión de pensamiento tiene sentido y 

comenten como lo han observado desde su experiencia cotidiana. Se con-

tinúa el ejercicio completando las secciones de Ánimo, Reacción y Efecto. 

En algunas secciones se entregan pistas que orientan a cómo resolver la 

historia.

BERÑESTA
Distorsiones del Pensamiento y sus Efectos. Parte B5

ESTACIÓN
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	 Ejercicios para desarrollar con el/la adolescente o joven
•	Tú te das cuenta de que están pensando un poco distorsionado. Y te 

propones que de ahora en adelante trataras de pensar en una mejor 

manera, más positiva sobre la situación. 

•	Adivinar el pensamiento de otros/as. Ver (MP 34.6).
•	Situación: “En el tren conoces a una persona que te interesa que 

sean amigos/as”.

•	Pensamiento de Adivinar el Pensamiento de Otros/as: 

•	“Seguro que le voy a caer mal”. 

•	“No conozco a esta persona, tendré que esperar a conocerla/o para 

ver cómo nos llevamos”

[Reflexión: Esto es asumir que se sabe lo que el otro piensa. Es hacer 

un salto lógico al asumir que sabes lo que la otra persona está pen-

sando sin pruebas o hechos. Sin chequear con otros/as, concluimos 

que alguien está reaccionando negativamente en contra de uno. Otro 

error común es asumir que otras personas sabrán lo que estás pensan-

do, o sobre asumir que adivinarán tu pensamiento. Eso nos lleva a no 

preocuparnos lo suficiente por explicar lo que a uno le está pasando. 

Ambos pueden provocar malentendidos.] 

[Permitir que puedan comentar si tiene sentido desde su experiencia 

cotidiana]. 

•	Predecir el futuro. Ver (MP 34.7).
•	Situación: “Todas las personas del tren están en una situación 

crítica y necesitan trabajar en equipo para encontrar una salida 

cuanto antes”.

•	Pensamiento de Predecir el Futuro:

•	“No sacamos nada con buscar una salida, estas cosas siempre ter-

minan mal, es cosa de mala suerte”.

•	“Tranquilicémonos para pensar con claridad. Busquemos primero y 

cuando sepamos bien de que se trata el problema, vemos que hacer”.
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•	[Reflexión: Se predice que las cosas van a terminar mal, sin ningu-

na evidencia de que eso será así]. [Permitir que puedan comentar 

si tiene sentido desde su experiencia cotidiana]. 

•	Sobre generalización . Ver (MP 34.8).
•	Situación: “Luego de entrar a la sala de máquinas y ver que falta 

una pieza…”

•	Pensamiento de Sobre generalización: 

•	“Nos fue mal en la sala de máquinas, faltaba una pieza. Es que no 

hay nada que hacer, no saldremos de esta”.

•	“Nos fue mal, pero nos sirvió para aprender qué falta por hacer. La 

próxima vez puede que demos con la solución”

[Reflexión: La generalización excesiva es tomar un solo incidente ne-

gativo como un patrón que siempre se termina repitiendo. Se usan 

palabras como “siempre” y “nunca” cuando se piensa en la situación. 

Hay veces en que una experiencia negativa nos impresiona tanto que 

nos quedamos pegados y pensamos que nos seguirá pasando tal cual 

cuando suceda algo parecido. Por ejemplo, si me fue mal en una prue-

ba de matemática no necesariamente te va a ir mal en el resto.] 

[Permitir que puedan comentar si les hace sentido desde su experien-

cia cotidiana]. 

•	Personalizar y Culpar. Ver (MP 34.9).
•	Situación: En el tren hemos tenido diferentes experiencias…

•	Pensamiento de Personalizar y Culpar:

•	Personalizar la culpa:

•	“El tren se echó a perder porque estoy yo abordo y traigo mala 

suerte”.

•	Culpar a otros: 

•	“Le pegaron porque se lo estaba buscando”.

•	“No tiene nada que ver con la suerte o que yo esté o no en el tren, 

y depende de muchas otras cosas que no están en mi control”.
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•	Culpar a otros:

•	“Cada persona es responsable de su comportamiento, nadie debe 

hacer algo violento”.

[Reflexión: Cuando las cosas no salen como queremos, hay muchas 

maneras en que podemos explicar o asignar la responsabilidad por 

el resultado. La personalización ocurre cuando uno/a se culpa a sí 

mismo/a de cosas sobre las cuales no tiene cómo controlar. Culpar a 

otros/as es asignar responsabilidades a otros/as por lo que no fun-

ciona. Los otros siempre tienen la culpa sin asumir responsabilidades 

personales. Algunas veces podemos culpar a otros/as por hacernos 

sentir o actuar de cierta manera, pero esto es una forma de pensar un 

tanto distorsionada (distorsión cognitiva) porque somos los únicos/

as responsables de la forma en que sentimos o actuamos].

[Permitir que puedan comentar si tiene sentido desde su experiencia 

cotidiana].

•	Razonamiento emocional . Ver (MP 34.10).
•	Situación: “Le piden a una señora que se vaya a sentar porque esta-

ba tratando de saltar del tren por la ventana”.

•	Pensamiento invadido por Razonamiento Emocional.

•	“Estoy enojado/a, debe ser porque me trataron injustamente”.

•	“Estoy enojado/a por lo que pasó, pero eso no significa que me 

trataron injustamente”.

[Reflexión: Esta forma de pensar (distorsión cognitiva) implica pen-

sar que si nos sentimos de cierta manera debe ser cierto. Por ejemplo, 

si nos sentimos poco atractivos o interesantes es porque debemos ser 

poco atractivos o interesantes. Esta forma de pensar (distorsión cog-

nitiva) se reduce a “Como lo siento así, debe ser cierto”. Nuestras 

emociones no siempre son indicativas de una verdad objetiva y puede 

ser difícil mirar más allá de cómo nos sentimos].

[Permitir que puedan comentar si tiene sentido desde su experiencia 

cotidiana]. 
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Término de la actividad
El/la encargado/a de seguridad viene corriendo y le dice: ¡Muy buen tra-

bajo! Mira yo me siento muy mareado/a y creo que me voy a desmayar… 

como lo haces bien y salvaste a la señora que estaba “fuera de sí”, te 

promuevo para que tomes mi lugar. El encargado/a se desmaya en un 

asiento desocupado. Ahora eres “Encargado/a de bienestar y seguridad”

Entregar insignia de reconocimiento

¡Felicidades! Aprendiste a identificar los pensamientos que es mejor cambiar 

por aquellos que te pueden ayudar a salir de una situación difícil.

	 Contenidos para reflexionar con el/la adolescente o joven
•	¿Cómo puedes cambiar de un pensamiento negativo a uno positivo?

•	El proceso de moverse de un pensamiento negativo a uno positivo 

le llamaremos “cambio de pensamiento”. Cuando tú te molestas 

contigo mismo/a, estás comunicándote sobre algo que te ha pasa-

do. Todos/as nos hablamos a nosotros mismos/as diciendo cosas 

como “Eso estuvo muy mal, ¡Nunca le voy a poder hablar a esa 

persona de nuevo!”, etc. Nosotros construimos cosas en nuestras 

mentes, y se agrandan y se agrandan, poniéndose peor y peor. Esto 

se ve muy real y es real para nosotros/as.

•	¿Tienes un ejemplo de algo que hayas estado dándole vuelta sobre ti 

mismo/a, o algo que tú hiciste que te avergonzara y que te sientas 

cómodo/a comentándolo aquí?

•	Trabaje en lo que el/la adolescente o joven está diciendo. Si dice: 

“Yo me siento realmente mal y avergonzado/a, no la/lo quiero ver 

más” reemplácelo por un “Si yo admito que me sentí avergonza-

do/a sobre lo que dije y pedo disculpas, podré dar vuelta la página 

y no tendré que evitar ver a esa persona de nuevo”.

•	Cuando notes que tú mismo/a estás teniendo pensamientos nega-

tivos o que te estás molestando a ti mismo/a, puedes simplemente 
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parar y cambiar tus pensamientos o distraerte de tus pensamien-

tos con otros más positivos. Estas frases las puedes guardar como 

“Frases Memorables” ya que contrarrestan las “Frases Desmotiva-

doras”.

•	“No me gustó lo que me pasó, pero no voy a dejar que eso arruine 

mi vida. Voy a buscar maneras de que eso no me pase de nuevo”

•	“Las cosas no están saliendo de la manera que yo quiero que sal-

gan, pero hago lo que puedo y para el resto tendré que adaptarme y 

seguir viviendo con ello”.

•	“Sé que esa persona está tratando de molestarme, pero yo puedo 

evitarlo. Yo controlo como me siento”.

•	Cuando te has dado cuenta de que el cambiar de pensamiento te 

sirve, y te sientas mejor o manejas mejor una situación, asegúrate 

de darte cuenta de ello y ¡Felicitarte! “Lo logré y me siento mejor” 

o “eso realmente funcionó. Cambiando la manera que siento sobre 

eso cambió la manera en que lo manejé y obtuve lo que necesitaba”.

•	El entregar reconocimiento a ti mismo/a es importante porque te 

mantiene sintiéndote mejor y mejor sobre ti mismo/a y mejora tu 

habilidad para afectar lo que pasa en tu vida. No siempre puedes 

obtener lo que quieres en tu vida, pero puedes controlar lo que te 

dices a ti mismo/a y cómo te sientes por lo que te pasa.
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Objetivo:
•	Parar de pensar en algo y cambiar de pensamiento

Objetivo:
•	Identificar distorsiones del pensamiento típicas y cómo enfrentar-

las con el modelo PARE.

•	Identificar qué distorsiones del pensamiento son utilizadas con 

mayor frecuencia y cómo evitarlas.

Duración:
•	Alrededor de 60 minutos (con un descanso intermedio de 10 minutos)

Materiales:
•	Manual del Instructor

•	Tarjetón o Cuadernillo 9 y 10

•	Pista 6

Introducción para el/la facilitador/a
El objetivo es que el/la participante reflexione cómo los pensamientos 

irracionales o distorsionadores pueden ser sustituidos con una idea más 

realista de lo que se es capaz de hacer.

Ejercicios para desarrollar con el/la adolescente o joven
Cuando pasabas por la estación anterior “BERÑESTA” te diste cuenta 

de que es importante parar los pensamientos negativos y que además no 

basta con eso.  También tienes que reemplazarlos por unos más positivos. 

Si no lo haces, el espacio vacío de los viejos pensamientos negativos se 

llena de nuevo con otros pensamientos negativos. Sin embargo, tú te 

quedas pensando “No es fácil cambiar de pensamiento…”.

BUTRE
Otros Pensamientos Distorsionados6

ESTACIÓN
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•	Te das la vuelta y te quedas sorprendido, la señora Matilda estaba detrás 

de ti. Ella te dice: Estoy muy preocupada, todos/as corren sin control. 

¿Has podido tranquilizarte y pensar con claridad qué podemos hacer? 

•	Tú le respondes que estás tratando, pero es difícil controlar lo que 

estás pensando con tanta tensión…

•	Ella te dice: Ah, pero a veces es necesario solo cambiar una palabra. 

Mira yo lo hago así: 

[Usar tres tarjetas una con la primera frase en la parte delantera y la 

otra en la parte trasera.]. 

•	Ver (MP 37).
		  YO “DEBERÍA”	 YO “PREFIERO”

		  YO “DEBO”	 YO “DECIDO”

		  YO “NECESITO”	 YO “QUIERO”

•	Ella te invita a que pienses en algo que tú te dices a ti mismo, usan-

do alguna palabra de la lista y luego cambia las primeras palabras. 

¿Se siente diferente? ¿Tú te sientes como que estás más en control 

y libre de elegir? 

[Pida que el/la participante se recuerde de algo simple. Por ejemplo, 

pondremos “peinarse” pero puede sustituir por otro ejemplo].

•	La mayoría dice “tengo que peinarme”. Luego empiezas a pensar 

que tienes que peinarte y que no tienes ninguna opción en esa 

situación. Es poco probable que alguien te esté obligando a pei-

narte. Lo que es más cercano a la verdad es que tú eliges peinarte, 

porque es mejor que sufrir las consecuencias o la molestia de salir 

desaseado/a.

•	Si lo piensas de manera diferente, te vas a sentir diferente sobre el 

peinarte. ¿Puedes pensar en las razones por las que quizás “quie-

ras” peinarte?  Ejemplo: se siente bien que no te estén diciendo que 

andas desordenado/a, pica menos la cabeza, etc. Como tú piensas 

sobre algo, estás mejorando el control de tu ánimo –como te sien-
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tes– sobre ello. También controla lo que tú haces y tiene un efecto 

en la relación con otras personas. Esto es muy diferente de creer 

que “tienes que peinarte”.

•	Tú no estás muy convencido y la señora Matilda lo sabe. Tú te 

quieres ir, pero ella te sigue conversando. No quieres ser pesado/a 

y aceptas el desafío que ella te presenta:  

[En tarjetones, igual a las de las tres primeras frases, mostrar la 

primera parte y desafiar al participante que busque una manera más 

positiva de pensar. Luego dan vuelta la tarjeta para una forma adi-

cional. Son nueve tarjetas adicionales. Gana el desafío si logra al 

menos 6 pensamientos positivos. El premio es una pista: “tú eres 

alérgico/a a los gatos, incluso si alguien tiene pelos de gato en el 

abrigo, tu estornudas.”]. 

•	Ver (MP 38).
•	Ver (MP 39).
•	Al fin terminaste el desafío que te entrega la señora Matilda. Te 

despides de ella y junto a Cristina continúan conversando con los/

as pasajeros/as para recabar pistas. 

[El siguiente ejercicio permite identificar más pensamientos distor-

sionados o irracionales en el pasado. El desafío consiste en que logre 

arreglar el pensamiento de forma que le ayude en el futuro a tener 

efectos positivos.]. Ver (MP 40.1 - 40.3).
•	Te cuentan que en el asiento 33 hay un joven llamado Fernando, 

que es técnico eléctrico y trabajó hace un tiempo en la empresa de 

trenes. Dicen que a lo mejor puede ayudar… 

•	Él esta con audífonos sentado escuchando música. Le dices: ¿Nos 

puedes ayudar a arreglar el sistema eléctrico del tren ya que puede 

chocar pronto?  

•	Él responde: ¿De qué estás hablando? ¡No pasa nada, son exagera-

ciones!
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•	Esto es Negar que hay un problema.  La persona podría responder 

de forma más beneficiosa para todos/as diciendo por ejemplo____

•	Tú respondes: Tú como eléctrico podrías al menos darnos una opi-

nión de que se puede hacer…

•	Él responde: ¿Quién yo? ¡No podría ser!

•	Esto es Mentir sobre lo que hiciste. La persona podría responder de 

forma más beneficiosa para todo/a diciendo por ejemplo__

•	Cristina le dice: Pero vamos si tú algo sabes del tema, trabajaste en 

la empresa de trenes. 

•	Bueno sí, pero ya no trabajo para ellos/as. Me despidieron, fueron 

super injustos/as me pagaron lo mínimo y yo no había hecho nada 

para que me sacaran así no más. También sacaron a mi hermano/a 

y a mi mejor amigo/a. 

•	Esto es Desviarse del problema principal. La persona podría respon-

der de forma más beneficiosa para todos/a diciendo por ejemplo____

•	Ya, pero podría chocar el tren y ¡Todos/a podríamos salir heridos! 

Dices exasperado…

•	Fernando dice: Si no fuera por ellos/as no pasaría nada de esto. 

Si nos estrellamos yo no tengo nada que ver, no tendría ninguna 

culpa. 

•	Esto es Culpar a alguien más. La persona podría responder de for-

ma más beneficiosa para todos/as diciendo por ejemplo__

•	Agrega: No entiendo nada de lo que dices…

•	Esto es Hacer como si no entiendes. La persona podría responder 

de forma más beneficiosa para todos/as diciendo por ejemplo____

•	Además ¿Porque hacen tanto problema? ¿Qué diferencia hace que 

yo ayude o no?

•	Esto es Actúa como si no fuera gran cosa. La persona podría 

responder de forma más beneficiosa para todos/as diciendo por 

ejemplo___
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•	Como cada vez hay más pasajeros/as alrededor de ustedes y Fer-

nando, y todos/as se empiezan a molestar con Fernando por no 

querer ayudar, este empieza a llorar y dice: Lo siento, es que esta 

empresa me ha tratado muy mal, imaginen que mi hermano y yo 

somos los únicos que mantenemos la familia...

•	Esto es Ponerse emocional y llorar por un evento pasado que no 

tiene que ver con lo que pasa en ese momento. La persona podría 

responder de forma más beneficiosa para todos/as diciendo por 

ejemplo_______

•	Dice además: El tren ya está malo y nunca va a resultar un arreglo.

•	Esto es Actuar como si fuera ahora o nunca, blanco o negro, de 

esta manera u otra. La persona podría responder de forma más 

beneficiosa para todos/as diciendo por ejemplo______

•	Se levanta del asiento y dice: Hasta aquí llego, me voy de aquí.

•	Esto es Darse por vencido rápidamente. La persona podría respon-

der de forma más beneficiosa para todos/as diciendo por ejem-

plo____

•	Tú tratas de calmar a los/as otros/as pasajeros/as porque le quie-

ren pegar a Fernando. “¡Te voy a mandar un combo!” dice otro/a 

pasajero/a.

•	Esto es Explotar. La persona podría responder de forma más bene-

ficiosa para todos/as diciendo por ejemplo_______

•	En el camino se vuelven a encontrar con la señora Nora, la maqui-

nista. Parece estar un poco más sobria. 

•	Tú le preguntas: Señora Nora, ¿Cómo pudo dejar su puesto? Nece-

sitamos que trate de operar el tren…

•	Responde: Lo que pasa es que pensé que Ismael estaba viendo eso...

•	Esto es Poner excusas. La persona podría responder de forma más 

beneficiosa para todos/as diciendo por ejemplo__________

•	Agrega: No había otra opción, estaba muy nerviosa necesitaba to-
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mar algo fuerte…

•	Esto es Habla como si fuera lo único que podría haber hecho. La 

persona podría responder de forma más beneficiosa para todos/as 

diciendo por ejemplo__________

•	Dices: No es momento para tomar una copa, tiene que estar sobria 

para poder salvarnos a todos/as…

•	Ay “bueno, si sé, estaba equivocada, ya no volverá a suceder “. (y de 

lado toma un trago de una petaca que tenía en la chaqueta).

•	Esto es Decir lo que quieren escuchar, pero sin sentirlo. La persona 

podría responder de forma más beneficiosa para todos/as diciendo 

por ejemplo__________

•	Además, dice: Ahora de verdad que voy a tratar de hacer las cosas 

bien esta vez, voy a la sala de maquinas”. 

•	Esto es Pretender que estás cambiando. La persona podría responder 

de forma más beneficiosa para todos/as diciendo por ejemplo____

•	Otro pasajero le dice: Ya, pero usted acaba de sacar una petaca y to-

marse un trago, ¿de que estamos hablando? eso no parece ser agüita.

•	Pero entiendan que yo tengo que tomar para estar clara. Ni siquiera 

lo pienso, solo lo hago ...

•	Esto es Actuar como si no tuvieras control sobre tí mismo. La per-

sona podría responder de forma más beneficiosa para todos/as 

diciendo por ejemplo__________

•	La señora Nora se empieza a enojar y grita: Agradezcan que no soy 

como ese Fernando que se fue no más.

•	Esto es Ver el problema en los demás. La persona podría responder 

de forma más beneficiosa para todos/as diciendo por ejemplo____

•	Otro/a pasajero/a dice: ¿No será usted la que descompuso el tren? 

•	No puedo creer que piensen que haría una cosa así. ¿No confían 

en mí?

•	Esto es Tomarlo personalmente. La persona podría responder de 
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forma más beneficiosa para todos/as diciendo por ejemplo__

•	Tú le dices: No se lo tome personal, señora Nora, ¡Pero dejar sola la 

sala de máquinas no es una buena idea y ahora hay que hacer algo 

para solucionar este problema! 

•	Me he esforzado mucho cambiando mi vida, y todo lo que pueden 

ver es este único problemita que he tenido.

•	Esto es Mirar solo lo que quieres ver. La persona podría responder 

de forma más beneficiosa para todos/as diciendo por ejemplo____

•	La señora Nora dice: Además solo acabo de tomar una cerveza, no 

debería haber estado alrededor de esos tipos.

•	Esto es Asumir solo la parte más pequeña del problema. La persona 

podría responder de forma más beneficiosa para todos/as diciendo 

por ejemplo__

•	¿Sabes que más? Necesitas tomarte una copita para tranquilizarte 

y deja de tratar de controlarme, estas controlándome demasiado.

•	Esto es Poner el foco en los demás. La persona podría responder 

de forma más beneficiosa para todos/as diciendo por ejemplo____

•	¡Ya, señora, deje de tomar de esa petaca! Espetó Cristina. ¿Hasta 

cuándo va a estar emborrachándose? 

•	¿Estás diciendo que no quiero cambiar? ¿Por qué no mejor me lla-

mas una fracasada?

•	Esto es Llevar el problema fuera de proporción. La persona podría 

responder de forma más beneficiosa para todos/as diciendo por 

ejemplo______

•	Saben que más, no estoy “ni ahí” con pensar en esto ahora.

•	Esto es Bloquear algo de la mente que necesitas pensar. La persona 

podría responder de forma más beneficiosa para todos/as diciendo 

por ejemplo______

•	Se aleja diciendo: Necesito irme de aquí, empezar todo de nuevo.

•	Esto es Buscar por una solución mágica. La persona podría respon-
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der de forma más beneficiosa para todos/as diciendo por ejem-

plo__________

•	Agrega: Estas personas solo quieren hacerme sentir culpable” “¡Es-

tán arruinándome el día!

•	Esto es Hacer sentir mal a las personas por llamarnos a ser respon-

sables de algo. La persona podría responder de forma más benefi-

ciosa para todos/as diciendo por ejemplo__________

El/la Encargado/a del tren se acerca a ti y te dice: Veo que manejaste 

muy bien la situación y todos están más tranquilos y tranquilas. [Al 

completar la tarea se asigna el siguiente nivel] ¡Felicidades! Ahora 

necesito que me ayudes en la sala de máquina…

Contenidos para reflexionar con el/la adolescente o joven
El siguiente ejercicio permite reforzar el identificar pensamientos dis-

torsionados o irracionales en el pasado. Se invita a reflexionar cuales de 

la lista han sido un problema para el/la participante y cómo lo podría 

arreglar en el futuro.

•	Negar que hay un problema. “¿De qué estás hablando?”

•	Mentir sobre lo que hiciste. “Quien yo? ¡No podría ser!”

•	Desviarse del principal problema. “Oh sí, ¿qué pasa con ...?”

•	Culpar a alguien más. “Si no fuera por ti ...”

•	Poner excusas. “Lo que pasa es que pensé que ...”

•	Hablar como si fuera lo único que podrías haber hecho. “No había 

otra opción…”

•	Hacer como si no entiendes. “No entiendo nada de lo que dices…”

•	Actuar como si no fuera gran cosa. “¿Porque hacen tanto proble-

ma?” “¿Qué diferencia hace ...?”

•	Decir lo que quieren escuchar, pero sin sentirlo. “Sí sé, estaba equi-

vocado/a, no volverá a suceder”.
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•	Pretender que estás cambiando. “De verdad que voy a tratar de 

hacer las cosas bien esta vez”.

•	Explotar. “¡Te voy a mandar un combo!” 

•	Ponerse emocional y llorar, por un evento pasado que no tiene que 

ver con lo que pasa en ese momento. Llorando “Lo siento, estaba 

empezando a lidiar con que me abusaron cuando era pequeño, co-

mencé a pensar en mi padre ...”

•	Actuar como si no tuvieras control sobre ti mismo. “Soy un/a adic-

to/a ...”. “Ni siquiera lo pienso, solo lo hago ...”

•	Ver el problema en los demás. “Menos mal que no soy como uno/a 

de esos/a otros/as que están en el proyecto”.

•	Tomarlo personalmente. “No puedo creer que pienses que haría 

una cosa así”. “¿No confías en mí?”

•	Mirar solo lo que quieres ver. “Me he esforzado mucho cambiando 

mi vida y todo lo que puedes ver es este único problema que nunca 

he tenido”

•	Asumir solo la parte más pequeña del problema. “Acabo de tomar 

solo una cerveza, no debería haber estado alrededor de esos tipos”.

•	Poner el foco en los demás. “Necesitas tomarte un tiempo libre, tú 

estás controlándome demasiado”.

•	Llevar el problema fuera de proporción. “¿Estás diciendo que no 

quiero cambiar?” “¿Por qué no mejor me llamas un/a fracasado/a?”

•	Actuar como si fuera ahora o nunca, blanco o negro, de esta mane-

ra u otra. “Esto no resultó ahora, nunca va a resultar”.

•	Darse por vencido/a rápidamente. “Hasta aquí llego, me voy de 

aquí”.

•	Bloquear algo de la mente que necesitas pensar. “No estoy ni ahí 

con pensar en esto”.

•	Buscar por una solución mágica. “Necesito irme de la ciudad, em-

pezar todo de nuevo”.
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•	Hacer sentir mal a las personas por llamarnos a ser responsables de 

algo. “Estás haciéndome sentirme culpable”. “Estás arruinándome 

el día”.
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Objetivo:
•	Conocer cómo el pensamiento afecta las emociones y sentimientos

Duración:
•	Alrededor de 60 minutos (con un descanso intermedio de 10 minutos)

Materiales:
•	Manual del Instructor

•	Tarjetón 11 y 12

•	Pista

Introducción para el/la facilitador/a
•	Entenderemos en este taller que el ánimo con que se enfrenta una 

situación se compone de emociones y sentimientos. Las emociones 

se pueden entender como reacciones instantáneas que se activan 

por nuestros pensamientos. Al darnos cuenta de las emociones, 

estas quedan por más tiempo como sentimientos.

•	Identificar los sentimientos es parte del análisis y se busca que se 

les reconozcan como reacciones propias del/la adolescente o joven 

y autogeneradas. Las declaraciones personales sobre los sentimien-

tos vienen desde el “Yo”.

	 Ejercicios para desarrollar con el/la adolescente o joven (MP 41)
•	Ismael, el ayudante de maquinista, trata de sacar el tablero del 

sistema eléctrico y logra que el tren no siga acelerando. ¡Todos 

celebraban! ¡Al menos no iban más rápido! 

•	Ahora que el tren ha dejado de acelerar te sientes un poco más 

aliviado/a, pero te extraña que has sentido incluso ganas de llorar, 

aunque te contienes porque no quieres que otros/as te vean así. 

ANDAMÍA
Emociones y sentimientos7

ESTACIÓN
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•	Te preguntas cómo se han mezclado emociones y estás con senti-

mientos contradictorios… 

•	Te acuerdas de respirar como oliendo una flor y exhalar como so-

plando una vela. Te sientes mejor, es como si hubieses desinflado 

un poco tantos sentimientos. 

[Invitar a practicar el ejercicio unas 5 veces].

•	Piensas cómo ver las cosas de otra manera para que los sentimien-

tos no sean tan hirientes. 

•	Recuerdas que no hay nada de malo en experimentar sentimientos. 

El problema es cuando reaccionamos mal, producto de lo que es-

tamos sintiendo.  

•	Te encuentras con Ismael. Él te cuenta que, al arreglar la máquina, 

se accidentó. Había un cable suelto y le dio un choque eléctrico 

que le dañó la mano, quedando con mucho dolor. Él te pide que 

asumas su cargo, pero antes debes completar la prueba que la em-

presa de trenes exige, para saber si puedes manejar tu ánimo (tus 

emociones y sentimientos) en situaciones bajo presión.  

[Al completar la tarea se asigna el nivel de “Encargado/a de Seguri-

dad y Máquinas”].

[A continuación se invita al participante a tirar el dado seis veces. 

Cada vez que sale un número hacer la pregunta que corresponde en 

orden sucesivo. Si logra contestar todos los ítems pasa la prueba. En 

este caso invitar a que el participante responda en base a su experien-

cia personal y el facilitador puede orientar para que la respuesta sea 

lo más cercana al paradigma cognitivo del taller].

[Fabricar una ruleta con cuatro emociones con una flecha que se 

puede fijar por ejemplo con un clip. Al girar la flecha se indica qué 

emoción es la que se trata en cada una de las secciones. Si el parti-

cipante o el facilitador considera necesario se puede tratar todas las 

emociones en cada sección].
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•	Ver (MP 42 - 43).
•	Nombra a alguien con el que puedes conversar cuando estás enojado/a. 

•	Nombra a alguien con el que puedes conversar cuando estás triste. 

•	Nombra a alguien con el que puedes conversar cuando estás con 

miedo/ansioso/a. 

•	Nombra a alguien con el que puedes conversar cuando estás aburrido/a. 

•	¿Qué es algo que te puedes decir a ti mismo/a cuando te sientes 

enojado/a?

•	¿Qué es algo que te puedes decir a ti mismo/a cuando te sientes triste?

•	¿Qué es algo que te puedes decir a ti mismo/a cuando te sientes 

con miedo y ansioso/a?

•	¿Qué es algo que te puedes decir a ti mismo/a cuando te sientes aburrido/a?

•	Nombra algo que te hace sentir enojado/a.

•	Nombra algo que te hace sentir triste.

•	Nombra algo que te hace sentir miedo y ansiedad.

•	Nombra algo que te hace sentir aburrido/a.

•	Identifica una razón por la que es importante el mantener la calma 

cuando te sientes enojado/a.

•	Identifica una razón por la que es importante el mantener la calma 

cuando te sientes triste.

•	Identifica una razón por la que es importante el mantener la calma 

cuando sientes miedo y ansiedad.

•	Identifica una razón por la que es importante el mantener la calma 

cuando te sientes aburrido/a.

•	Describe una señal de alerta que tú podrías notar cuando te estas 

empezando a sentir enojado/a.

•	Describe una señal de alerta que tú podrías notar cuando te estás 

empezando a sentir triste.

•	Describe una señal de alerta que tú podrías notar cuando estás 

empezando a sentir miedo y ansiedad.
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•	Describe una señal de alerta que tú podrías notar cuando te estás 

empezando a sentir aburrido/a.

•	Nombra una estrategia para calmarte que puedes usar cuando tú te 

sientes enojado/a. 

•	Nombra una estrategia para calmarte que puedes usar cuando tú 

te sientes triste.

•	Nombra una estrategia para calmarte que puedes usar cuando tú te 

sientes con miedo y ansioso/a.

•	Nombra una estrategia para calmarte que puedes usar cuando tú te 

sientes aburrido/a.

•	La siguiente prueba es identificar qué sentimientos son saludables 

o que no son muy saludables. 

[Comentar las diferencias entre los sentimientos incómodos, pero sa-

ludables de los que podrían llegar a ser poco saludables…].

[Poner cada palabra en una tarjeta pequeña. Otra hoja con dos co-

lumnas con sus títulos, pero cada fila vacía. El objetivo del juego es 

que ordenen cada tarjeta en la fila que corresponde. En una breve re-

flexión identificar por qué un sentimiento puede ser poco saludable]. 

•	Ver (MP 44).
•	Sentimientos Incómodos, pero Saludables. Sentimientos que pue-

den llegar a ser poco Saludables

		  PREOCUPACIÓN	 ANSIEDAD

		  TRISTEZA	 DEPRESIÓN

		  REMORDIMIENTO	 CULPA

		  DECEPCIÓN	 VERGÜENZA

		  ENOJO	 AGRESIÓN

		  COMPROMISO	 CELOS

		  DESEO	 ENVIDIA
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•	Por último, Ismael te dice que para ser encargado/a de Seguridad 

y Máquinas tienes que aprender a armar el tablero eléctrico para 

activar los frenos. En el dibujo, te explica que debes bajar los inte-

rruptores que están en rojo. Luego reponer el cable rojo y el cable 

azul. Luego debes volver a subir los interruptores. Ahora lo que 

queda es encontrar el cable azul, para que ¡El tren a Tinkatel PARE!

[Al finalizar felicitar al participante porque ha logrado ser el/la “En-

cargado/a de Seguridad y Máquinas”] (MP 45)
[Al completar la tarea se asigna el nivel de “Encargado/a de Seguri-

dad y Máquinas”].

137INTERVENCIÓN CON ADOLESCENTES Y JÓVENES EN CONFLICTO CON LA JUSTICIA



Contenidos para reflexionar con el/la adolescente o joven
¿Qué sucede con los sentimientos cuando no los compartes o los comu-

nicas? Mucha gente trata de negar los sentimientos, de esconderlos den-

tro de sí mismos, de fingir que no están ahí. Incluso parece que funciona 

a veces, pero los sentimientos son como cuando aprietas un tubo con 

pasta de dientes. Si no pueden salir por un lado, consiguen salir por otro.

Es habitual que los sentimientos se manifiesten en forma de dolores 

de cabeza, dolores de estómago, sensación de cansancio todo el tiempo, 

sensación de ira, pérdida de control o llanto.

Otra cosa que les sucede a veces a las personas que se niegan a expe-

rimentar sus sentimientos durante mucho tiempo es que parecen dejar 

de sentir algo. No es realmente cierto que los sentimientos hayan desa-

parecido, pero estas personas comienzan a sentirse entumecidas, como 

cuando vas al dentista y te dan anestesia. Se siente como si tu mandíbula 

se durmiera. Eso le puede pasar a las personas que fingen que no tienen 

ningún sentimiento durante mucho tiempo. Pero la peor parte es que se 

sienten insensibles por todos los sentimientos difíciles y dolorosos, pero 

también por los alegres, por lo que tampoco se sienten felices, amados/

as o alegres.

La manera de evitar que esto te suceda es dejar que tú mismo/a tengas 

los sentimientos que tienes. Aprendiendo a expresar esos sentimientos 

de alguna manera y hacer las paces con ellos es una excelente manera de 

ser un buen amigo/a con uno mismo/a. Decir qué necesitas, aprender a 

expresar tus sentimientos, no significa que eres libre de lastimar a otros 

como una forma de expresar cómo te sientes. Pero recuerda, solo porque 

te sientas enojado/a no significa que puedas golpear a la persona con 

la que te enojaste. Hay formas más apropiadas de liberar la ira. Cuando 

tú liberas ira, siempre hay una emoción de fondo más profunda que no 
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estás queriendo ver. La ira es solo una fachada para otras emociones o 

sentimientos. Sabiendo cómo debes sentirte también es diferente de lo 

que realmente podrías sentir.

¿Te has sentido nervioso antes de una prueba, incluso cuando estu-

diaste? Sabes que es tonto sentirse así, pero eso no te detiene de sentirte 

así. Uno de los sentimientos más agradables es el de ser uno mismo/a. 

Va y viene para todos/as, pero cuando lo sientas tómate un tiempo para 

notar lo cálido, seguro y cómodo que se siente ser tú mismo/a. De ahí 

viene la verdadera felicidad. No es fácil ni simple de hacer, especialmente 

cuando eres joven porque todos/as quieren que seas de cierta manera, 

pero sigue recordándote que eres especial y único/a, solo hay uno/a de 

ti, y date permiso tan a menudo como sea posible de ser fiel a quien eres.

Responsabilizándonos de nuestros propios sentimientos:

•	Otra cosa que a menudo escucharás decir a la gente es: “Me ha-

ces... (enojar, entristecer, molestar)” ¿Es eso posible? No lo creo. 

Intentémoslo.

•	Diga el/los nombres del participante o de los miembros del grupo 

exigiendo ser de cierta manera:

•	(ej. a María), ¡Enójate!

•	(ej. a Antonio), ¡Ponte triste!

•	(ej. a Juan), ¡Sé feliz!

•	Yo no puedo hacerte sentir esas cosas. Solo tú puedes hacerlo. Enton-

ces, cuando alguien hace algo que te molesta, ellos no te están hacien-

do enojar. Tú estás permitiéndote a ti mismo/a estar enojado/a.

[Vale la pena dedicar un tiempo a discutir esto. Si los miembros del 

grupo pueden obtener una idea de las razones de los diversos compor-

tamientos que manifiestan y que les causan problemas en el hogar, en 
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la escuela/trabajo, pueden comenzar a tener alguna opción de contro-

lar su comportamiento].

•	Esto es realmente importante de entender porque te devuelve el con-

trol a ti en lugar de permitir que el resto del mundo te controle a ti.

•	¿Qué sientes si te digo?:

•	“Tu cabello se ve horrible”.

•	“Qué feo tu polerón”

•	¿Puedo hacerte sentir mal? Un poco al principio, pero ¡No! Tú 

eliges sentirte mal o no.

•	Recuerda que tu voz interior, tus pensamientos, crean tus senti-

mientos y tú decides cómo y qué haces con esos sentimientos.

•	Siempre pregúntate, ¿Quién está a cargo de ti mismo/a?
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Objetivo:
•	Conocer como el pensamiento afecta las emociones y sentimientos.

•	Identificar gatillantes de pensamientos, emociones y sentimientos 

que no son beneficiosos.

Duración:
•	Alrededor de 60 minutos (con un intermedio de descanso de 10 

minutos)

Materiales:
•	Manual del Instructor

•	Tarjetón

•	Todas las pistas

Introducción para el/la facilitador/a
El “arte” de no meterse en problemas (al reaccionar mal) y, por el contra-

rio, alcanzar metas y mejorar nuestro bienestar se llama IDENTIFICAR 

GATILLANTES. Ambos conceptos se centran en identificar “riesgos”, 

vincular “peligros” o “señales de advertencia” o “desencadenantes” y 

determina su probabilidad de ocurrencia (baja/media/alta). 

Este último paso es importante, porque usualmente no tenemos mu-

cho tiempo y energía para analizar todo con PARE, por ello nos con-

centraremos en aquellos riesgos/peligros que hacen más probable que 

causen problemas y se enseña a evitarlos. Esta sección se enfoca en el 

manejo de los gatillantes como factores para evitar una reacción que lleve 

a una consecuencia negativa.

TINKATEL
Reacciones y Efectos: Reconocer Gatillantes8

ESTACIÓN
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	 Ejercicios para desarrollar con el/la adolescente o joven
•	Sientes que en el tren has vivido experiencias muy fuertes. 

•	Algunas de esas experiencias te dejaron un enredo emocional que 

te tiene un poco paralizado. Para seguir avanzando necesitas tomar 

un momento para desenredarte…

[Se invita el siguiente juego: Con una cuerda de unos 60cm atada 

a los extremos se realiza este juego de manos con cordón (ver figura 

referencial abajo).  Para este desafío lees la situación y eliges una de 

las dos cartas que están puestas al azar (con el anverso hacia abajo). 

Dependiendo del número irás quedando más o menos desenredado de 

lo que está pasando. Es decir, si sale +2 se enredan dos veces los dedos. 

SI es -1 se desenreda 1].

•	Ver (MP 46).

	 Situaciones emocionales que nos ponen en riesgo (MP 47):
•	Un/a pasajero/a llega corriendo y se pone enfrente tuyo, sin dejarte 

pasar y te dice “oiga, usted como encargado/a de bienestar y seguri-

dad no ha hecho nada por salvarnos, yo que usted mejor renuncio”.

•	Tú sabes que te “echa a perder” o desaniman las críticas, entonces tú: 

•	[Anverso] +2: Piensas que te faltaron el respeto. Te llenas de ira y 

le respondes con una mala palabra.

•	[Reverso] -1: Piensas que las críticas te pueden servir y tendrás 

que clarificar a qué se refiere el/la pasajero/a. Si encuentras que 

no tiene fundamento sigues tu camino. Cortésmente le dices que 

tratarás de hacerlo mejor. 

•	Presiónes sociales que nos ponen en riesgo:

•	En un vagón del tren la mayoría de la gente está tomando bebidas 

alcohólicas y dos personas a mi lado están tratando de que tome y 

me embriague para olvidar todo.

•	[Anverso] +2: Yo sé que me puedo controlar y tomar solo un par de 
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tragos no me hará mal…

•	[Reverso] -1: El que todos estén tomando, no significa que yo tenga 

que hacer lo mismo. No tengo tiempo y si pruebo un trago no voy 

a pensar con claridad.

•	Situaciones físicas negativas:

•	Estás muy cansado y hambriento. Una persona se acerca a reclamar 

algo por lo cual no tienes la culpa…

•	[Anverso] +2: Enganchas en la situación y te pones a discutir que-

dando enojado y agotado.

•	[Reverso] -1: Sabes que cuando tienes hambre y cansancio te pones 

de mal humor. Decides cortésmente pedir que lo discutan en otro 

momento. 

•	Ahora, más desenredado, tienes más probabilidades de estar en 

control de la situación. Te sientas y sacas todas las pistas que reco-

lectaste hasta el momento: 

	 Inventario de información y pistas
•	Estación Nº 1 “MELCHIN” Tú estás sentado en el asiento 89. 

•	Estación Nº 1 “MELCHIN” Al lado está sentada la sra. Matilda, que 

tiene un abrigo negro con pelos blancos que te hacen estornudar.

•	Estación Nº 1 “MELCHIN” La sra. Matilda te encarga que “trates 

de que todos/as los/as pasajeros/as también aprendan a calmarse”.

•	Estación Nº 2 “DELMAR” En el suelo hay libro titulado “PARE y 

piense antes de actuar”. 

•	Estación Nº 2 “DELMAR” El ayudante de maquinista no es el res-

ponsable de que el tren no pueda detenerse.

•	Estación Nº 2 “DELMAR” El que perpetró el sabotaje necesitó una 

lupa para ver los cables, es corto/a de vista.

•	Estación Nº 2 “DELMAR” Encuentran afuera de la sala de máqui-

nas una cartera negra algo vieja. Adentro encuentran unos guantes 
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y una foto de un gato blanco tan peludo que parece un peluche.

•	Estación Nº 3 “LOS LUBEN” Ismael (ayudante de maquinista) y 

la sra. Nora (maquinista) no estaban cuando echaron a perder el 

panel eléctrico de los frenos.

•	Estación Nº 3 “LOS LUBEN” La llave de la sala de máquinas la 

tiene la sra. Nora la maquinista. 

•	ESTACIÓN Nº4 “AZULINO” En el tren un joven, que llevaba un 

cable rojo en la mano, me pasa empujando. El joven lo encontró en 

el asiento 88, al lado del asiento 89, que es donde tú ibas sentado. 

•	Estación Nº4 “AZULINO” La sra. Nora dice que cortaron y sacaron 

dos cables, uno rojo y uno azul. Los dos se necesitan para conectar 

la placa que activa los frenos.

•	Estación Nº 5 “BERÑESTA” El tren no se echó a perder por mala 

suerte.

•	Estación Nº 6 “BUTRE” Tú eres alérgico a los gatos, incluso si al-

guien tiene pelos de gato en el abrigo, tú estornudas.

•	Estación Nº 7 “ANDAMÍA” hay que bajar los interruptores que 

están en rojo. Luego reponer el cable rojo y el cable azul. Luego 

debes volver a subir los interruptores.

•	No queda tiempo, necesitas encontrar quién tiene el cable azul. 

Detrás de ti aparece toda la tripulación del tren. Todos/as están 

nerviosos/as y alterados/as. El/la responsable de esta catástrofe 

que se avecina ¡Está entre ellos/as! y debes discernir quién es. Pien-

sas en las pistas obtenidas y tomas un respiro para calmarte antes 

de dar el anuncio.

[Dar la oportunidad de que el participante deduzca quién saco los 

cables. Si no logra dar con la respuesta seguir el guion:].

•	Tu anuncio es recibido con confusión, murmullo y suspiros.

•	¡Fue la señora Matilda! ¿Pero por qué alguien como ella haría algo así?

•	Corres a ella y le preguntas: ¿Por qué haría algo así? 
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•	La señorita Matilda sonríe calmadamente.

•	Un día, conocí a alguien que me enseñó un método para recobrar 

la calma. Desde ese día, juré que encontraría una manera de ense-

ñarle esto al mundo. Técnicas. 

•	La señora Matilda saca algo de su bolsillo y te lo pasa con cuidado.

•	Aquí están el cable azul y la placa que falta. Va junto a ese cable rojo.

•	Tú no te demoras nada en colocar los cables e Ismael tira los frenos 

del tren. Un fuerte rechinido retumba por el tren y todos empiezan 

a tropezar. Finalmente, se detiene y la sra. Nora, maquinista, anun-

cia por el altavoz.

•	“Damas y caballeros, hemos reparado el tren. Nos disculpamos por 

los inconvenientes causados por tales condiciones inesperadas. Por 

favor, vuelva a viajar con nosotros”.

•	Todos comienzan a aplaudir, alabándote por tu excelente trabajo. 

La maquinista camina hacia ti y te da un apretón de manos.

•	Buen trabajo. Tus actos merecen una medalla.

•	Varias autoridades entran al tren por la salida de emergencia y 

acompañan a la sra. Matilda, pero, contrario a lo que indicaba la 

situación, ella coopera y les cuenta todo lo que había pasado (MP 
48).

•	Sientes satisfacción por lo que has logrado, sientes que aprendiste 

una valiosa lección que te acompañará por el resto de tu vida.

•	Llegas a Tinkatel y te espera tu familia, los cuales te reciben con 

emoción y felicidad. 

•	El último pensamiento que cruza tu mente es uno, de hecho, di-

vertido…

•	Parece que el plan de la sra. Matilda funcionó después de todo.
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	 Contenidos para reflexionar con el/la adolescente o joven
•	¡Felicitaciones por llegar a este punto! Ya sabemos la relación 

entre tu pensamiento, tu ánimo, cómo reaccionas y el efecto que 

tiene para tu vida.

•	Para mantener esos cambios es más fácil si nos proponemos evitar 

caer en aquellos comportamientos que nos llevan a problemas. Para 

evitarlas podemos tratar de salir de la situación difícil en la que nos 

encontramos y, además, podemos evitar exponernos, identificando 

las situaciones de mayor riesgo (peligros y señales de advertencia). 

Así, tomamos control sobre las circunstancias antes de que nos 

entrampen en una situación difícil.

•	Una forma de prever problemas es identificar “señales de alerta” 

de que hay una circunstancia que puede provocar que caigamos en 

una situación de riesgo para nosotros/as. Atender a las “señales de 

alerta” puede evitar que corramos riesgos innecesarios. 

•	¿Qué ha encontrado la investigación sobre qué circunstancias pue-

den ser los mayores gatillantes de problemas? La lista a continua-

ción son las razones principales por las cuales las personas vuelven 

a usar drogas o cometer delitos y pueden ser usadas como señales 

de alerta de que estamos proclives a meternos en problemas.

•	Para terminar el taller queremos repasar qué cosas te pueden gati-

llar pensamientos que no te benefician y que te llevan a reaccionar 

mal obteniendo consecuencias negativas para ti.
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Situaciones emocionales que nos ponen en riesgo
Una señal que nos alerta de que estamos más proclives a enganchar en 

problemas es cuando estamos frente a gatillantes mientras estamos en un 

estado emocional negativo, dado que nos provocan sentimientos fuertes 

que son difíciles de manejar. Pueden ser vanas, pero las más comunes 

son:  hambre, enojo, soledad y cansancio. En consecuencia, las situaciones 

emocionales negativas nos pueden hacer sentir más enojados/as, tristes, 

ansiosos/as, aburridos/as, deprimidos/as y culpables. Como por ejemplo:

•	Por una relación pasada o presente (o la falta de una relación) con 

alguien o con otros/as.

•	Situaciones en que nos sentimos indefensos/as.

•	Cuando necesitamos sentirnos más fuertes y poderosos/as que otros/as.

•	Cuando nos molestan o critican de mala manera.

•	Problemas sobre el trabajo y dinero.

•	Estar en desacuerdos, peleas y problemas de celos, etc.

•	Haber saltado el almuerzo.

•	Estar muy cansado.

Ejercicios para desarrollar con el/la adolescente o joven 
¿Alguna vez has experimentado esto? ¿Cómo lo podrías manejar para 

que no te provoquen problemas?

•	Evitar sentirse derribado cuando se es criticado.

•	Resistir la tentación de pelear de vuelta.

•	Ver la crítica como beneficiosa si hay algo que de verdad es nece-

sario cambiar.

•	Aclarar qué está pasando.

•	Practicar el desapego o poner distancia cuando es necesario.
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Presión social que nos pone en riesgo
La presión social puede exponernos a que hagamos cosas que en el fondo no 

queremos hacer. Son patrones de comportamiento pasados que te involucran 

tanto a ti, como tus amigos/as y hay presión para continuar estos comporta-

mientos. Ej. A veces la gente puede presionar para utilizar drogas. Podrían ser 

amigos/as, en la escuela o en el trabajo, incluso personas de la familia.

Ejercicios para desarrollar con el/la adolescente o joven (proponer alternativas).

¿Alguna vez has experimentado esto? ¿Cómo lo podrías manejar para que 

no te provoquen problemas?

Situaciones físicas negativas
Las situaciones físicas negativas pueden ser debidas a cansancio, hambre, 

enfermedad, efectos de abstinencia (necesidad de consumir). Estos de-

ben ser satisfechos o tratados para que no te hagan susceptible a tomar 

malas decisiones bajo su influencia.

Ejercicios para desarrollar con el/la adolescente o joven (proponer alternativas).

¿Alguna vez has experimentado esto? ¿Cómo lo podrías manejar para 

que no te provoquen problemas?

Situaciones emocionales extremadamente positivas
A veces, demasiado de algo bueno puede ser un desencadenante para el uso 

de alcohol o drogas, o alguna otra conducta destructiva. Por ejemplo, algo 

realmente genial te sucede y quieres celebrar. Este sentimiento también 

puede ser abrumador y se puede sentir la necesidad de relajarse con con 

alcohol para volver a estar en control.
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Ejercicios para desarrollar con el/la adolescente o joven (proponer alternativas).

¿Alguna vez has experimentado esto? ¿Cómo lo podrías manejar para 

que no te provoquen problemas?

Probar que se está en control
A veces, después de que una persona ha dejado de consumir alcohol 

o drogas, o de tener comportamientos autodestructivos, puede sentir 

la necesidad de probar de nuevo “solo una vez”. Esta necesidad se 

puede tratar de justificar pensando que sí puede manejarlo y tratar de 

demostrarse a sí mismo/a y a los demás que están en control de ello. 

Esto lleva a que se vuelva a tener una recaída.

Ejercicios para desarrollar con el/la adolescente o joven (proponer alternativas).

¿Alguna vez has experimentado esto? ¿Cómo lo podrías manejar para que 

no te provoquen problemas?

	 Recordatorios del uso previo
•	Si se ha usado alcohol / drogas en el pasado, se puede gatillar la 

necesidad de utilizarlo de nuevo si se encuentra con personas y va a 

lugares donde consumía. Estos pueden ser el pasar por un bar, ver a 

alguien fumar marihuana, ver a los/as amigos/as con los que solía 

juntarse a consumir, etc.

•	Revise las situaciones de ejemplo sobre riesgos y completar los es-

pacios en blanco en la tabla con lo que pudo haber hecho para 

evitarlos. Ver (MP 49).
•	¿Alguna vez has experimentado estas situaciones? ¿Cómo lo po-

drías manejar para que no te provoquen problemas?
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•	¿Cuál de las 6 situaciones de alto riesgo que leíste en las últimas 

páginas te resultaría más difícil de manejar? Completar el Mapa de 

Situaciones de Riesgo a Evitar con ejemplos de la vida real.

	 Mapa personal de situaciones de riesgo. Ver (MP 50).
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E ntre los/as adolescentes y jóvenes de los programas de justicia juvenil, 

la relación con un par y/o grupo es muy relevante, ya que comparten 

intereses y actividades. El cómo se relacionan y si incurren en proble-

mas dependen de muchos factores, las diferentes formas en que los/as ado-

lescentes y jóvenes pueden relacionarse con otros/as, la localidad o territorio 

donde transcurre la vida social, entre otros. La agrupación con pares, grupo 

de pares de riesgo o grupos delictuales o pandillas se ve favorecida si los/as 

adolescentes y jóvenes comparten los mismos espacios de actividades, ya sea 

porque viven en la misma localidad, estudian en un mismo establecimiento 

o realizan otras acciones en un lugar físico determinado.71

Al/la adolescente o joven se le genera un potencial problema cuando vive en 

un sector vulnerable donde sus contactos son grupo/s de pares que presentan 

conductas de riesgo tales como consumo de drogas y comisión de delitos, y no 

cuenta con las habilidades sociales para manejar situaciones de riesgo. En el caso 

de grupos organizados en torno a las actividades ilegales en forma regular, el 

problema incluso puede tomar características de grupos delictuales o pandillas. 

En el MADI-AJ72 ya se ha expuesto en la sección de “Identidad Delic-

tual y Estigmatización” que “la identidad delictiva que puede desarrollar 

al interactuar con pares de riesgo puede hacer más probable la reinciden-

cia.” En las siguientes secciones se profundizan las bases teóricas y prin-

cipios que aportan a diagnosticar la asociación de pares y exposición a 

situaciones de riesgo. Luego se incluye una sección que permite entrenar 

algunas habilidades sociales que pueden permitir manejar situaciones de 

riesgo con pares en forma más asertiva.

71.	 Mayer, S. E., & Jencks, C. (1989). Growing up in poor neighborhoods: How much does it matter. Science, 
243(4897), 1441-1445. Furstenberg, F. F., & Hughes, M. E. (1997). The influence of neighborhoods on children’s 
development: A theoretical perspective and a research agenda. Indicators of children’s well-being, 346-371.

72.	 Corporación Opción (2018) MADI-AJ Manual de Diagnóstico e Intervención para Adolescentes y Jóvenes que 
cometen Infracciones a la Ley Penal. Cuaderno de trabajo 7.
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Contexto local e influencia de pares
Dentro de la literatura especializada73 se ha propuesto que las personas 

que viven en las mismas áreas tenderán a compartir actitudes y creencias, 

por lo tanto, se influyen para adoptar formas comunes de hacer las cosas. 

Siguiendo este razonamiento, postulan que el comportamiento antisocial 

es en parte actitudes y creencias que pueden influenciar a otros/as y 

que funciona, en personas de una misma localidad, como si hubiese un 

contagio social entre pares. 

Desde esta perspectiva, el comportamiento antisocial se aprende, y 

refuerza las conductas problemáticas y desviadas de la norma, generando 

un efecto de influencia. Este modelo se basa en teorías como la “asocia-

ción diferencial” o el “aprendizaje social” para explicar cómo la compo-

sición o las características del vecindario pueden fomentar el aprendizaje 

y el refuerzo de las conductas antisociales. También enfatiza la necesidad 

de estudiar el papel de los mecanismos de influencia social en la adop-

ción de conductas desviadas de la norma.

De esta forma, los comportamientos desviados de la norma de los/as 

adolescentes y jóvenes son aprendidos y reforzados, en el contexto de las 

interacciones con los demás. Ello suele ocurrir en el contexto donde in-

teractúan con personas que favorecen valores subculturales que validan 

conductas infractoras, y a su vez se tienen pocas posibilidades de interac-

tuar con personas que sostienen definiciones prosociales. Al respecto es 

importante resaltar que las relaciones sociales que comienzan temprano 

en la vida son duraderas, ocurren con mayor frecuencia y ocupan un 

mayor grado de tiempo personal (intensidad), por lo que tendrán una 

mayor influencia en el comportamiento.74

	 73.	Mayer, S. E., & Jencks, C. (1989). Growing up in poor neighborhoods: How much does it matter. Science, 
243(4897), 1441-1445. Furstenberg, F. F., & Hughes, M. E. (1997). The influence of neighborhoods on children’s 
development: A theoretical perspective and a research agenda. Indicators of children’s well-being, 346-371.

	 74.	Sutherland, E. H., Cressey, D. R., & Luckenbill, D. F. (1992). Principles of criminology. Altamira Press.
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El aprendizaje social de conductas desviadas de la norma se basa en 

cuatro principios: la asociación diferencial (es decir, la afiliación directa 

e indirecta con grupos que promueven el aprendizaje de comportamien-

tos y valores), definiciones (actitudes y significados asignados a ciertos 

comportamientos), refuerzo diferencial (consecuencias positivas y nega-

tivas anticipadas de una acción) e imitación (participación en el com-

portamiento después de observar ese comportamiento en otros/as). 

Los grupos primarios, como la familia y los/as amigos/as, son los que 

más refuerzos o castigos (consecuencias) pueden entregar, tanto sociales 

(por ejemplo, aprobación o desaprobación) como no sociales (por ejemplo, 

efectos placenteros del uso de drogas).75 Investigaciónes referidas a contexto 

social en el que operan los mecanismos de aprendizaje social, sugieren que 

los grupos secundarios, como vecinos/as, maestros, figuras de autoridad, 

grupos de pares y medios virtuales (internet, teléfono, películas de televi-

sión) también pueden tener una influencia significativa en el comporta-

miento de aprendizaje. La asociación diferencial (es decir, la afiliación con 

compañeros/as desviados de la norma) es un aspecto clave de la perspectiva 

de contagio y, por lo tanto, uno de sus aspectos más investigados.

En este contexto, la afiliación diferencial con compañeros/as desvia-

dos/as de la norma ha sido considerada como un predictor clave del com-

portamiento antisocial juvenil. Dada la relevancia que tienen las relacio-

nes entre pares en el desarrollo juvenil, se cree que los pares brindan un 

contexto clave que promueve el aprendizaje y el refuerzo de las conductas 

antisociales.76 Se piensa que la exposición a pares riesgo (por ejemplo, 

vivir en el mismo barrio, asistir a la misma escuela) puede, por sí mismo, 

constituir un factor de riesgo porque facilita la asociación diferencial. 

Los efectos estimados de la afiliación diferencial entre pares suelen estar 

75.	 Akers, R. & Sellers, C. (1994). Criminological Theories. (4th Ed.). Los Angeles: Roxbury Publishing
76.	 Dishion, T. J., & Tipsord, J. M. (2011). Peer contagion in child and adolescent social and emotional development. 

Annual review of psychology, 62, 189-214.
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entre los predictores más fuertes de comportamientos antisociales.77

Diferentes agrupaciones juveniles y el delito
Durante la adolescencia, el pasar tiempo con los pares se convierte en uno 

de los contextos más relevantes para el desarrollo. La literatura ha llegado a 

distinguir diferentes formas de agrupaciones juveniles, algunas prosociales 

y otras de riesgo. Por una parte, existen las “tribus urbanas” que, si bien 

pueden llamar la atención del mundo adulto, no han sido vinculadas de 

ninguna forma al delito. Por otra pueden ser agrupaciones que representan 

riesgo para el/a adolescente o joven, como lo son formas de agrupación 

juvenil que se vinculan al consumo de drogas y comisión de delito, y que 

presentan niveles variables de organización. Entre ellas se encuentra el 

(“co-offending”) “co-infracción” y las agrupaciones de tipo “pandilla”. 

La participación en estas agrupaciones puede ser muy dinámica y se puede 

incluso traslapar, con participación en varios tipos de organizaciones.

Es importante que el/la profesional logre distinguir cuando un grupo 

de pares es prosocial o representa riesgo para el/la adolescente o joven. 

Ambos tipos de asociación diferencial pueden tener implicancias diferen-

tes para la intervención. A continuación, se describirán de forma breve 

las tribus urbanas, el co-offending y grupos delictuales o pandillas.

Tribus Urbanas
El estudio de las tribus urbanas es algo reciente. Estas son un ejemplo de 

agrupación de pares que puede ser prosocial y que, si bien no comparten 

una misma localidad física, comparten medios sociales que les permite 

conectar y afiliarse. Es un concepto relativamente amplio para referirse 

a agrupaciones juveniles “que se constituyen en torno a espacios de 

	 77.	Alarid, L. F., Burton Jr, V. S., & Cullen, F. T. (2000). Gender and crime among felony offenders: Assessing the gen-
erality of social control and differential association theories. Journal of research in crime and delinquency, 37(2), 
171-199. Costello, B. J., & Vowell, P. R. (1999). Testing control theory and differential association: A reanalysis of 
the Richmond Youth Project data. Criminology, 37(4), 815-842.

157INTERVENCIÓN CON ADOLESCENTES Y JÓVENES EN CONFLICTO CON LA JUSTICIA



consumo de la industria cultural juvenil”. La organización de tribus 

urbanas en general, más que una tarea, proveen identificación “el cons-

truir una imagen, y un conjunto de actitudes y/o comportamientos 

en relación con ella, constituye una estrategia identitaria que permite 

salir del anonimato y de la masa, sentirse parte, (…) que otorga un 

sentido de identidad que se ve reafirmado y reforzado colectivamente”. 

La membresía viene con la aceptación “de un conjunto de reglas especí-

ficas y diferenciadoras respecto a la ocupación y consumo de espacios y 

bienes”. no obstante a ello no hay una cadena de mando, solo lideraz-

gos que iteran o se desvanecen dependiendo de la situación. En cuanto 

al espacio territorial, las tribus urbanas son más bien un espacio juvenil 

global amplio que no requiere la construcción de identidades a partir de 

una localización territorial. La participación en las tribus urbanas o su 

compromiso con ella son limitados, voluntario y muchas veces acotado 

a eventos masivos. La tribu tampoco presiona para un compromiso en-

tre sus miembros.78

En resumen, no tendrían una tarea, sino más bien una función de 

identificación, con una membresía no coercitiva y el grupo no estaría 

limitado por un territorio. Si bien las tribus urbanas son una forma de 

agrupación que puede influir a los/las adolescentes y jóvenes, estas no 

suelen estar vinculadas a conductas infractoras.

Co-ofensores (Co-Offending)
Un hallazgo clave con respecto a la delincuencia y el comportamiento 

delictivo es que tiende a ocurrir con mayor frecuencia en grupos que 

en forma individual.79 Esta tendencia se conoce como el “co-offening” 

literalmente “co-ofensores”, se refiere a la cooperación para cometer 

un delito. Diversos estudios han examinado cómo varía el “co-ofen-

78.	 Donas Burak, S. (2021). Adolescencia y juventud en América Latina.
79.	Weerman, F. M. (2003). Co-offending as social exchange. Explaining characteristics of co-offending. British journal 

of criminology, 43(2), 398-416.
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sores” según factores demográficos, el tipo de delito y la experiencia 

previa en el delito.

En primer lugar, se ha constatado que la incidencia del “co-ofenso-

res”, disminuye con la edad. Mientras menor es la edad, mayor es la 

probabilidad que los delitos sean cometidos en conjunto con otros.80 

En segundo lugar, los grupos “co-ofensores” tienden a ser similares en 

cuanto a edad, sexo y raza.81 En tercer lugar, la incidencia “co-ofensores” 

parece variar según el tipo de delito. Por ejemplo, el robo a las personas 

y lugares habitados suelen implicar una acción realizada en asociación 

con otros. En cambio, la incidencia del “co-ofensores” suele ser menor 

en el caso de delitos violentos. En cuarto lugar, los grupos que cometen 

delitos conjuntos suelen ser inestables. Esto es, suelen no actuar más de 

una o dos veces juntos, siendo una característica central que diferencia 

el “co-ofensores” de las infracciones cometidas en el contexto de una 

pandilla. Esta inestabilidad grupal parece ser más habitual en personas 

que se involucran de forma frecuente en delitos.82

En términos de experiencia delictual, infractores primerizos tienen 

más probabilidades de reincidir si su primer delito se cometió con 

otros.83 Este último hallazgo sugiere algún tipo de mecanismo de in-

fluencia.

	 80.	Reiss Jr, A. J., & Farrington, D. P. (1991). Advancing knowledge about co-offending: Results from a prospective 
longitudinal survey of London males. J. Crim. L. & Criminology, 82, 360.

	 81.	Reiss Jr, A. J., & Farrington, D. P. (1991). Advancing knowledge about co-offending: Results from a prospective 
longitudinal survey of London males. J. Crim. L. & Criminology, 82, 360. Weerman, F. M. (2003). Co-offending as 
social exchange. Explaining characteristics of co-offending. British journal of criminology, 43(2), 398-416.

	 82.	Sarnecki, J. (2001). Delinquent networks: Youth co-offending in Stockholm. Cambridge University Press. McGloin, 
J. M., Sullivan, C. J., Piquero, A. R., & Bacon, S. (2008). Investigating the stability of co-offending and co‐offenders 
among a sample of youthful offenders. Criminology, 46(1), 155-188. Andresen, M. A., & Felson, M. (2010). The 
impact of co-offending. The British Journal of Criminology, 50(1), 66-81.

	83.	Reiss Jr, A. J., & Farrington, D. P. (1991). Advancing knowledge about co-offending: Results from a prospective 
longitudinal survey of London males. J. Crim. L. & Criminology, 82, 360. Weerman, F. M. (2003). Co-offending 
as social exchange. Explaining characteristics of co-offending. British journal of criminology, 43(2), 398-416. 
McCord, J., & Conway, K. P. (2002). Patterns of juvenile delinquency and co-offending. Crime and social or-
ganization, 10, 15-30. 
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La proximidad espacial parece ser un factor central en la generación del 

“co-ofensores”. Por ejemplo, Andresen y Felson (2010)84 descubrieron que 

la presencia de lugares de reunión juvenil y lugares físicos donde convergen 

las actividades de jóvenes que han estado involucrados en delitos puede 

facilitar el surgimiento de vínculos temporales de “co-ofensores”. En este 

contexto, Reiss y Farrington (1991)85 descubrieron que jóvenes infractores 

suelen con mucha frecuencia vivir dentro del mismo distrito postal o en 

un radio de una milla uno del otro. Esto sugiere que la proximidad espacial 

puede ser un factor relevante para explicar “co-ofensores”.86

Grupos delictuales o pandillas
Los grupos delictuales o pandillas son un tipo de agrupación que han sido 

sistemáticamente vinculadas a la infracción de ley. En justicia criminal se 

han definido a las pandillas como una organización criminal con ciertas 

características que se mantienen a pesar de la diversidad que supone el 

fenómeno. Las pandillas estarían compuestas por tres o más personas 

que son miembros, rodeados de otros/as que cumplen funciones para la 

pandilla, pero que no son parte de ellos. Otras características son:87

•	Los grupos delictuales o pandillas habitan una localidad determi-

nada, se identifican con un nombre, símbolo u otro recurso para 

ser distinguido con claridad por otros. Las pandillas giran en torno 

a la realización de una tarea que genera algún beneficio (o se perci-

be algún beneficio) generalmente económico o de poder.

•	Han mostrado como una constante el funcionar en torno a una 

actividad principal relacionada con la facilitación o comisión de 

actividades delictivas para la obtención de beneficios materiales 

84.	Andresen, M. A., & Felson, M. (2010). The impact of co-offending. The British Journal of Criminology, 50 (1), 66-81.
85.	Andresen, M. A., & Felson, M. (2010). The impact of co-offending. The British Journal of Criminology, 50(1), 66-81.
86.	Sarnecki, J. (2001). Delinquent networks: Youth co-offending in Stockholm. Cambridge University Press.	
87.	Secretaria General de la Organización de los Estados Americanos Departamento De Seguridad Pública (2007). 

Definición y categorización de pandillas http://scm.oas.org/pdfs/2010/cp24469s-4.pdf 
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	 para un grupo o personas que constituyen el grupo.

•	Las pandillas funcionan en base a una cadena de mando, los miem-

bros reciben órdenes de sus superiores. Son flexibles pudiendo te-

ner un líder o varios, hasta incluso formaciones estilo militar, o 

más bien democráticas con presidente, vicepresidente, entre otros.

•	En cuanto a los afectos, una característica interesante para tener 

en cuenta es que los grupos delictuales o pandillas utilizan el afec-

to hacia otros miembros y el miedo como una herramienta para 

someter a sus participantes, así como el inspirar temor para ser 

reconocidos por otros/as, especialmente de otras pandillas.

•	Habría dinámicas grupales en torno a ganar respeto por realizar 

tareas temerarias que impresionan a sus superiores, pares y frente 

a otros grupos delictuales o pandillas, lo que les genera un capital 

social bajo la figura de reputación de un individuo.

•	Las grupos delictuales o pandillas funcionan, en contraste a otras, 

midiendo fuerzas, como modo de asegurar que se refuerce la iden-

tidad. Hay una constante interpretación de los gestos de las otros 

grupos delictuales o pandillas y si se leen como un acto que les 

“falta el respeto” se asegura respuesta, que pueden ser desde actos 

pequeños hasta el uso de armas en confrontaciones.

•	Alrededor de la organización de las grupos delictuales o pandillas, per-

sonas que no son miembros también se ven indirectamente involu-

cradas e incorporan los valores de la pandilla en su situación de vida.

Factores individuales inciden en la decisión  
de participar de una pandilla
Para los/as adolescentes y jóvenes es importante el sentirse parte de 

un grupo social. Según la experiencia canadiense y estadounidense,88 

cuando los jóvenes han sufrido problemas de pobreza, racismo, opor-

tunidades insuficientes y afecto, se ha visto que son más proclives a 

88.	 Sachs, S. L. (1997). Street gang awareness: A resource guide for parents and professionals. Fairview Press.
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buscar organizaciones como los grupos delictuales o pandillas, que les 

den apoyo, disciplina y respeto. En específico, algunos estudios han 

recogido las motivaciones de adolescentes y jóvenes para hacerse parte 

de las pandillas y han concluido que:

•	Es una organización que simula la familia, donde les dan atención, 

reafirmación y una aparente protección que no encontrarían en 

la casa o la escuela. Asimismo, le dan un escape a la vida familiar 

que ha sido intolerable donde normalmente los/as adolescentes y 

jóvenes sufren desde la infancia problemas de violencia, alcohol, 

drogas, explotación, prostitución, entre tantas otras vulneraciones 

de derechos.

•	Otorga una identidad, al obtener estatus que no logran por medios 

socialmente aceptados como el mantener un trabajo, o avanzar en 

el colegio, etc. Si ellos/as no se sienten inteligentes, líderes, atletas 

o que tienen algún talento, ellos/as buscarán un grupo donde se 

sientan que pueden destacar.

•	Medio para ser leal a su familia si esta es parte de la pandilla y/o 

tiene una historia criminal. El seguir en una pandilla está ligado a la 

familia, lo que les permite seguir el rol de sus figuras significativas.

•	Recursos económicos, la pandilla entrega una posibilidad de ac-

ceder a satisfacer las necesidades básicas y otras con recursos eco-

nómicos, dada una situación económica precaria, que se obtienen 

de actividades ilícitas como tráfico, robos, entre tantas otras. El 

dinero también contribuye a lograr estatus social.

Proceso de reclutamiento de los grupos delictuales o pandillas
En un contexto de pobreza y violencia, los/as adolescentes y jóvenes ne-

cesariamente buscan resolver estos problemas de una forma u otra. Los 

grupos delictuales o pandillas ofrecen posibilidades de solucionar esto, 

mostrando cómo sus líderes viven con comodidad.
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A la base del proceso de reclutamiento hay uso de intimidación y vio-

lencia hacia el/la adolescente, joven y su familia, ya sea de una pandilla 

de su territorio o de las rivales.

Consideración de género al fenómeno de la delincuencia juvenil
En general esta guía incorpora el enfoque de género y sigue las orientacio-

nes de la Corporación Opción.89 En específico, para analizar la agrupación 

con pares, grupo de pares de riesgo, o grupos delictuales o pandillas, es 

necesario tomar en cuenta que la investigación sobre el delito en adoles-

centes y jóvenes con un enfoque de género es escasa y está en desarrollo. 

Algunos autores caracterizan la literatura latinoamericana especializada en 

la materia como “documentos insensibles al género”, donde “estados u 

organismos internacionales de referencia en el contexto latinoamericano 

no cuentan con información estadística específica (…)” por lo que el fenó-

meno de la delincuencia juvenil femenina no se distingue del masculino. 

Por otra parte, la mayor parte de los delitos son cometidos por hombres, 

de acuerdo con estudios internacionales, por lo que concentran mayores 

esfuerzos investigativos. Esto dos temas hacen difícil distinguir factores de 

riesgo y protectores que aparecen en perfiles de las adolescentes y mujeres 

jóvenes que han cometido delitos.

Dentro de los estudios se observa que los factores de riesgo y protectores 

no difieren en gran medida, pero sí algunos factores pesan más o menos 

dependiendo del género. Entre los estudios chilenos90 que han diferencia-

do factores de riesgo y protectores se pueden distinguir algunos indicadores 

relevantes de considerar cuando se aplica un diagnóstico:

	 89.	Opción (2018). “MADI-AJ” Manual de Diagnóstico e Intervención para Adolescentes y Jóvenes que cometen In-
fracciones a la Ley Penal” documento Nº7 y documento interno de Corporación Opción “El enfoque de Equidad 
de género”.

	 90.		Una muestra representativa de 135 jóvenes de edades comprendidas entre 14 y 21 años (edad media: 17; D.T: 
1.3 años), de los cuales 112 son hombres (83%) y 23 mujeres (17%).  Reyes Quilodrán, C. (2014). ¿ Por qué las 
adolescentes chilenas delinquen?. Política criminal, 9(17), 01-26.  Y Larraín, S., Bascuñán, C., Martínez, V., Hoeck-
er, L., & González, D. (2006). Síntesis del estudio “Género y adolescentes infractores de ley”. Santiago de Chile: 
Servicio Nacional de Menores.

163INTERVENCIÓN CON ADOLESCENTES Y JÓVENES EN CONFLICTO CON LA JUSTICIA



•	Edad en que inicia el delito es similar entre hombres y mujeres, sien-

do la causal por hurto. Aunque las adolescentes y mujeres jóvenes 

también comenzaron a delinquir traficando drogas.

•	La pobreza es un factor transversal para todos los/as adolescentes 

y jóvenes.

•	El nivel de violencia y la reclusión en los adolescentes y jóvenes se 

inicia con delitos de robo con intimidación, pero las adolescentes 

y jóvenes mujeres tienden a cometer delitos menos violentos y gra-

ves, como hurto. La Defensoría reporta que recibirían sanciones 

menores que no implican su reclusión. Las mujeres registran me-

nos causales por homicidio y agresión sexual a terceros.

•	Las motivaciones para cometer delitos son similares para hombres 

y mujeres adolescentes y jóvenes. Las motivaciones que se men-

cionan se refieren a la necesidad de mantener un buen aspecto 

personal y obtener substancias ilícitas.

•	En porte de armas los hombres jóvenes son los que registran esta 

conducta y en menor proporción, las mujeres.

•	La infracción de la ley está relacionada con el consumo de sustan-

cias (alcohol y drogas), tanto para hombre como para mujeres. Las 

mujeres tienden a consumir más cocaína y pasta base, y mezclar 

menos las drogas que los hombres.

•	La deserción escolar de las mujeres tiende a ser un poco mayor que 

la de los hombres, siendo la repetición de curso la causa principal, 

sin importar el género.

•	Se observó que la mayoría de los hombres y las mujeres mantiene 

una relación de pareja, cuya pareja no trabaja y estudia. Las mu-

jeres tienden a tener más parejas que consumen drogas, cuentan 

con antecedentes delictivos y/o se encuentran recluidos. De esta 

forma, las mujeres tienden a comenzar una carrera delictual siendo 

cómplices de sus parejas.
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•	En cuanto a la asociación con pares, son similares la cantidad de 

adolescentes y jóvenes (hombres y mujeres) que dicen estar asocia-

dos con grupo de pares que delinquen y lo harían para delinquir y 

consumir drogas. A diferencia de las mujeres que se relacionan con 

pares de riesgo para mantener relaciones de pareja, los hombres 

más bien se relacionan con dichos pares por relaciones de amistad.

•	En relación con aspectos del grupo familiar, los estresores familia-

res están presentes sin importar el género. No obstante a ello, las 

mujeres tienden a ser huérfanas de madre o padre. Los hombres 

tienden a tener padres con consumo problemático de drogas.

•	Los adolescentes y hombres jóvenes tienden a permanecer más 

tiempo en la calle que las mujeres. Los adolescentes y jóvenes que 

viven en la calle son casi todos hombres.

•	En cuanto a características personales, los hombres son los que 

reportan más diagnósticos de déficit atencional. Una gran mayo-

ría, de su género, tienen una limitada empatía. Los adolescentes y 

hombres jóvenes serían los que muestran más rasgos depresivos, 

con cortes en el cuerpo. Las mujeres tienden a no hacerse autole-

siones, pero sí intentos de suicidio.

•	A nivel de intervención llama la atención que un estudio señala 

que hay “diferencias en la satisfacción de hombres y mujeres con 

el Programa y el centro donde se encontraban privados de liber-

tad, percibiéndose la estancia de los hombres como un castigo 

y para las mujeres como un espacio muchas veces de confianza 

y afecto.” Este aspecto puede ser relevante para establecer una 

buena alianza de trabajo.
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E n el MADI-AJ se hace referencia a algunos indicadores que dan 

cuenta del tipo de relaciones que establece el/la adolescente o joven 

con sus pares. Si se detecta que se necesita evaluar esta catego-

ría con una mayor profundidad, se puede complementar el diagnóstico 

con indicadores señalados en la literatura especializada. Estos se han 

sistematizado en un instrumento que se presenta a continuación. Este 

instrumento puede ser completado por medio de una entrevista con  

el/la adolescente o joven, o con información documental. Es importante 

advertir que ninguno de los factores identificados es causal de un com-

portamiento de riesgo delictual, más bien son indicadores de dificultades 

que pueden ser focos de intervención para que el/la adolescente o joven 

pueda superar su situación. Idealmente se busca la confección de línea 

de tiempo biográfica con antecedentes relacionados con los indicadores 

señalados a continuación.

	 Elementos globales del caso
•	Elementos relevantes provenientes del MADI-AJ.91

•	Factores de Riesgo y Protectores.

•	Identificar en la entrevista si hay factores de riesgo para involucra-

miento en grupos delictuales.

El que el/la adolescente o joven presente factores de riesgo no signifi-

ca que ello los/as llevará a tener una actividad delictiva u otros. Son solo 

indicadores que guían la intervención a aquellos focos que lo/la ponen 

en mayor riesgo. Factores de riesgo específicos a la afiliación de adoles-

centes y jóvenes con pares o grupos de riesgo.

91.	 Corporación Opción (2018) MADI-AJ Manual de Diagnóstico e Intervención para Adolescentes y Jóvenes que 
cometen Infracciones a la Ley Penal. Cuaderno de trabajo 7

DIAGNÓSTICO DE LA AFILIACIÓN CON PARES  
O GRUPOS DE RIESGO2
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	 Factores individuales92

•	Vida estresante (cambios de domicilio, separación familiar, duelo 

por pérdida de seres queridos, etc.).

•	Se ha visto involucrado en alguna actividad delictiva.

•	Validación de creencias antisociales o delincuenciales, excusa el 

comportamiento delincuencial.

•	Se ha vuelto reservado y se ha alejado de la familia y amigos/as 

prosociales, asociándose a un nuevo grupo de amigos/as.

•	Comportamiento se ha deteriorado, siendo proclive a tomar más 

riesgos y ser desinhibido.

•	Incremento de transgresiones, agresividad y comportamiento amenazante.

•	Se aleja de actividades prosociales.

•	Experiencias negativas con la policía e instituciones que prestan ser-

vicios sociales que se expresan a nivel de desesperanza aprendida.

•	Percepción de que no hay oportunidades para que se inserte en 

forma prosocial.

•	Exposición a la violencia con armas de fuego.

•	Participación de grupos delictuales o pandillas en la adolescencia.

•	Consumo de alcohol/drogas.

•	La posesión de armas/portación.

•	Problemas de salud mental no tratados (incluidos hiperactividad, 

comportamiento antisocial, agresión desde temprana edad, etc.)

•	Conflictos con la autoridad.

•	Deficiencias a nivel de habilidades para rechazar aquello que lo 

pone en riesgo.

•	Victimización violenta.

•	Actividad sexual a temprana edad.

	 92.	National Network for Safe Communities. (2013). Group Violence Intervention: An Implementation Guide. Wash-
ington, DC: U.S. Department of Justice, Office of Community Oriented Policing Services. National Network for 
Safe Communities: http://nnscommunities.org https://nationalgangcenter.ojp.gov/sites/g/files/xyckuh331/files/
media/document/assessment-guide.pdf 
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	 Factores familiares
•	Violencia intrafamiliar.

•	Negligencia parental.

•	Parentalización instrumental o emocional (toma el rol de padre o 

madre ausente, negligente, etc. pudiendo asumir, por ejemplo, el 

rol de proveedor).

•	Bajas expectativas de los padres.

•	Maltrato, abuso, negligencia y otras vulneraciones de derechos.

•	Habilidades de crianza ineficaces.

•	Actitudes de absentismo permisivo.

•	Comportamiento criminal y/o participación en bandas criminales 

por parte de otros miembros de la familia.

•	Pobreza.

•	Ser hijo de madre joven y sin apoyo.

•	Cambios en la persona que lo/a cuida.

•	Bajo nivel educacional de los padres.

•	Carencia de relaciones con apego adecuado.

•	Supervisión familiar deficiente.

•	Padres con actitudes pro violentas y/o delincuenciales.

•	Presencia de Organizaciones y gobierno local, comunidad y entor-

no (físico a nivel de pasaje, barrio y población)

•	Deficiencias en servicios de apoyo comunitario y redes de servicios 

esenciales.

•	Alta incidencia de actividad delictiva (robos de bienes, tráfico de 

drogas, entre otros) en el lugar.

•	Presencia de organizaciones del Estado, tanto policiales como de 

servicios (policías no entran a la localidad para cumplir funciones 

de monitoreo, protección, etc.), deficiente.

•	Disponibilidad y uso de drogas en el barrio.

•	Disponibilidad de armas de fuego.
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•	Alta percepción de riesgo en el barrio (sentirse inseguro en el barrio).

•	Barrio con altos indicadores de crimen (presencia de balaceras, 

casas sindicadas como centros de tráfico o delito, etc.).

•	Adolescentes y jóvenes del barrio involucrados en problemas de 

alta complejidad delictual.

•	Abandono del espacio (pavimentación deficiente, acumulación de 

basurales, mantención de áreas comunes deficiente o inexistente, 

luminarias insuficientes, conectividad insuficiente, entre otros.

•	Deficiencias en cuanto al acceso a áreas verdes y de esparcimiento.

•	Hacinamiento.

	 Factores escolares
•	Mal rendimiento académico y bajas aspiraciones.

•	Bajas expectativas de los/as maestros/as.

•	Historial académico que demuestra deficiencias relevantes.

•	Conflicto entre las culturas del hogar/escuela.

•	Opciones educativas insuficientes.

•	Ambiente escolar negativo.

•	Bajo sentido de responsabilidad estudiantil.

•	Un sistema de apoyo y disciplinario inefectivo o inadecuado para 

las necesidades de sus alumnos/as.

•	Deserción escolar.

	 Pares
•	Asociación con compañeros/as que se comportan de forma antiso-

cial y agresivos.

•	Asociación con compañeros/parientes involucrados/as en pandillas.

•	Uso de alcohol/drogas entre compañeros/as.
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Su círculo cercano de amigos/as ha presentado cualquiera 
de las siguientes situaciones:

•	Haber sido suspendido del colegio/escuela.

•	Deserción del sistema educativo.

•	Posee un arma de fuego.

•	Vende drogas.

•	Participado en el robo de un vehículo.

•	Haber sido arrestado.

•	Pertenece a un grupo involucrado en actividades delictuales.

•	El/la adolescente o joven pertenece a un grupo delictivo y se perci-

be cercano al grupo.

•	El/la adolescente o joven pertenece a un grupo delictivo con un rol 

relevante o con responsabilidad.

•	Pares (compañeros/as, amigos/as, etc.) pertenecen a un grupo delictivo.

•	Grupos delictivos cercanos al domicilio, escuela o colegio se carac-

terizan por:

- Ayudan a la comunidad.

- Generan conflictos (peleas, ajustes cuenta, etc.).

- Dañan y destruyen propiedad.

- Proveen protección.

- Se organizan con jerarquías para actividades delictuales.

- Hay ritos de iniciación.

- Tienen reglas y códigos, roles, se reúnen regularmente, etc.

- Tienen roles especiales para niños/as, adolescentes y jóvenes.

- Tienen roles diferenciados según el género.

- Presencia de reclutadores/as interesados/as en habilidades y ven-

tajas personales (inteligencia, destreza manual, etc.) del/la adoles-

cente o joven que pueden ser utilizadas para cometer delitos.

- Presencia de reclutadores/as que amenacen o intimiden a los/as 

adolescentes y jóvenes.
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El obtener información de los/as adolescentes y jóvenes puede ser di-

fícil,por lo que se sugiere explicar que la información que entreguen es 

confidencial y parte del diagnóstico. Para obtener la información pueden 

ser útiles los siguientes instrumentos:

Estudio de la comunidad y entorno
El estudio de la comunidad y el entorno debe ser idealmente acompañado de 

georreferenciación en un mapa de tamaño poster que esté a la vista de todas 

las personas del equipo. A continuación, se especifican preguntas guía.

•	¿Cuáles son los datos demográficos de la comunidad, racial, cultu-

ral, educativa y económicamente?

•	¿Cómo ha cambiado la comunidad con el tiempo?

•	¿Qué implicancias tendrá la demografía de la comunidad en cómo 

responderán a los grupos delictuales o pandillas?

•	¿Qué delitos están cometiendo las pandillas u otras organizaciones sociales?

•	¿Quién está cometiendo estos delitos a nivel global?

•	¿Quiénes son las víctimas de estos delitos?

•	¿Cuál es la composición demográfica de las pandillas locales?

•	¿Qué problemas de grupos delictuales están afectando a las escuelas locales?

•	¿Qué dicen los miembros del personal de la escuela y el personal de las agen-

cias de protección social sobre el problema de los grupos delictuales locales?

•	¿Qué dicen los/as adolescentes y jóvenes sobre el problema de los 

grupos delictuales o pandillas locales?

•	¿Cómo describen los miembros de la comunidad el problema de los 

grupos delictuales o pandillas locales?

•	¿Cómo describen los líderes de la comunidad local el problema de 

los grupos delictuales o pandillas?

•	¿Cómo describen los pandilleros el problema de las pandillas?
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	 Datos de organismos policiales:
•	Estadísticas de los delitos del área segmentados lo más posible (ca-

lles/pasajes, sectores, barrios y poblaciones).

•	Capacidad de las policías para hacer cumplir los dictámenes y verificar.

•	¿Qué grupos delictuales o pandillas están activas en la zona? 

¿Cuántos habría aproximadamente en cada pandilla? ¿Cuáles son 

sus edades, etnia, nacionalidad y género?

•	¿Qué delitos están cometiendo? ¿Cómo han cambiado en el tiempo?

•	¿Cuándo y dónde son cometidos los delitos?

•	¿Hay balaceras? ¿Con qué frecuencia?

•	¿Quién está cometiendo los delitos de la pandilla?

•	¿Quiénes son las víctimas de los delitos de las pandillas?

•	¿Cuáles son los identificadores comunes de los grupos delictuales o 

pandillas? (colores, tatuajes, vestimenta, chapas, etc.).

•	Expresiones verbales y no verbales (ej. silbidos, etc.) que utilizan 

los grupos delictuales o pandillas.

•	Perfil de víctimas (similitudes) ¿Qué tan seguido las víctimas per-

tenecen a otra pandilla?

•	Historial de incidentes de pandillas que ocurren en un sector.

•	Identificar patrones o tendencias en la actividad de la pandilla.

•	¿Qué grupos delictuales o pandillas comenten los delitos más vio-

lentos, están involucrados en drogas u otros delitos?

	 Datos a nivel de colegio/escuela:
•	Características de cada establecimiento.

•	¿En qué comportamiento delictual han sido involucrados los/as 

alumnos/as de cada institución?

•	¿Cuáles son las características de los/as alumnos/as involucrados/as 

en los grupos delictuales o pandillas?
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•	¿Qué parece contribuir al involucramiento o riesgo de involucra-

miento en una pandilla?

•	¿Cuáles son los factores protectores o de riesgo de los/as estudiantes?

•	¿Cuál es la percepción que tienen ellos/as sobre las pandillas?

Mapeo de pares93 
El mapeo de pares es una herramienta visual cuyo objetivo es entender 

mejor las conexiones que establece el/la adolescente o joven con sus 

pares. Es una técnica que se deriva del genograma, pero para grupos 

de amigos/as con roles significativos en la vida de cada adolescente o 

joven, en lugar de miembros de la familia. El mapeo de pares no cons-

tituye una evaluación por sí mismo y debe formar parte de un proceso 

de evaluación más amplio.

Al igual que los genograma, el mapeo de pares permite sistematizar in-

formación sobre quién está en el grupo de pares del/la adolescente o joven 

y la naturaleza de las relaciones. Esto incluye tanto las fortalezas e influen-

cias, así como las condiciones sociales más amplias que rodean al grupo.

También ha probado su utilidad el elaborar en paralelo el mapeo de un 

incidente significativo determinado y quiénes estaban involucrados. Esto 

es muy útil al reflexionar sobre eventos de riesgo como la comisión de 

un delito o consumo de drogas. Otra variante es extender el mapeo a la 

participación de familiares, otros adultos, que den cuenta de la interac-

ción del usuario/a. Es de especial utilidad visualizar el involucramiento 

en bandas delictivas y pertenencia a otros grupos de riesgo.

Un buen mapeo permite ver las conexiones del/la adolescente o joven, 

cómo estuvo involucrado en incidentes, evidenciar los riesgos que en-

93.	 Esta sección se basa en:  Universidad de Durham (2022) Working with peers: Developing safeguarding practice 
to work with peer relationships - from defining peer groups and peer mapping to peer assessment https://www.
contextualsafeguarding.org.uk/media/d4high05/5b-laying-the-foundations.pdf
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frenta y considerar qué tipo de intervención requiere para abordar riesgos 

extrafamiliares. Hay que recordar que muchas veces hay intervenciones 

que se focalizan en factores familiares, pero que en realidad requieren el 

foco más prioritario en otros factores.

El término “mapeo de incidentes” surgió del trabajo para mapear las 

conexiones entre los/as adolescentes y jóvenes con fines de protección 

y, en este sentido, encaja bajo el paraguas del “mapeo de pares”. Los/as 

profesionales utilizaron este término porque no siempre podían hacer 

comentarios cualitativos sobre la naturaleza de las relaciones entre los/as 

adolescentes y jóvenes, ya sean fuertes, débiles, positivas o negativas. Sin 

embargo, mapear incidentes era una forma de analizar la información 

que tenían, es decir, que ciertos adolescentes y jóvenes estaban conec-

tados por ciertos eventos o «incidentes». Estos eventos a menudo están 

conectados a una fecha, hora y lugar conocidos. Estas dimensiones tam-

bién se pueden presentar, enumerados en una cronología o superpuestos 

en un mapa geográfico para mostrar una «cronología visual». Esto puede 

complementar un enfoque en las relaciones, porque los eventos, el tiem-

po y el lugar afectan las relaciones.

Un mapa de incidentes puede ayudar a construir una narrativa sobre 

adolescentes y jóvenes conectados/as, al mostrar los desarrollos a lo lar-

go del tiempo. También puede ser útil extraer temas que puedan guiar 

la intervención. Por ejemplo: los/as adolescentes y jóvenes pueden ser 

especialmente vulnerables en un momento o lugar particular; o puede 

haber características comunes entre las relaciones y los eventos, como 

por ejemplo la normalización de la violencia. Incluso si no se han identi-

ficado eventos específicos, puede ser útil usar información sobre el lugar 

para agregar detalles y una perspectiva diferente a un mapa de pares. 

En algunos casos, los/as profesionales han mapeado la información que 

tienen sobre dónde pasan el tiempo los/as adolescentes y jóvenes conec-
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tados, dónde viven y a dónde van a la escuela. Esto no sería estrictamen-

te un «mapa de incidentes», pero podría contribuir al análisis y podría 

dirigir a los/as profesionales a seguir trabajando con un grupo de pares, 

escuela o ubicación.

En resumen, todas estas dimensiones (relaciones, tiempo, lugar, even-

tos) están conectadas y son relevantes. Una forma de adaptar el genogra-

ma que utilizan otros/as profesionales puede ser:

•	La línea en zig-zag con una flecha indica una forma de relación 

abusiva o negativa con la flecha mostrando la dirección del daño.

•	Una sola línea muestra una conexión.

•	Una línea doble indica una conexión fuerte.

•	Una línea discontinua muestra una conexión tenue o no probada.

•	Un cuadro alrededor de los/as adolescentes y jóvenes destaca que 

estaban involucrados/as en el mismo incidente; una etiqueta al 

lado o en el cuadro ayuda a explicar la situación.

Ejemplo de mapeo de un incidente
Este mapeo busca encontrar los vínculos entre dos adolescentes o jóve-

nes que han pasado por un mismo programa y que estuvieron involu-

crados/as en un mismo hecho. También aplica para encontrar vínculos 

entre personas que no están judicializadas y que tienen actitudes delic-

tivas. Con este ejercicio se aclara que los dos jóvenes son parte de un 

grupo. Se levanta la preocupación de que estén involucrados en una 

banda delictual y que los jóvenes estén siendo inducidos por un adulto. 

Esto indica que el foco de intervención incluye el verificar la relación 

con el adulto y el nivel de riesgo que representa esta asociación.
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	 Delito: Arresto por robo con intimidación gráfico
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	 Datos relevantes que levantar para el mapeo
•	Integrar información pertinente de la sesión de motivo por el cual 

se hace el mapeo, contexto psicosocial, factores de riesgo y protec-

tores levantado en la sesión anterior.

•	Identificar el grupo índice: Nombre de los integrantes del grupo 

de pares o grupo de participantes de un incidente. Asimismo, con 

quiénes tiene alguna relación familiar.

•	Identificar las organizaciones y personas que pueden ser protecto-

ras y que giran en torno al grupo índice.

	 Extrafamiliar
•	Considere la información relevante sobre el historial de cómo ha 

respondido el/la adolescente o joven con la búsqueda del grupo de 

pares con el que pasa el tiempo (la escuela, vecindario, etc.) ¿Ha 

habido algún acontecimiento histórico significativo?

•	Considere cuestiones estructurales como las características socioe-

conómicas del contexto y las experiencias de discriminación, como 

el sexismo y el racismo, que podrían afectar las normas y experien-

cias en este grupo de pares.

	 Familiar
•	Considere información relevante sobre las características del ho-

gar/familia de los/as integrantes del grupo de pares.

	 Diversidad e identidad 
•	Considere las necesidades de diversidad e identidad dentro de este 

grupo de pares. Piense si el grupo ofrece oportunidades para que quie-

nes lo integran exploren y desarrollen sus identidades personales.

•	Funcionamiento del grupo, dinámicas de grupo de pares, cómo se 

relacionan y cómo se presenta a otros/as en relación con: identi-
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dad grupal; regulación emocional y conductual (cómo responden a 

como se siente algún integrante o si le pasa algo); cómo se cuidan 

entre sí; normas internas; relaciones del grupo con su entorno so-

cial (ej. mundo adulto, otro grupo de pares, etc.); dinámicas inter-

personales al interior del grupo.

•	Consideraciones estructurales, seguridad en el barrio, cómo inte-

gran los padres el grupo de pares, impacto del trabajo social que 

puede hacer la escuela/colegio, municipalidad, etc., recursos dis-

ponibles, factores sistémicos amplios (factores históricos, expe-

riencias de la niñez, institucionalización, etc.). Quiénes pueden 

ser figuras protectoras para el grupo y directamente para el/la ado-

lescente o joven, en el contexto del grupo de pares.

	 Funcionalidad
•	Explorar si en los grupos delictivos o relación con pares de riesgo, 

el/la adolescente o joven participa de tareas que buscan obtener 

beneficios por medios ilegítimos/ilegales. Por ejemplo, si participa 

en acciones de reducción, si el dinero obtenido es destinado a con-

sumo de drogas, etc.

•	Determinar qué obtiene personalmente el/la adolescente o joven 

en base a su participación en delitos y a la pertenencia a eventuales 

grupos donde está involucrado.

	 Actitud actual
•	Avanzar en diagnosticar la correspondencia entre las necesidades 

que son satisfechas a través del reconocimiento de su grupo de pares 

y las necesidades que carecen de gratificación en su entorno cercano.
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	 Pertenencia a grupo de pares
•	Se evalúan cómo para el/la adolescente o joven hay corresponden-

cia entre las necesidades que son satisfechas a través del reconoci-

miento de su grupo de pares y las necesidades que carecen de gra-

tificación en su entorno cercano, esto con la finalidad de señalar 

al/la adolescente o joven uno de los elementos que se encuentran 

potenciando la reiteración de la conducta infractora.

•	Mapa de amistades en su localidad (o aquella relevante si es que se 

cambia de domicilio).

•	Mapa de amistades que son significativas y que no pertenecen a 

su localidad (por ejemplo, aquellos con que se contactan por redes 

sociales).

	 Decisión del foco y la profundidad de la intervención
•	Con la información recopilada se puede decidir con mayor funda-

mento cuál de los ejes que se presentan a continuación es necesario 

intervenir y en qué profundidad.

•	Comunidad, organizaciones, gobierno local y entorno (físico a ni-

vel de pasaje, barrio y población)

•	Si la evaluación total de casos de los programas apunta a la ne-

cesidad de mejorar aspectos comunitarios globales es relevante el 

informar a representantes de organizaciones clave y otros líderes 

comunitarios para abogar por políticas sólidas, prestando apoyo al 

programa dónde y cuándo sea apropiado. Lo importante es que la 

información de las problemáticas que se repiten pueda ser transmi-

tida a quienes pueden hacer cambios.

•	A nivel individual es necesario ponderar el riesgo que suponen es-

tos factores y abordar aquellos más prioritarios.
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	 Provisión de oportunidades
•	Un/a adolescente o joven que se involucra en grupos delictivos requiere 

un esfuerzo adicional para proveer de oportunidades especiales, ya sea 

de estudios como laborales, que le permitan integrarse en actividades 

prosociales. Esto dado que son fácilmente estigmatizados/as en su co-

munidad y, por lo general, hay preocupaciones serias sobre su seguri-

dad si se desvincula de dichos grupos. En este contexto se ha visto que 

puede ser beneficioso la vinculación con organizaciones basadas en la 

fe, tutoría uno/a a uno/a, programas de educación de recuperación, 

vocacionales y de desarrollo/colocación laboral.
•	Las estrategias de educación, capacitación y oportunidades labora-

les necesariamente se deben integrar con las del servicio social, en 
particular trabajo de extensión a la juventud, junto con un estrecho 
monitoreo, según sea necesario.

	 Supresión
•	Las actividades de supresión de grupos delictuales debiesen ser parte 

de las funciones tradicionales de la policía, por lo que la relación entre 
las policías con el equipo de intervención debiese de ser reforzada por 
el bienestar de los usuarios/as del programa tanto como para los/as 
que intervienen directamente.

•	Hay que recordar que la complejidad de los grupos delictuales y pan-
dillas supera con creces las posibilidades de intervención de los pro-
gramas psicosociales.

	 Cambio organizacional y desarrollo
•	Es fundamental que los equipos cooperen entre sí con un intercambio 

máximo de información sobre los/as adolescentes y jóvenes que pre-
sentan involucramiento en grupos delictivos. Asimismo, el aprender 
del nivel de organización de cómo manejar casos de mayor compleji-
dad requiere medir resultados y calidad de la intervención.
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	 Intervención psicosocial
•	Para terminar, se define la naturaleza y profundidad de la inter-

vención psicosocial. Aunque la comprensión y la sensibilidad a 

la estructura y el sistema de las bandas delictuales son esenciales 

para influir a los/las adolescentes y jóvenes de manera individual, 

el brindar una intervención efectiva, requiere un trabajo indivi-

dualizado y no a un grupo como una unidad.

•	Se busca asegurar que los servicios tales como programas de abuso 

de sustancias, consejería de salud mental y otros servicios requeri-

dos por los/las adolescentes y jóvenes estén accesibles e ubicados 

dentro de su misma comunidad. La familia debiese ser integrada 

a servicios que los/as ayuden a adoptar valores prosociales.

•	El enfoque principal de trabajo en la calle es construir una relación 

continua y prosocial con los/as adolescentes, jóvenes y familias 

mientras el programa los conecta con los servicios apropiados.

•	La seguridad de los/as involucrados/as en dichos grupos delic-

tivos, sus familias, los miembros del equipo de intervención y 

la comunidad en general sigue siendo la consideración principal 

en la prestación de servicios, incluidas las interacciones con el 

personal que hace trabajo en terreno. La intervención de esta guía 

es apropiada para acompañar el proceso.

181INTERVENCIÓN CON ADOLESCENTES Y JÓVENES EN CONFLICTO CON LA JUSTICIA



Objetivos:
•	Identificar los distintos elementos de la comunicación.

•	Reconocer los elementos en su propio comportamiento.

•	Comprender las formas en que estos elementos dan forma a la 

comunicación y aportan respetarse y auto cuidarse, así como para 

respetar y cuidar a otros/as con quienes se convive.

Contenidos para reflexionar con el/la adolescente o joven
•	¿Qué es comunicación para ti? [Permitir un tiempo para responder 

e identificar cuánto sabe el/la participante del tema].

•	“Comunicar es una de las cosas más complicadas que haces a dia-

rio, pero también es la única manera de que la gente sepa lo que 

piensas y sientes, o para compartir ideas o sentimientos con las 

personas en tu vida.” [Puede colocar la frase en un tarjetón].

•	Como con todo lo demás de lo que hemos hablado, tenemos opcio-

nes en la forma en que nos comunicamos.

•	Es importante comprender nuestra propia responsabilidad por lo 

que decimos y cómo lo decimos. Tenemos control total sobre eso.

•	La comunicación se compone de muchas partes diferentes y cuan-

tas más podamos juntar y hacer que funcionen para nosotros/as, 

más efectivos seremos para lograr que la gente escuche y entienda 

nuestros deseos.

•	¿Me puedes decir algunas de las cosas que son parte de la comuni-

cación o formas de comunicarse?

•	[Después de obtener ideas, muestre el gráfico. Puede utilizar ele-

mentos como memes y otros ejemplos para ilustrar].

Ver (MP 51).

DESARROLLAR HABILIDADES DE COMUNICACIÓN PARA PONER 
LÍMITES EN FORMA ASERTIVA3
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•	Algunas personas creen que la única manera de lograr lo que quie-

ren es utilizar estrategias para comunicar, que a veces se les llama 

comunicación encubierta. Por ejemplo: manipulación, control de 

otros/as, mintiendo, actuando como necesitado(a), haciéndose el 

fuerte, sacrificándose, etc.

•	¿Puedes pensar en otras formas de comunicación encubierta?

•	¿Cuál es el problema con estas formas de comunicación?

•	Es que ninguna de estas opciones te permite pedir en forma directa 

lo que quieres. Las personas se sorprenden de que a veces la mejor 

manera de obtener algo es pedirlo.

•	Hacer esto sin lastimar a otros/as o provocar sufrimiento a noso-

tros/as mismos/as exige práctica y arriesgarse un poco. Cuando 

comunicamos en forma directa nosotros/as tenemos que ser ho-

nestos/as y dejar que otras/os personas sepan cómo nos sentimos. 

Esto puede dar miedo. También arriesgamos que otros/as nos digan 

que no. Pero cuando las personas se comunican directamente y lo-

gran lo que quieren con lo que comunican, se sienten mejor sobre 

sí mismos/as y tienen más control sobre su vida.

•	La comunicación está hecha de muchas partes diferentes que po-

demos trabajar para que funcionen para nosotros/as, y hacer más 
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probable que las personas nos escuchen y respeten nuestros deseos.

•	Ejemplo del colegio, laboral, con vecinos/as.

•	¿Quién puede decir algunos elementos que son parte de la comu-

nicación?

•	[Luego de permitir las respuestas mostrar la lista, que puede ser en 

tarjetón].

	 La comunicación incluye
•	Lo que quieres decir

•	Contacto visual

•	Lenguaje corporal

•	Gestos

•	Expresiones faciales

•	Tono de voz

•	Momento/oportunidad

•	Escucha

Veamos esto en más detalle para que comprendas cómo funcionan 

juntos para establecer la comunicación.

Di lo que quieres decir
•	Tienes que decir lo que quieres decir. Significa que tienes que tener 

claro lo que estás diciendo para que te entiendan.

•	Por ejemplo, “No”, puede dar lugar a la pregunta “No, ¿Qué?”. 

Mientras que, “Por favor, no me molestes por mi ropa, no me gus-

ta”, deja muy poco espacio para dudas.

•	Las personas no pueden leer tu mente, por lo que debes decir lo que 

quieres decir.

[Ejemplo escolar: no voy al colegio… o no voy al colegio porque…

Ejemplo drogas: no quiero… o no quiero porque me hace mal].
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Contacto Visual
•	¿Por qué es importante el contacto visual? ¿Cómo sabe alguien con 

quién estás hablando?

[Haga la siguiente pregunta sin contacto visual].

•	Si digo, “¿Me traerías esa silla de allá?” ¿Cómo sabes con quién 

estaba hablando?

[Haga la misma pregunta usando el contacto visual].

•	Ahora, ¿Hubo alguna diferencia? El contacto visual dice efectiva-

mente: “Me refiero a USTED”.

•	Entonces, ¿Cómo saber si alguien te está escuchando?

•	Una vez más, si alguien te está mirando, tienes la sensación de que 

escuchará lo que tienes que decir.

Lenguaje corporal
•	¿Nos comunicamos también con nuestros cuerpos? ¿Quién puede dar 

algunos ejemplos de cómo podemos hablar con nuestros cuerpos?

•	La comunicación es más poderosa si lo que decimos con nuestras 

palabras se corresponde con lo que decimos con nuestros cuerpos.

•	Por ejemplo, si estuviera parado a tu lado con mi brazo alre-

dedor de tus hombros y dijeras: “No quiero que me rodees con 

tu brazo”, pero no te moviste, probablemente no creería que lo 

decías en serio.

•	Si, por el contrario, me miras y dices “no me siento cómodo con 

tu brazo ahí”, y te alejas de mí, es más probable que no solo en-

tienda que no te gusta, sino, pensar que realmente quieres decir 

lo que dices.

•	Hay otras partes del lenguaje corporal. Tu postura dice algo sobre 

cómo te sientes y sobre lo que estás diciendo.

•	¿Quién puede demostrar/decir esta oración con diferentes postu-

ras corporales?
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•	“Realmente me siento bien”.

[Permita que el/la participante tenga la oportunidad de probar este 

ejemplo estando encorvado/doblado o erguido/con los hombros hacia 

atrás, para que puedan experimentar la importancia del lenguaje cor-

poral. Con gestos de la cara feliz, triste, con miedo, etc].

•	Cómo mueves tu cuerpo dice cosas sobre lo que sientes

•	¿Cómo podrían tus movimientos cambiar el significado de esta 

oración?

•	“Quiero ir a casa ahora.”

[Permita que el/la participante tenga la oportunidad de probar este 

ejemplo moviéndose hacia la puerta o estando sentado quieto y sin 

moverse].

Espacio o distancia personal
Qué tan cerca o lejos estás de alguien tiene una influencia en el men-

saje que es comunicado. Lógicamente en nuestra cultura hay veces que 

nos sentimos cómodos cuando nos saludamos de beso o con un abra-

zo. Pero, por lo general, hay una distancia personal que se mantiene 

cuando se conversa.

Cada uno/a de nosotros/as tiene una zona de comodidad, una distan-

cia que nos gusta poner con las personas cuando hablamos o interactua-

mos. En nuestra cultura las personas tienden a sentirse cómoda a unos 

45 cm cuando son conocidos con una relación más personal o un metro 

de distancia en otras situaciones sociales e incluso 3 metros cuando estás 

frente a desconocidos.

[Discuta cómo se siente que alguien invada su zona de comodidad. 

Discuta cómo se hace esto a veces para intimidar].

•	¿Cómo nos dice la gente que estamos demasiado cerca de su zona 

de comodidad?
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•	¿Cuáles son las pistas no verbales que usan las personas para decir-

nos que hemos invadido su zona de confort?

[Discutir con el/la los/las participantes].

	 Ejercicios para desarrollar con el/la adolescente o joven 		
	 (proponer alternativas)

•	Facilitador/a: Imaginemos que estás en el transporte público. Al-

guien se acerca a ti mucho y te incomoda ¿Qué dirías y harías? 

[invite al participante a demostrar su reacción].

[Trabaje la dinámica hasta que el/la participante establezca contacto vi-

sual con el/la facilitador/a, diga “No, porque…”, y se aleje del facilitador. 

Asimismo, comente como se siente que invada su zona de comodidad].

•	[Reflexionar si se entiende el mensaje diferente y se siente distinto, 

cuando se respeta o no la zona de comodidad].

	 Gestos
•	¿Qué es un gesto?

•	Los gestos son una forma de lenguaje corporal que nos dicen algo 

sobre cómo o qué siente la persona que nos habla.

•	¿Qué crees que significan los siguientes? [los gestos de la lista pueden 

ser mostrados por el/la facilitador/a, permitiendo diferentes respues-

tas ya que los gestos se pueden interpretar de diferentes maneras].

•	Brazos cruzados sobre el pecho y acostado en la silla.

•	Frotarse las manos.

•	“Chispear” los dedos.

•	Encogiéndose de hombros.

•	Bostezar.

•	Uso de celular cuando te están hablando.

[Otros que el facilitador crea importante].

¿Qué gestos has notado que usas?

[permitir que nombre algunos y qué significan o quieren expresar a otros/as].
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Expresiones faciales
•	¿Alguna vez has escuchado la expresión “Se te nota en la cara”?

•	¿Qué crees que significa eso?

•	La expresión en el rostro de una persona puede decirte mucho so-

bre cómo se siente cuando se comunica contigo.

•	Al mismo tiempo, otras personas pueden leer lo que expresas con 

tu cara.

•	Esto es importante saberlo. Las personas que no saben esto a me-

nudo piensan que están siendo convincentes cuando, en realidad, 

todos los que miran sienten que lo que están diciendo no es cierto.

•	Las emociones subyacen las expresiones de las caras. ¿Qué tan fácil es 

distinguir las emociones que podemos ver a continuación?94 Ver (MP 52.1 
- 52.2):
[Luego reflexione:].

•	¿Nos podemos guiar solo por la expresión facial de la cara para 

saber qué nos quiere comunicar una persona o para comunicarnos 

con una persona?

[Luego refuerce la idea de que es difícil leer las emociones. Por ello 

la comunicación también implica que nosotros indaguemos que nos 

quieren expresar y advertir de la necesidad de tener cuidado al asumir 

el que, por ejemplo, alguien está enojado/a con nosotros/as solo por 

los gestos de la cara. De igual manera es necesario cuidar nuestra 

expresión facial en situaciones donde, por ejemplo, estemos enojados/

as, pero debemos llamar a la calma. Hay que recordar que los/as ado-

lescentes y jóvenes con perfil de complejidad pueden tender a atribuir 

las expresiones faciales de las personas con emociones como enojo o 

desagrado.95].

	 94.	Wilhelm, O., Hildebrandt, A., Manske, K., Schacht, A., & Sommer, W. (2014). Test battery for measuring the percep-
tion and recognition of facial expressions of emotion. Frontiers in psychology, 5, 404

	 95.	Ver por ejemplo: Pino, M., Montaño, S., Agudelo, K., Idárraga-Cabrera, C., Fernández-Lucas, J., & Herrera-Mendo-
za, K. (2019). Emotion recognition in young male offenders and non-offenders. Physiology & behavior, 207, 73-75.
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	 La Voz
•	Hablamos anteriormente sobre lo importante que es decir lo que 

quieres decir, tener claro lo que quieres decir. ¿Cuáles son algunas 

formas en que las personas usan su voz para decir o decir cosas 

diferentes?

•	El sonido de su voz, el volumen, la velocidad de su discurso, todos 

comunican.

•	Pida a los miembros del grupo que demuestren la siguiente decla-

ración cambiando sus voces de quejido a enojado, a inseguro, a 

cuestionador y a simplemente declarar un hecho:

			   Siéntate allí

			   Pórtate bien

•	Cuando alguien dice una cosa y quiere decir otra, o dice una cosa y 

algo en su voz, cuerpo o cara da otro mensaje, eso se llama un men-

saje mezclado. La comunicación es mucho más difícil cuando das 

mensajes mezclados porque las personas no están seguras de lo que 

quieres decir. El mensaje y la voz debiesen ser coherentes entre sí.

•	Sabías que … 80% de las personas expresan…

	 Momento o tiempo en que se dice el mensaje
•	Otra parte importante de la comunicación es el tiempo. Si las per-

sonas no están preparadas o listas para escucharlo, no importará 

qué tan claro se comunique.

•	Primero debe llamar la atención de alguien y luego determinar si 

está preparado para escuchar.

•	Recuerden que la comunicación solo ocurre cuando la otra persona 

entiende lo que querías decir, verbal o no verbalmente.

•	Intentemos poner todo esto junto.

•	¿Qué pasaría si necesitas ayuda y tu profesor/a jefe está chateando 
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y tuvieras algo importante que decirle? ¿Cómo empezarías?

•	¿Qué pasaría si necesitas ayuda y un amigo/a está chateando y 

tuvieras algo importante que decirle? ¿Cómo empezarías?

[Puede representar este ejemplo con los/as participantes. La ma-

yoría de los/as adolescentes y jóvenes simplemente comenzarán a 

hablar. Trabaje con ellos para llamar primero la atención de la 

persona. La mayoría de los/as adolescentes y jóvenes son bastan-

te inexpertos en sus esfuerzos y sugerirán cosas como taparle la 

pantalla, etc. La forma en que saben que tienen su atención es que 

dejará de leer y los mirará].

•	Ayúdelos/as a reconocer que la forma en que obtienen la atención 

de la persona afecta la forma en que se recibirá su comunicación. 

Si son inapropiados en la forma en que llaman la atención se enfo-

carán en el comportamiento inapropiado, no en lo que el/la ado-

lescente o joven tiene que decir o en el problema a resolver.

•	Invite a que analicen también qué resultado quieren, qué quieren 

que haga la persona en respuesta a la comunicación.
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	 Escuchar
•	¿Por qué es importante escuchar? [Primero puede establecer el nivel 

de entendimiento que tiene el/la adolescente o joven, incluso con una 

lluvia de ideas].

•	La última parte de la comunicación es escuchar.

•	Escuchar es una combinación de usar la voz, el lenguaje corporal y 

el contacto visual.

•	Escuchar es lo que hace que la comunicación funcione. Si no está 

escuchando, no sabrá si la persona con la que está hablando enten-

dió su comunicación o no. No escuchará sus preguntas, comenta-

rios, solicitudes de aclaración, etc.

•	Cuando estás preocupado/a por algo que necesitas comunicarle a otra 

persona, es muy fácil concentrar tu atención en ti mismo/a y no es-

cuchar lo que la otra persona te dice en respuesta a tu comunicación.

	 Una forma de evitar este problema es:
•	Piensa en lo que tienes que decir con anticipación,

•	Practica lo que vas a comunicar, y

•	Recuerda enfocarte fuera de ti mismo/a, concentrarte en escuchar 

la reacción de la otra persona a lo que has dicho.

•	Trata de repetir/refrasear/resumir lo que le estás diciendo, para 

que la persona te diga si está entendiendo lo que dijiste.
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Objetivos:
•	Identificar comportamiento asertivo, pasivo y agresivo.

•	Aprender a responder a una variedad de situaciones de interacción 

interpersonal con pares.

•	Entender la responsabilidad personal, consecuencias y opciones en 

la interacción interpersonal con pares.

Contenidos para reflexionar con el/la adolescente o joven
Hay varios tipos de comportamientos:

•	Asertividad

•	Agresividad

•	Pasividad

•	Pasivo – Agresivo

•	Indirecto

Es importante reconocer las diferencias en todos estos tipos de com-

portamiento.

•	Agresivo/a es el comportamiento o comunicación que no respeta 

los sentimientos o necesidades de otros/as. Es egocéntrico o cen-

trado en uno mismo/a.

•	Pasivo/a es el comportamiento que con frecuencia no respeta los 

sentimientos o necesidades de uno mismo/a. Eso además es una 

forma de poner la responsabilidad de lo que le sucede a su vida en 

las manos de un tercero.

•	Pasivo/a-agresivo/a es expresado por personas enojadas. Es una 

forma de ser pasivo/a para encubrir su enojo o ira. Es muy frus-

DESARROLLAR LA ASERTIVIDAD4
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trante interactuar con alguien que está siendo pasivo/a-agresivo/a 

porque no demuestran externamente estar enojados/as, pero no 

ayudan a solucionar nada y a menudo encuentran maneras de pa-

ralizar a otros/as también.

•	Manipulativo/a (indirecto/as) es buscar presionar a otro/a para que 

haga algo, pero de forma encubierta, como llorar para lograr que 

otra persona haga algo, dice cosas en las que subyace un chantaje: 

“solo te voy a querer si me dejas hacer lo que yo quiero”.

¿Quién sabe lo que significa ser asertivo/a?
Asertividad es un comportamiento, es una forma de comunicar. Cuando 

una persona es asertiva, él/ella está directamente comunicando senti-

mientos, necesidades, u opiniones sin que suene amenazante o manipu-

lativo con la otra persona. Por definición, el comportamiento asertivo es 

adecuado porque no genera incomodidad o riesgo, facilitando la comu-

nicación entre las partes.

La habilidad a ser asertivo no es algo con lo que se nazca, salir de 

situaciones difíciles de forma asertiva es una habilidad que se aprende. 

Va de la mano con cómo nos sentimos sobre nosotros mismos/as y otras 

personas en el mundo. Aprender a comunicarnos con asertividad implica 

“hacer algo” que refleja honestidad y respeto por uno mismo/a y por 

otros/as. Esto requiere práctica y más práctica. Ser pasivo es diferente, es 

no hacer nada y no aporta a la solución.

[Anime a los/as participantes a reconocer cuando han interactuado 

con pares en cada una de las formas de comportamiento/comunica-

ciones descritas antes. Es recomendable ajustar la discusión a aser-

tivo, agresivo y pasivo. Los conceptos de pasivo-agresivo, indirecto o 

encubierto puede ser demasiado complejo. Tres son suficientes para 

que los/as participantes vean la dirección de su comportamiento].
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Ejercicios para desarrollar con el/la adolescente o joven
Presente las siguientes situaciones y pida al grupo decidir si la respuesta 

es mas bien asertiva, agresiva, pasivo-agresiva o pasiva.

Situación: Tu amigo/a te pide que vayas a su casa a ayudarle a pintar una 

bicicleta. Tú tienes una prueba el día de mañana, para la cual necesitas 

estudiar. Tu respuesta es:

•	Bueno, si realmente quieres que te ayude. Pasivo

•	¿No sabes que tengo prueba? ¿Acaso tengo que hacerte caso en 

todo? Agresivo

•	Vas disgustado a la casa de tu amigo, pero tú haces como si nada y de-

rramas la pintura cuando tu amigo/a no está mirando. Pasivo agresivo

•	Realmente me gustaría ir, pero necesito que me vaya bien en esta 

prueba. Tal vez podríamos hacerlo mañana. Asertivo

•	Ir, pero sentarse con los brazos cruzados y negarse a ayudar. Pasivo 

agresivo

Situación: Una amiga/o quiere que le guardes una mochila por un tiempo 

porque no quiere tenerla en su casa y te advierte que no debes mirar lo 

que hay adentro. Tu respuesta es:

•	Aceptas cuidar la mochila, y cuando se va la registras y botas a la 

basura lo que hay adentro. Pasivo agresivo

•	No aceptas cuidar la mochila, se la tiras a la cara y le gritas que se 

vaya. Agresivo

•	Le explicas que no puedes cuidar la mochila porque en tu casa te 

revisan las cosas que llevas. Asertivo

•	Aceptas cuidar la mochila sin decir nada. Pasivo
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Situación: Te vas a quedar a dormir en la casa de un amigo. Él te comienza 

a molestar, se molesta porque no le aceptas una cerveza y no te deja tran-

quilo/a. Tú te sientes incómodo y te quieres ir. Tú le dices:

•	Le dejas de hablar o te portas pesado el resto de la noche, pero te 

quedas. Pasivo agresivo

•	Te preocupa, pero decides no hacer nada y aguantar lo que sea. 

Pasivo

•	Te quedas, pero le arrojas una bebida y empiezan a pelear. Agresivo

•	Le dices que no es de “mala onda”, pero mejor se juntan otro día y 

rápidamente sales de la casa. Asertivo

Situación: Varios/as amigos/as están planeando robar unos cigarrillos en el 

supermercado de la esquina. Ellos/as te desafían a que tú los acompañes. Tú 

dices:

•	Yo no creo que eso es algo que yo quiera hacer, nos vemos otro día. 

Asertivo

•	Ya, bueno, si están seguros de que no nos van a atrapar. Pasivo

•	¡Son tan tontos! ¡Espero que los pillen! Agresivo

•	Ir con el grupo, pero cuando los atrapan, piensas echarles la culpa 

y decirle al guardia que ellos te obligaron a hacerlo. Pasivo agresivo

•	¿Puedes pensar en alguna situación de tu vida donde te hayas sen-

tido presionado a actuar de una manera que no querías?

•	[Si no responden:] Ahora, por ejemplo, si no sabes que responder 

podrías decir:

•	“Ahora mismo no puedo pensar en nada, ¿Me podría dar un se-

gundo?”. “La verdad es que estoy un poco cansado/a me puedo 

levantar y estirar un momento”.
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•	¿Cómo los haría sentir el decir eso? ¿Haría que te sientas nervio-

so/a, incómodo/a o con miedo?

Contenidos para reflexionar con el/la adolescente o joven
Recuerda practicar decir lo que quieres. El aprender a decir “no” cuando 

estás en una situación que crees te puede dañar o te incomoda es importante 

para tu autocuidado. Eso no significa que lo hagas todas las veces.

Muchos de nosotros/as tenemos miedo de pedir lo que queremos por-

que tenemos miedo de escuchar la palabra “no” y lo tomamos como algo 

personal. Tendemos a pensar que cuando alguien dice “no” a nuestra 

solicitud, eso significa decirnos “no” a nosotros como persona.

Otra razón por la cual tenemos miedo a decir que “no” es porque 

tenemos miedo a que se ponga la relación en riesgo y que la otra persona 

ya no nos quiera o le “caigamos mal”. Este sentimiento puede ser muy 

fuerte, pero es importante que te resguardes y hables por ti mismo/a y 

decirles a las personas lo que necesitas. Mientras hay límites para hacer 

esto, la meta es manejar y controlar lo que puedes, el trabajar las cosas 

que están más allá de tu control y obtener ayuda cuando lo necesitas.

Por otro lado, es importante mantener un equilibrio y ser responsable por 

lo que dices y cómo lo dices. Por ejemplo, ¿Qué pasaría si le dices que “no” a 

un amigo/a que te pide colaborar en el trabajo en grupo del colegio/trabajo?

Ejercicios para adolescentes y jóvenes que se relacionan con un 
par o grupo de riesgo
Los ejercicios que se presentan a continuación son adecuados para el 

trabajo con el/la adolescente o joven al abordar la relación que esta-

blece con sus pares o grupo de pares que son un riesgo para él o ella. 

No obstante, no son suficientes si el compromiso del/la adolescente 
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o joven con un grupo de pares presenta las características de grupos 

delictuales o pandillas, dado que una intervención para esta temática 

requiere necesariamente un componente sociopolicial.

Una vez que se ha elaborado un mapa de cómo el/la adolescente o 

joven se relaciona con un par o grupo de riesgo se utiliza la información 

para realizar ejercicios y generar un plan de acción para evitar situaciones 

que lo expongan a problemas en este ámbito.96 Para ello se recomiendan 

los siguientes ejercicios:

Identificar lugares y personas que pueden  
tener una influencia negativa
Se ha expuesto que las relaciones significativas con pares prosociales re-

ducen la probabilidad de que los individuos cometan futuros actos ilega-

les, así como que es más probable que los/as pares con comportamientos 

de riesgo se mantengan en una vida delictiva. Por ello es importante que 

el/la adolescente o joven tenga la habilidad de diferenciar entre un par 

prosocial de otro/a que puede ser fuente de riesgos para sí mismo/a. Para 

facilitar esto se sugieren abordar las siguientes temáticas.

Lealtades mal entendidas
El tener lealtad a alguien o un grupo es una mezcla de relación de afecto y 

respeto recíproco, que nunca obliga a pasar por sobre los derechos de sí mis-

mo/a o de otros/a. La lealtad puede ser positiva siempre que no signifique 

la obligación de aceptación incondicional de la voluntad de otros/as. Los 

grupos de pares pueden exigir “lealtad” como una forma de ejercer presión 

de grupo cuando quieren que alguien realice algo que no quiere hacer.

Ejercicios para desarrollar con el/la adolescente o joven

	 96.	Se recomienda evaluar si la alianza de trabajo es positiva antes de realizar los ejercicios. Se puede utilizar para la 
población chilena el Inventario de Alianza de Trabajo Santibáñez Fernández, P. M. S. (2001). izi: I1L Facultad de 
Ciencias Sociales (Doctoral disertación, Pontificia Universidad Católica de Chile).
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Definir una circunstancia donde el/la adolescente o joven ha percibido 

que la lealtad a un par/grupo ha sido positiva y otra para la cual la lealtad 

ha resultado negativa para su vida. Basado en esto, enumeren tres cosas 

que se pueden aprender sobre la lealtad. Ej. El ser leal a pares de riesgo, 

puede haber sido positiva porque le han entregado apoyo, pero también 

ha facilitado el que se involucre en actividades delictivas, lo han expuesto 

a conflictos con la justicia, ser víctima de violencia, etc. 

Distinguir características de personas prosociales de aquellas que lo/a 

afectan.

Contenidos para reflexionar con el/la adolescente o joven
No siempre es fácil saber cuándo alguien nos afecta. Las personas no son 

solo buenas o malas y, por tanto, pueden a veces ser una influencia po-

sitiva y otra negativa. No se trata de hacer un juicio sobre las personas, 

sino reflexionar cómo el relacionarse con un/a otro/a hace que ambos/as 

enganchen en una dinámica que provoca riesgos para ambas partes. Algu-

nas veces las relaciones pueden mejorar y otras es mejor dejar de mantener 

una relación con la persona. Por ello es importante ser capaz de identificar 

cuando estamos en riesgo de estar con personas con las cuales generamos 

lo que algunos llaman una “relación tóxica”.

Ejercicios para desarrollar con el/la adolescente o joven
Hacer un listado de personas (pueden ser cercanas o lejanas, y en común 

acuerdo entre el/la adolescente o joven y el/la profesional) quienes se re-

lacionan de forma saludable y positiva de otras que lo han llevado o cree 

que lo llevarán a problemas (ej. consumo de drogas, comisión de delitos, 

violencia, etc.)

Hacer un mapa de las personas con las que pasa más tiempo e identifique 

relaciones positivas y negativas. De las negativas, reflexionar cuáles se pueden 
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arreglar o que son mejor dejar ir. Evitar Pares y/o Situaciones de Alto Riesgo

Contenidos para reflexionar con el/la adolescente o joven
Muchas veces, antes de encontrarse con un amigo/a o estar en una si-

tuación de riesgo, tenemos la posibilidad de evitar la situación que nos 

ponen en riesgo. Sabemos que si vamos a determinado lugar habrá amis-

tades que pueden presionarnos a meternos en problemas.

	 Ejercicios para desarrollar con el/la adolescente o joven
•	Confeccionen una lista con unas 3 situaciones donde se metió en 

problemas cuando estaba con un grupo de pares y:

•	Enumeren tres patrones, o cosas que se repiten en las 3 situaciones 

que causaron problemas.

•	Para cada una de las 3 situaciones, haga una lista de una o dos 

cosas que podría haber hecho para evitarlos antes de que sucediera.

•	Mejorar habilidades para decir “No” imaginando situaciones que 

empiecen con “Qué pasaría si...”

Contenidos para reflexionar con el/la adolescente o joven
Una de las habilidades más difíciles de adquirir es decir “No” a algo 

que no queremos hacer y para lo cual recibimos la presión de alguien o 

un grupo de pares que estimamos. Para adquirir la habilidad se necesita 

identificar la “relación tóxica” y la “circunstancia donde ocurre” para 

tratar de evitarla. Si no es posible, entonces es importante buscar estra-

tegias que permitan salir de la situación sin sentirse incómodo/a o temer 

venganzas. Algunas estrategias son:

•	Evitar palabras que minimicen el mensaje. Es diferente decir “En 

realidad no sé… mejor que no, aunque igual podría ser” a decir “No 

quiero hacer eso”.
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•	Utilizar la palabra “Yo”. Por ejemplo, “Yo no voy a ir”

•	Cambiar el tema o irse del lugar, al cambiar de tema se distrae a 

otra cosa. Al irse del lugar termina la presión.

•	Tener a alguien que lo pueda ayudar si está en riesgo por un grupo 

de pares.

•	Echarle la culpa a otro/a para salir de la situación, como “No pue-

do porque me peleo con mi vieja”

•	Decir “no” con humor.

Ejercicios para desarrollar con el/la adolescente o joven
Identifiquen 3 situaciones en que otros influenciaron al/la adolescen-

te o joven para hacer algo que lo pudo meter en problemas, pero donde 

este fue capaz de salirse y protegerse. Reflexionen sobre las estrategias 

que utilizó y cómo podría aplicarla en otras situaciones. Reflexione 

con el/la adolescente o joven temores al decir “no” a ciertos pares, y 

practiquen con juegos de rol nuevas estrategias para redirigir la situa-

ción negativa a un desenlace favorable para él/ella. Así mismo practi-

car terminar relaciones que conducen a riesgos.

Contenidos para reflexionar con el/la adolescente o joven
Al hacer un balance puede ser que sea mejor terminar una relación con una 

persona o grupo que nos generan daño. Por ello es importante reflexionar 

cómo terminar las relaciones no saludables, sin dañarse a sí mismo/a ni a 

los demás. Para ello se pueden aplicar las estrategias que siguen:

•	Enumere cinco razones por las que le conviene al/la adolescente 

o joven el romper una relación con pares de riesgo y tres razones 

de por qué podría tener cierta ansiedad para hacerlo.

•	Hacer un balance entre los beneficios o problemas que puede ge-

nerar el romper una relación; luego, para cada escenario, use una 
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escala de 1 a 10 para indicar la probabilidad de que lo mejor o 

lo peor suceda, siendo 1 “no probable” y 10 “muy probable”, y 

reflexione cuál es el mejor curso de acción.

•	Desarrolle un plan para reducir las posibilidades de que ocurran 

problemas o suceda el peor escenario si el/la adolescente o joven 

decide romper relaciones (especialmente cuando puede haber ame-

nazas u otros riesgos).

•	Escribe un guion de lo que el/la adolescente o joven le puede decir 

a la persona con la que se quiere romper lazos y hacer un juego de 

rol sobre lo que le diría a la persona

•	Realicen un plan para terminar la relación y discuta los próximos 

pasos a seguir para mantenerse alejado de los pares de riesgo.

•	Planifique cómo desarrollar relaciones duraderas con personas 

positivas para el/la adolescente o joven

Contenidos para reflexionar en la sesión
Aún más relevante que terminar con las llamadas “relaciones tóxicas” es 

necesario afianzar relaciones que son positivas para la vida del/la adoles-

cente o joven.

Ejercicios para desarrollar con el/la adolescente o joven.

•	Enumera los rasgos que deseas en una relación con un par o pares 

que sea positiva.

•	Identifica a cuatro personas que ya conoces que tienen la mayoría 

de esos rasgos.

•	Nombra tres lugares donde es posible conocer a personas que 

probablemente tengan estos rasgos e identifica un plan para in-

volucrarte en actividades que aumenten la cantidad de tiempo que 

pases con personas que poseen estos rasgos positivos.
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•	Desarrolla un plan para pasar más tiempo con personas que ya 

conoces que tienen estos rasgos.

•	Practique con el/la adolescente o joven cómo se puede presentar a 

un nuevo/a amigo/a potencial.

•	Elige dos habilidades sociales que te gustaría mejorar y desarrolla 

un plan para practicar estas habilidades en diferentes entornos.
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ESTRATEGIAS 
MOTIVACIONALES



ESTRATEGIAS 
MOTIVACIONALES 4

UNIDAD



E n la práctica profesional de Opción se han incorporado amplia-

mente técnicas que cuentan con respaldo científico para motivar a 

los/as adolescentes y jóvenes a la reinserción social. Dentro de ellos 

se ha aplicado a la intervención:

•	El Modelo Ocupacional Humano (Model of Human Occupation, 

MOHO).97

•	El modelo de Prochaska, DiClemente y Norcross98 para entender 

el cambio.

•	La Entrevista Motivacional99 para la vinculación y trabajo directo 

con el/la adolescente o joven.

Para Miller y Rollnick la motivación es un estado de disposición o 

deseo de cambiar, que puede fluctuar de un momento a otro o de una 

situación a otra. Desde Proshaska, la motivación puede entenderse como 

un estado interno que es influido por factores externos. Puede definirse 

como la probabilidad de que una persona inicie, continúe y se compro-

meta con una estrategia específica para cambiar. Contando con un pano-

rama general de la situación del/la adolescente o joven, los/as profesio-

nales despliegan estrategias para motivarlos/as a participar del proceso 

de reinserción social.

Dado el contexto especial de los programas de justicia juvenil hay 

algunas implicaciones éticas necesarias de considerar antes de aplicar 

estrategias motivacionales. Los programas de medidas y sanciones son 

parte del sistema judicial. Este último, envestido de mucho poder. Cuan-

	 97.	Lee, J., & Kielhofner, G. (2010). Vocational intervention based on the Model of Human Occupation: a review of 
evidence. Scandinavian Journal of Occupational Therapy, 17(3), 177-190

	 98.	Prochaska, J., DiClemente, C. y Norcross, J. (1992). In search of how people change: Applications to addictive 
behaviors. American Psychologist, 47(9), 1102-1114.

	 99.	Miller, W., Rollnick, S. (2002) Motivational interviewing: preparing people for change, edition - New York: Guilford,
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do el poder se usa apropiadamente puede ayudar a cambiar la trayectoria 

de vida de alguien. Sin embargo, cuando se abusa de este poder o es mal 

aplicado, se puede causar trauma y dolor. Es así como el que ejerce este 

poder tiene el potencial de generar un beneficio o daño.

Desde las estrategias motivacionales puede haber un cierto conflicto 

ético al aplicar estas técnicas cuando se tiene mucho poder sobre un su-

jeto. Sin embargo, se advierte que este no es el caso de profesionales que 

trabajan en programas de justicia juvenil, como el profesional de Opción. 

Esto porque el lugar del poder se encuentra centrado en tribunales, el 

sistema judicial, y no en un/a profesional determinado/a o profesional 

en forma individual. Localizar el poder en el profesional no solo sería 

incorrecto, sino que puede limitar o sofocar la relación que favorece el 

comportamiento prosocial. 

Si bien Miller y Rollnick sobre Entrevistas Motivacional100 en un ca-

pítulo titulado “Consideraciones éticas” mencionan que la figura de un 

oficial o profesional podría tener el poder para generar consecuencias 

judiciales para el/la adolescente o joven, y por tanto la Entrevista Moti-

vacional no sería la más idónea para contextos obligados como el de una 

sanción. Se ha argumentado que el poder atribuido al oficial, profesional 

o cualquier otro supervisor de libertad condicional, con precisión, no está  

investido con el poder de encarcelar a un infractor de ley, aplicar nuevas 

consecuencias o incrementar las consecuencias por decisión personal o 

capricho.101 Un/a profesional debe presentar una petición al tribunal, 

fundamentar los presuntos incumplimientos a la ley, pero solo es en una 

audiencia formal, donde el/la adolescente o joven tiene la oportunidad 

de presentar su defensa, donde se deciden las consecuencias. Entonces es 

	100.	Miller, W., Rollnick, S. (2002) Motivational interviewing: preparing people for change, edn - New York: Guilford.
	101.	Clark, M., Walters S., Gingerich, R. y Meltzer, M. (2006) Motivational Interviewing for Probation Officers: Tipping 

the balance toward change. FEDERAL PROBATION Volume 70 Number 1 and Clark, M. (2005) Motivational In-
terviewing for Probation Staff: Increasing the Readiness to Change MSW Center for Strength-Based Strategies 
FEDERAL PROBATION Volume 69 Number 2
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el tribunal el que tiene el legítimo poder de determinar la culpa o la ino-

cencia, e imponer sanciones o medidas adicionales cuando corresponda. 

El atribuir el poder a un/a profesional no es solo una forma de limitar 

las posibilidades de utilizar una estrategia motivacional, sino que además 

sería una forma incorrecta de entender la jurisprudencia. Más adelan-

te se entregarán ejemplos del discurso recomendado desde la entrevista 

motivacional que la literatura ha recopilado para aplicar en contextos 

obligados.

Es por ello por lo que se aconseja enfrentar la intervención sin ejer-

cer poder, para mejorar la probabilidad de que el/la adolescente o joven 

tome la decisión de cumplimiento por sí mismo/a. Esta toma de roles 

no se convierte en una “debilidad” como lo plantean Miller y Rollnick, 

sino más bien una fortaleza.

El Modelo Ocupacional Humano  
(Model of Human Occupation, MOHO)
El modelo MOHO se basa en la teoría de sistemas. Desde esta perspecti-

va, hay sistemas dinámicos de interacción, y el comportamiento ocupa-

cional resulta de la interrelación entre el ser humano como sistema con 

la tarea y su resultado. Los resultados de rendimiento en el trabajo, la 

salud, el bienestar, el desarrollo y el cambio, son considerados dinámicos. 

En general, el sistema humano está en constante cambio, despliegue y se 

reorganiza enganchando con su ambiente.

Este modelo plantea que a través de la conducta creamos identidad, 

aprehendemos conceptos y habilidades motoras, por lo tanto, cuando nos 

involucramos en un nuevo comportamiento también le damos una nueva 

forma a nosotros/as mismos/as; cambia nuestra identidad ocupacional. 

En este sentido, si el/la adolescente o joven “hace conducta” puede man-

tener su comportamiento y de forma paulatina, puede llegar a identificarse 
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con lo que hace. La práctica constante refuerza y motiva al/la adolescente 

o joven a medida que este avanza a nivel de dominio y competencia en el 

trabajo. Este es un proceso continuo de remodelación y redefinición de la 

identidad como resultados de un cambio en las competencias ocupaciona-

les, lo que de a poco permite que el/la adolescente o joven se adapte mejor 

al ambiente laboral. En otras palabras, si el/la adolescente o joven cambia 

sus actividades, interactúa con su sistema de manera diferente y también 

cambia su identidad.

El modelo de Prochaska,  
DiClemente y Norcross para entender el cambio
Un modelo que identifica etapas de cambio es el de Prochaska, J., DiCle-

mente, C. y Norcross, J.102 Este modelo sostiene que, en la mayor parte de 

las personas, el cambio es un proceso que se desarrolla a lo largo del tiem-

po. Las personas pueden variar desde: no tener interés en hacer cambios 

(que es la etapa de pre-contemplación), para tener algo de conciencia o 

sentimientos mezclados sobre el cambio que deben realizar (lo que corres-

ponde a la etapa de contemplación), a la de apresto para el cambio (o eta-

pa de preparación), a comenzar a hacer cambios efectivos (que es la etapa 

de la acción), y hasta mantener los cambios a lo largo del tiempo (que es 

la etapa de mantenimiento). Es frecuente que los/as profesionales sitúen 

al/la adolescente o joven en alguna de estas etapas, como se ve reflejado 

en los diagnósticos. En todo el proceso de intervención se requiere que el/

la adolescente o joven, se motive a participar del proceso. Desde la práctica 

especializada se aplican estos principios y se aborda el trabajo partiendo 

desde la motivación que presenta el/la adolescente o joven por modificar la 

conducta infractora presente. En el caso en que esta ya no esté presente, se 

refuerzan elementos resilientes que lo/la han llevado a visualizar elemen-

tos de riesgo y abandonar la conducta infractora. Se indaga la concepción 

	102.	Prochaska, J., DiClemente, C. y Norcross, J. (1992). In search of how people change: Applications to addictive 
behaviors. American Psychologist, 47(9), 1102-1114.
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de algún proyecto vital, donde se puede colaborar en la construcción de 

dicho proyecto mostrando alternativas acordes a las capacidades y contex-

to de el/la adolescente o joven.

Etapa de precontemplación	
En esta etapa el/la adolescente o joven no tendría en cuenta la posibili-

dad de cambio, o bien evita pensar sobre el cambio o ha decidido que los 

beneficios del comportamiento actual son mayores que los costos. Puede 

aparecer como la negación o la racionalización.

“Nada tiene que cambiar”.

	 Estrategia:
•	Construir una relación de confianza.

•	Aumentar la conciencia de que existe un problema y la necesidad 

de un cambio.

Etapa de contemplación	
En esta etapa el/la adolescente o joven cree que puede haber un proble-

ma, pero no tiene decidido qué hacer al respecto. Puede aparecer como 

ambivalencia o una mezcla de sentimientos.

“Estoy considerando cambiar”.

	 Estrategia:
•	Reconocer la ambivalencia ante el cambio.

•	Explorar la discrepancia entre la conducta y las metas personales.

•	Discutir pros y contras del cambio.

•	Hablar de maneras de cómo puede “experimentar” el cambio.
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Etapa de acción	
Se empieza a apreciar que el/la adolescente o joven busca hacer cambios 

de forma activa. Puede haber encontrado maneras de manejar los impul-

sos o desencadenantes que lo/la llevarían de nuevo a comportamiento/s 

problema. 

“Estoy trabajando para alcanzar mis metas”.

	 Estrategia:
•	Ofrecer apoyo en la planificación.

•	Apoyar y fomentar los esfuerzos para cambiar.

•	Desarrollar metas alcanzables y monitorear el progreso.

•	Ayudar a desarrollar planes para mantener un comportamiento a 

lo largo del tiempo.

Etapa de mantenimiento	
El/la adolescente o joven busca el mantenimiento de los cambios en el 

tiempo. Desarrolla maneras para gestionar los problemas y los factores de 

estrés. Recaídas ocasionales son seguidas por remordimiento y emprende 

nuevos esfuerzos. 

“He hecho mis cambios. Ahora tengo que tirar para arriba”.

	 Estrategia:
•	Apoyar y fomentar el cambio de comportamiento.

•	Prevenir sobre posibles focos de conflicto y desarrollar planes para 

gestionar eventuales gatillantes de la recaída.

Etapa de posible recaída	
En el proceso de cambio el/la adolescente o joven puede tener una re-

caída. Pueden aparecer sentimientos como la ira, la desmoralización, 
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o negación de la conducta. Pueden transitar a una etapa anterior y 

aprender de la recaída. 

“He caído de nuevo. Ahora todo está perdido”.

	
Estrategia:

•	Hablar sobre la recaída, pero sin dar cabida a sentimientos de ver-

güenza.

•	Evaluar y analizar lo que salió mal.

•	Elevar la importancia o la confianza para otro intento.

•	Es muy importante relevar que la motivación fluctúa y que por lo 

mismo se puede presentar avances y retrocesos en todas las etapas.
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D entro de las estrategias motivacionales la entrevista motivacional es una 

de las que más evidencia acumula de ser beneficiosas para el/la adoles-

cente o joven que ha infringido la ley. Se ha visto que mientras más re-

sistente el/la usuario/a, mejor funciona la técnica.103 La entrevista motivacional 

es una forma de comunicación centrada en la persona, orientada a metas para 

felicitar y fortalecer la motivación interna para un cambio positivo.104

La entrevista motivacional es muy relevante para el proceso de rein-

serción porque es una técnica exitosa para adolescentes y jóvenes en con-

flicto con la ley que se desarrolló para enfrentar la necesidad de cambios 

de comportamiento.105 La estrategia se basa en la idea de que es mucho 

más probable que las personas hagan las cosas que ellos/as mismos/as 

dicen que harán, en comparación con las que son ordenadas por alguien 

más.106 La entrevista motivacional busca mostrar al participante la dis-

crepancia entre su comportamiento actual percibido como negativo, en 

contraste con las metas positivas que desea alcanzar. Al revelar esta dis-

crepancia, se ha visto que los/as participantes buscan activamente resol-

ver su ambivalencia hacia el cambio y, por medio de la interacción con el 

facilitador, se aprovecha la motivación para el cambio conduciendo a un 

plan de implementación del cambio.107

La entrevista motivacional se ha utilizado con éxito en otras dis-

ciplinas, incluido el campo de la justicia penal.108 La ventaja es que 

	103.	Walters, S. T., Clark, M. D., Gingerich, R., & Meltzer, M. L. (2007). Motivating offenders to change: A guide for 
probation and parole. Washington, DC: US Department of Justice, National Institute of Corrections.

	104.	W. Miller and S. Rollnick (2009) Ten Things that Motivational Interviewing Is Not. Behavioural and Cognitive Psy-
chotherapy, 37, 129–140

	105.	Walters, S. T., Clark, M. D., Gingerich, R., & Meltzer, M. L. (2007). Motivating offenders to change: A guide for 
probation and parole. Washington, DC: US Department of Justice, National Institute of Corrections.

	106.	Herman, K.C., Borden, L.A., Chinghui, H., Schultz, T.R., Carney, M.S., Brooks, C.M., & Reinke, W.M. (2011). Enhancing family 
engagement in interventions for mental health problems. Residential Treatment for Children & Youth, 28,2, 102-119.

	107.	Hettema, J., Steele, J., & Miller, W.R. (2005). Motivational interviewing. Annual Review of Clinical Psychology, 1, 91-111.
	108.	Juvenile Court Judges’ Commission Pennsylvania Council of Chief Juvenile Probation Officers, Pennsylvania 

Commission on Crime and Delinquency, Pennsylvania Department of Public Welfare (2015) Motivational Inter-
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no busca aconsejar, sino facilitar que los deseos del participante para 

cambiar se materialicen en un plan concreto. En medio de acciones 

coercitivas, propias del sistema de justicia juvenil, esta estrategia per-

mite desarrollar la motivación intrínseca para mejorar y mantener los 

cambios a largo plazo.

No es una manera de engañar a las personas o manipular para que 

alguien haga algo, tampoco es solo una técnica (es un método de aseso-

rar), ni es solo una balanza entre los pros y contras de un cambio o una 

forma de terapia o una panacea. Cuando el/la adolescente o joven, o 

cualquier persona, está en un proceso de cambio, hay tensión entre qué 

decisión tomar. Cada decisión tomada implica hacer un pequeño duelo 

por aquello que se dejó de hacer. Es por ello por lo que en el proceso de 

cambio hay pensamientos contradictorios sobre lo mismo. Uno de los 

objetivos del trabajo con la entrevista motivacional es el apoyar al/la 

adolescente o joven a superar la ambivalencia, evitando que se extienda 

en el tiempo, hacia una opción que lo beneficie como persona.109

Se puede definir la técnica de entrevista motivacional como un estilo 

de comunicación centrado en el/la participante (y no en el/la facilita-

dor/a) diseñado para identificar la ambivalencia hacia el cambio y las 

discrepancias entre los comportamientos actuales y las metas deseadas 

con el fin de aumentar la motivación y la autoeficacia para el cambio.110 

La entrevista motivacional:111

viewing Implementation and Practice Manual a Juvenile Justice System Enhancement Strategy Resource
	109.	Koutsenok, I., MD, Pragmatics of Motivational Interviewing: A Practical Guidebook. University of California San 

Diego, School of Medicine, Department of Psychiatry Director, Center for Criminality and Addiction Research, 
Training and Application Director, UCSD-Second Chance Collaborative Behavioral Interventions (2013). 

	110.	Juvenile Court Judges’ Commission Pennsylvania Council of Chief Juvenile Probation Officers, Pennsylvania 
Commission on Crime and Delinquency, Pennsylvania Department of Public Welfare (2015) Motivational Inter-
viewing Implementation and Practice Manual a Juvenile Justice System Enhancement Strategy Resource

	 111.	W.R. Miller and S. Rollnick (2013), Motivational Interviewing, Helping People Change, Third Edition; Chapter 2: 
The Spirit of Motivational Interviewing. The Guilford Press, NY, London. www.guilford.com
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•	Es colaborativa, donde el/la profesional y el/la adolescente o joven 

establecen una relación de cooperación. Y el/la profesional respeta 

la experticia del/la adolescente o joven sobre sí mismo/a.

•	Honra la autonomía y el proceso de tomar decisiones, se le deja al/

la adolescente o joven quien es el responsable del cambio.

•	Provoca el cambio, es decir, se diseñan soluciones desde lo que dice 

el/la adolescente o joven como expertos en sí mismos/as.

•	Es una técnica flexible que puede ser aplicada durante las entrevis-

tas iniciales, en visitas a terreno, al elaborar planes de cambio, en 

sesiones, entre otros.

Este manual está dirigido a personas que ya cuentan con entrenamien-

to en entrevista motivacional y requieren conocer la técnica con mayor 

profundidad, y cómo esta se puede aplicar al contexto de reinserción de 

adolescentes y jóvenes. Sus objetivos globales son:

•	Dado que se ha dicho que el discurso del/la adolescente o joven 

es un predictor del resultado, los/as profesionales deben alentar a 

hablar sobre por qué y cómo podrían cambiar. Lo ideal es que el/

la profesional hable solo lo necesario para que el/la adolescente o 

joven siga hablando en una dirección positiva. El discurso es un 

buen predictor de cambios posteriores.

•	Los/as profesionales deben evitar discutir con los/as adolescentes o 

jóvenes. La persuasión y la confrontación agresiva tienden a hacer 

que una persona se resista más, lo que disminuye la probabilidad 

de hablar de cambio. Si se lo confronta con mano dura, es más 

probable que se discuta con el/la profesional y el/la adolescente o 

joven defienda su comportamiento actual.

Los/as profesionales deben hacer preguntas que provoquen el tipo de 

conversación que desean escuchar. El/la adolescente o joven habla de sus 
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intereses y motivaciones, y el/la profesional realiza un seguimiento de lo 

que podría motivar a esta persona para poder dirigir mejor la conversación.

Estrategias de la técnica de entrevista motivacional
Es usual encontrar que la intervención con adolescentes y jóvenes que 

han infringido la ley se basa en que eventualmente se logre que este esté 

de acuerdo con la visión del profesional, reconociendo su equivocación, 

acepte (si es el caso) un diagnóstico y que muestre que la sanción le ha 

generado incomodidad y disuasión. La motivación, bajo esta mirada, pro-

viene del/la adolescente o joven y no puede ser elicitada por el facilitador 

o profesional.

Si bien dos jóvenes pueden, por ejemplo, aceptar que requieren sesio-

nes para mejorar habilidades para manejar la ira, uno/a de ellos/as puede 

aceptar porque quiere evitar que lo/a sancionen nuevamente, mientras 

que otro/a puede entender que lo necesita para evitar que sus ataques 

de ira afecten su relación de pareja. En estos casos, el/la segundo/a es 

el/la que tiene más probabilidades de mantener el cambio y desistir de 

la carrera delictual. El objetivo de la entrevista motivacional es lograr 

que el/la adolescente o joven enganche en procesos de cambio que se 

extiendan a largo plazo, por medio de la motivación interna. Los estudios 

académicos dan cuenta de que a la base de la entrevista motivacional hay 

3 mecanismos que facilitan el cambio.112 Estos son:

A) Reduce la resistencia: El mostrar resistencia al cambio es normal en 

un proceso de trabajo con el/la adolescente o joven. Es como un mecanis-

mo de defensa que devela que tiene una visión diferente de la situación. 

Esto se puede ver en todas las etapas, pero aparece y se maneja en la etapa 

de contemplación y ambivalencia ya expuestos al inicio de esta sección. 

	112.	Miller, W. y Moyers, T (2006) Eight Stages in Learning Motivational Interviewing; Journal of Teaching in the Addic-
tions, Vol. 5(1) 
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Es una señal importante de desacuerdo o disonancia en el proceso que 

han establecido el/la profesional y el/la adolescente o joven, que se aso-

cia con abandono del proceso con malos resultados. Es una clara señal 

de que se necesita cambiar la dirección del trabajo y escuchar con más 

cuidado lo que dice el/la adolescente o joven. La resistencia tiene un lado 

positivo que se puede aprovechar para afianzar el proceso y es que entrega 

la posibilidad de cambiar de rumbo de lo que se venía realizando, evitan-

do la confrontación. La diferencia entre un proceso que fracasa y otro 

que es exitoso, es cómo el/la profesional responde a la resistencia del/la 

adolescente o joven. Hay veces que lo mejor que se puede lograr con el/la 

adolescente o joven es bajar la resistencia al cambio, pero se asume que el 

que aumente la resistencia es responsabilidad del profesional y es siempre 

un llamado a cambiar de estrategia.

Formas de resistencia que puede mostrar el/la adolescente o joven:

•	Discutir, donde el/la adolescente o joven pone en duda lo que dice 

el/la profesional, su experticia o integridad y lo desafía.

•	Interrumpir, el/la adolescente o joven interrumpe a la defensiva lo 

que se le está diciendo.

•	Negación, el/la adolescente o joven no quiere reconocer problemas, 

aceptar responsabilidad o aceptar consejo utilizando la minimiza-

ción, culpabilizar, racionalizar, intelectualizar, desviar y hostilidad.

•	Ignorar, donde el/la adolescente o joven no sigue, no responde des-

viándose de la conversación.

El/la profesional no desafía, sino que utiliza el “impulso” del/la adoles-

cente para explorar más a fondo las opiniones del/la adolescente o joven. 

En vez de cuestionar las creencias disfuncionales, el/la profesional puede 

explorar más a fondo sus ideas. Utilizando esta estrategia la resistencia tien-

de a disminuir en lugar de aumentar, ya que los/as adolescentes y jóvenes 
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no son reforzados por ponerse en contra de las sugerencias del profesional 

y no se valida la pugna de poder entre adolescente o joven, y profesional. Al 

explorar las preocupaciones de los/as participantes, se les puede invitar a 

examinar nuevas perspectivas, pero no imponer nuevas formas de pensar. 

El/la profesional que aplica la entrevista motivacional evita discutir por el 

cambio, más bien busca cambiar la dirección del impulso.

B) Aumenta la discrepancia: Esta es una meta de la entrevista moti-

vacional, dado que la motivación para el cambio se produce cuando las 

personas perciben una discrepancia entre dónde están y dónde quieren 

estar. Los/as profesionales ayudan al/la adolescente o joven a examinar 

las discrepancias entre su comportamiento actual y sus objetivos futuros.

Cuando un cliente percibe que sus comportamientos actuales no lo están 

llevando hacia lo que quiere, se siente más motivado/a para hacer cam-

bios importantes en su vida.113

C) Elicita conversaciones en torno al cambio: Las personas tienen la 

capacidad de convencerse a sí mismas de cambiar o no, por tanto, el/la 

profesional puede aprender a identificar en el discurso del/la adolescente 

o joven aquellos elementos que lo pueden llevar a hacer un cambio.114 

Otros aspectos que apoyan el proceso de entrevista son:

D) Expresa empatía: implica ver el mundo a través de los ojos del 

joven y compartir sus experiencias. La expresión de la empatía es crítica 

para la intervención. Cuando los/as adolescentes y jóvenes sienten que 

son comprendidos/as, son más capaces de compartir sus experiencias y 

colaborar con los/as demás. Si el/la adolescente o joven comparte sus 

experiencias en profundidad con el/la profesional, a este último se le 

	113.	Miller, W. R., Zweben, A., DiClemente, C. C., and Rychtarik, R. G. (1992). Motivational Enhancement Therapy man-
ual: A clinical research guide for therapists treating individuals with alcohol abuse and dependence. Rockville, 
MD: National Institute on Alcohol Abuse and Alcoholism.

	114.	Miller, W. y Moyers, T (2006) Eight Stages in Learning Motivational Interviewing; Journal of Teaching in the Addic-
tions, Vol. 5(1)
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facilita evaluar cuándo y dónde necesita apoyo, y cuáles son las posi-

bles dificultades en las que se debe enfocar para realizar un cambio. Es 

importante destacar que cuando los/as adolescentes y jóvenes perciben 

empatía por parte de un profesional, pueden estar más dispuestos/as a 

aceptar los desafíos que se le presentan para cambiar aspectos proble-

máticos de su estilo de vida y sus creencias sobre, por ejemplo, el delito 

y uso de sustancias. En un ambiente de empatía los/as profesionales 

también se pueden llegar a sentir más cómodos abordando la ambiva-

lencia del/la adolescente o joven sobre el cambio. La empatía permite 

entender las motivaciones desde su perspectiva, valores, metas y pre-

ocupaciones. Para favorecer la empatía es necesario escuchar a cada 

usuario/a, más que hablar. Comunicarse entendiendo y aceptando las 

experiencias del/la adolescente o joven. Para ello ayuda la escucha y el 

reflejo como se profundiza más adelante.115

E) Apoya la autoeficacia: implica responsabilizar al/la adolescente 

o joven de sus decisiones y acciones. El que el/la adolescente o joven 

crea que es capaz, es un motivador importante para realizar un cambio. 

Como los/as adolescentes y jóvenes son los/as responsables de elegir y 

llevar a cabo acciones para cambiar, el/la profesional puede enfocarse 

en ayudarlos a mantenerse motivados, por medio de relevar sus propias 

capacidades. Ante los fracasos se puede proteger la percepción de autoe-

ficacia del/la adolescente o joven, trasmitiéndole que no hay una “ma-

nera correcta” de cambiar, y si un plan de cambio comprometido no 

funciona es un aprendizaje que le permite proponerse un mejor plan. 

Asimismo, se puede aumentar la sensación de autoeficacia preguntán-

dole al/la adolescente o joven acerca de otros cambios saludables que 

recuerda ha logrado hacer en su vida. También se pueden compartir 

ejemplos de otros/as participantes que han vivido la misma situación 

	115.	Miller, W. R., Zweben, A., DiClemente, C. C., and Rychtarik, R. G. (1992). Motivational Enhancement Therapy man-
ual: A clinical research guide for therapists treating individuals with alcohol abuse and dependence. Rockville, 
MD: National Institute on Alcohol Abuse and Alcoholism.
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del/la adolescente o joven. Para aplicar estos principios se recomienda 

que el/la profesional se abstenga de:116

•	Establecer una relación evaluativa, quedarse en solo preguntas-res-

puestas con el/la adolescente o joven, como estilo de conversación. 

Las repuestas que se entregan bajo este marco son cortas y sin la 

elaboración para una entrevista motivacional. Transmite la idea de 

que hay un experto y un/a usuario/a pasivo. Además, desincentiva 

la auto exploración de los motivos o posibilidades de cambio por 

parte de los/as participantes.

•	Ponerse en el rol de “experto/a” que aconseja a los/as usuarios/as. 

Esto porque comunica el mensaje de que el/la profesional tiene la 

solución, cuando en realidad es el/la adolescente o joven el único 

quien tiene la capacidad para dar solución a sus problemas. Cuan-

do resistimos el reflejo de decir lo que se debe hacer cuando el/la 

adolescente o joven se muestra renuente, se abre el espacio para que 

el/la mismo/a adolescente o joven encuentre “argumentos” para 

el cambio. Sin discutir con él/la también se pueden sugerir ideas, 

pero empoderando y manteniendo el rol activo del/la adolescente o 

joven. Esto permite que se desarrolle la sensación de autoeficacia y 

optimismo ante el futuro.

•	Extenderse en conversaciones que no tienen que ver con el con-

texto del trabajo de la sanción o medida. El conversar de cosas que 

no tienen que ver (el clima, las noticas, etc.) puede servir al inicio 

de una entrevista motivacional. No obstante, no puede desviar la 

conversación que debe girar en torno a las preocupaciones y metas 

propias de cada adolescente o joven.

	116.	Miller, W. R., Zweben, A., DiClemente, C. C., and Rychtarik, R. G. (1992). Motivational Enhancement Therapy man-
ual: A clinical research guide for therapists treating individuals with alcohol abuse and dependence. Rockville, 
MD: National Institute on Alcohol Abuse and Alcoholism.
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•	Tomar partido por el/la adolescente o joven u otra persona de su 

ámbito social.

•	Estigmatizar o utilizar etiquetas para referirse a él o ella. No ayuda 

llamar al/la adolescente o joven ansioso, depresivo, alcohólico, de-

lincuente, etc. Ello evidentemente crea resistencia.

•	El que el/la profesional introduzca un foco en la conversación en 

forma prematura, porque puede provocar que el/la adolescente o 

joven se desenganche, puede sentir que no se le está prestando aten-

ción a sus preocupaciones más generales. También puede provocar 

una disputa sobre cuál es el tema para discutir, o el/la adolescente o 

joven puede decidir no regresar.

•	El acusar a alguien. Dado nuestro sistema judicial, los/as adolescen-

tes y jóvenes esperan ser culpados/as de algo. Para evitar que el/la 

profesional asuma un rol de juez acusador, los/as profesionales que 

trabajan con entrevista motivacional optan por poner el foco en que 

es lo qué le genera un problema al/la adolescente o joven y que es lo 

que puede hacer por ello.

Vinculación y motivación
La vinculación entre el/la adolescente/joven y el/la profesional a cargo 

es una parte muy relevante de la intervención. Ya se había adelantado 

que un elemento esencial para la vinculación es la empatía. La entrevista 

motivacional es también una forma de demostrar empatía (sin necesidad 

de que el/la facilitador/a la sienta). También es importante señalar que 

no se puede asumir que los/as usuarios/as creen en la buena voluntad 

del/la facilitador/a para hacer lo mejor para ellos/as. Todo lo que el/la 

usuario/a sabe es lo que hacemos por ellos/as. Si queremos que los/as 

usuarios/as crean que hay preocupación por ellos/as lo mejor es aprender 

a demostrar esto. La empatía entonces no es tanto sobre cuánto entiende 

el/la facilitador/a lo que le pasa al usuario/a, sino qué tan capaz es de 

mostrar que entiende lo que le pasa. Para una entrevista motivacional se 
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puede entender la empatía como: la habilidad de entender la perspectiva 

del usuario y ser capaz de reflejar su perspectiva a ellos/as mismos/as.117 

Teniendo esto en cuenta, también es necesarios distinguir otros aspectos 

que se sugieren considerar para facilitar la vinculación:118

•	Recordar preguntarse ¿Qué le pasó al/la adolescente o joven con-

tingente con el delito? ¿Qué es lo que busca?

•	Entregar una buena acogida. Encontrar algo positivo del/la adoles-

cente o joven que pueda comentar.

•	Aclarar qué es lo que puede esperar y cómo puede ser ayudado des-

de el contexto de la sanción o medida.

•	Ofrecer una visión positiva de su futuro y cómo le pueden ayudar. 

Quizás con ejemplos de otros/as participantes en su misma situación.

•	Utilizar preguntas abiertas que permitan que el/la adolescente o 

joven sea el que converse, mientras el/la profesional responde con 

técnicas que facilitan esto. Tales como reflejos, resumen de lo di-

cho, entre otros (técnicas a continuación).

•	Otorgar control de la conversación al/la adolescente o joven.

•	Abrir la puerta y motivar al/la adolescente o joven a pensar y expre-

sar sus opiniones y sentimientos.

•	Evitar invitar a respuestas cortas.

•	Dejar un espacio amplio para responder.

Dado que la vinculación con el/la adolescente o joven está enmarca-

da en un contexto complejo que transita principalmente entre obliga-

ciones judiciales y sociales, es importante qué se proteja la autonomía 

y se entregue apoyo. Veamos ejemplos de que se ha visto incentiva o 

desincentiva la autonomía en contextos de programas de justicia juve-

nil en la siguiente tabla.

	117.	North, R. A. (2017). Motivational interviewing for school counselors. Independently published.
	118.	Amrhein, P. C., Miller, W. R., Yahne, C. E., Palmer, M., & Fulcher, L. (2003). Client commitment language during 

motivational interviewing predicts drug use outcomes. Journal of consulting and clinical psychology, 71(5), 862.
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Orientar al cambio
Es muy extendida la idea de que no puedes hacer cambiar a alguien a 

menos que este quiera el cambio. Desde la perspectiva de la entrevista 

motivacional, esto es solo cierto. De hecho una de las funciones de 

los/as profesionales es preparar al/la adolescente o joven para mejorar 

su situación de vida. La forma es acompañar al/la adolescente o joven 

a transitar desde la resistencia a que quiera un cambio. Un error es 

saltarse a la etapa de resolver el problema, ya que esto ignora el hecho 

de que la mayor parte de las personas necesitan estar preparadas para 

el cambio. Hay técnicas que permiten facilitar la preparación del/la 

adolescente o joven para el cambio que son formular preguntas abier-

tas, afirmaciones, reflejos y resúmenes. A continuación se presentan 

algunas estrategias para orientar al cambio:
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INCENTIVA LA AUTONOMÍA DESINCENTIVA LA AUTONOMÍA

“HAY ALGO QUE NECESITO EXPLICAR Y ME PRE-
GUNTABA QUÉ PIENSAS TÚ AL RESPECTO.” 

“LAS CONVERSACIONES SON CONFIDENCIALES, 
PERO HAY UNA EXCEPCIÓN IMPORTANTE EN LA 

LEY QUE ME OBLIGA A REPORTAR SI LLEGO A 
SABER QUE ESTÁS INVOLUCRADO EN DELITOS. 

QUIERO QUE NUESTRO TRABAJO PUEDA SER DE 
AYUDA. TAMBIÉN QUIERO ASEGURARME DE QUE 

ENTIENDES MI RESPONSABILIDAD. ME PREGUNTO 
CÓMO CREES QUE SERÍA MEJOR PARA NOSOTROS 
PROCEDER. ESTARÉ ENCANTADO/A DE RESPONDER 
CUALQUIER PREGUNTA. ¿QUÉ ES LO QUE TÚ CREES 

QUE PUEDE SER ÚTIL PARA TI?”

“LA LEY ES MUY CLARA Y TIENES QUE ENTENDERLA. 
SI ALGUNA VEZ ME DICES QUE ESTÁS INVOLUCRA-

DO EN UN DELITO, ES MI OBLIGACIÓN EL REPORTAR 
ESTO A LAS AUTORIDADES. ESTO SIGNIFICA QUE 

VAS A ENFRENTAR UN JUEZ Y PUEDEN SANCIONAR-
TE. ASÍ QUE DEBES DE TENER EN MENTE QUE ME 

ESTÁS HABLANDO A MÍ.”



Reflejar lo dicho
En general, reflejar tiene que ver con responder al/la adolescente o jo-

ven con afirmaciones más que con preguntas. Al principio esto puede 

parecer contraintuitivo. ¿Acaso el preguntar no significa que quieres 

más información para poder entender mejor al/la adolescente o joven? 

Si bien es así, consideremos que si tiene que preguntar a un/una joven 

por qué “odia ir a clases” eso también significa que el/la facilitador/a 

no entiende por qué odia ir a clases. Y eso puede significar que todavía 

no empatiza con el/la adolescente o joven. Si queremos demostrar que 

se entiende, entonces una afirmación de tipo reflejo puede hacer que se 

sienta más entendido/a.119

El efecto que se ha visto es que las afirmaciones reflejo hacen que los/

as facilitados/as se sienten más escuchados/as y entendidos/as. Si segui-

mos el ejemplo, si se responde algo así como “Tú no estas disfrutando 

de ir a clases” lo más probable es que responda “porque…” y si se siente 

entendido/a es más probable que quiera hablar más. Los y las adolescen-

tes y jóvenes quieren ser entendidos/as, pero rara vez sienten que los/as 

entienden.120

Otra ventaja muy importante de reflejar lo dicho es que en la interac-

ción el foco se mantiene en el/la adolescente o joven. Si por ejemplo 

el/la profesional refleja, el foco se mantiene en el/la adolescente o joven 

y sus pensamientos. En cambio, si pregunta, el foco cambia al profesio-

nal y su pregunta (y no a la afirmación del usuario/a) es la que dirige 

la conversación. Así demostramos más empatía cuando mantenemos el 

foco en el/la adolescente o joven. Las conversaciones tienden a ir a donde 

necesitan.121

119.	 North, R. A. (2017). Motivational interviewing for school counselors. Independently published.
120.	 North, R. A. (2017). Motivational interviewing for school counselors. Independently published.
121.	 North, R. A. (2017). Motivational interviewing for school counselors. Independently published.
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El expresar reflejos, además, permite otorgar a los/as usuarios/as es-

pacio para procesar. Se ha visto que la mayoría tiende a procesar después 

de hablar. Muchas veces los/las adolescentes y jóvenes no han tenido 

tiempo para explorar sus pensamientos, acciones y sentimientos. Muchas 

veces solo expresan lo primero que está en sus mentes en ese momentos, 

por lo que los reflejos permiten apoyar el proceso de escucharse a sí mis-

mos/as por medio de lo que dice el/la facilitador/a.

En el proceso de la intervención se debiese escuchar al/la adolescente 

o joven, para que gracias a ello se disminuya la natural resistencia, en 

especial si está en una situación de crisis que presiona por un cambio. El/

la adolescente o joven puede expresar que no cree que necesita cambiar 

algo, pero esto es esperable y parte de la ambivalencia presente cuando se 

debe tomar una decisión. Sin embargo, como se expone en la sección de 

“disminuir la resistencia” se recomienda particular cuidado con aquella 

resistencia que surge a causa de la relación que establece con el/la ado-

lescente o joven con el/la profesional a cargo. Este tipo de resistencia se 

puede dar porque el/la profesional cree que tiene la solución al problema 

del/la adolescente o joven (aconsejando, diciendo lo que debe de hacer, 

etc.), presionar por un foco de trabajo antes de que sea evidente para él 

o ella, entre otros.122

En la intervención el/la profesional aprende a empezar desde donde el/la 

adolescente o joven está en un momento dado. Para ello el/la profesional se 

monitorea a si mismo/a constantemente y se pregunta si está escuchando lo 

que el/la adolescente o joven dice, o si se está dejando desviar porque en el 

fondo tiene un interés diferente al adolescente o joven. Para ello la entrevista 

motivacional ha desarrollado la técnica de “Escucha con Reflejo”, que facilita 

reflejar contenido o sentimientos. No es una pregunta, es más bien una frase.

122.	 W.R. Miller and S. Rollnick (2013), Motivational Interviewing, Helping People Change, Third Edition. The Guilford 
Press, NY, London. www.guilford.com
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•	Es diferente decir “¿Tú te sientes incómodo/a?” a decir “Tú te sien-

tes incómodo/a”

•	“¿No crees que es un problema?” a decir “Tú no crees que esto es 

un problema”.

	 Ejemplo de afirmaciones en reflejo

•	“Da la impresión de que estás preocupado/a sobre…”

•	“Pareciera que estás bastante presionado/a a cambiar, pero que no 

estás seguro de que puedes hacerlo por los problemas que has en-

frentado en el pasado”.

El reflejar lo dicho baja la defensividad, reafirma y orienta. Por ello 

el reflejar es una de las técnicas que normalmente son parte central de 

consejerías, técnicas de negociación e incluso se ha usado en técnicas 

de venta. El reflejo es una hipótesis de lo que el/la adolescente o joven 

quiere decir o está pensando. El reflejar lo dicho no indica que el/la 

profesional esté de acuerdo con lo que afirma el/la joven, más bien 

expresan que este ha estado poniendo atención a lo que ha dicho. Por 

lo tanto, se puede repetir, parafrasear, hacer un resumen, mostrar un 

sentimiento, etc. Reflejar en forma avanzada incluso permite enfatizar 

parte de lo que dijo el/la adolescente o joven, o mostrar una conexión 

entre dos afirmaciones.

Los reflejos se pueden usar de dos maneras, la primera es para evitar 

confrontar al/la adolescente o joven, y manejar la resistencia; la se-

gunda espera mantener al/la adolescente o joven hablando, y dirigirse 

a una dirección que lo lleve a interesarse por el cambio. El reflejar lo 

dicho también es una buena manera de responder cuando no se sabe 

qué decir de forma inmediata. Dos principios básicos ayudan a elevar la 

calidad de reflejar lo dicho:
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•	Desglosar la declaración: Indique solo los elementos más importantes 

de lo que el/la adolescente o joven ha dicho. Evite iniciar reflexiones 

que comiencen con “Lo que he escuchado es...” o “ Lo que me estás 

diciendo es eso...” Más bien si el/la adolescente o joven está enoja-

do/a se puede decir “te hace enojar” o “estás enojado”. De hecho, las 

mejores reflexiones pueden ser solo una palabra o dos.

•	Continúe el párrafo La mejor manera de reflejar es no repitiendo 

lo que ha dicho el/la adolescente o joven. Se tiende a parafrasear 

lo que se ha dicho o adivinar qué dirá después si continuaba 

hablando. De esta manera, los reflejos le dan ritmo a la conver-

sación.

Reflejo simple
El comunicar por medio de una frase reflejo, le transmite al/la adolescente 

o joven que se entiende lo que trata de decir o que al menos esa es la 

intención del profesional. Esta frase puede ser incluso una repetición de 

lo dicho. La idea de la repetición puede parecer fácil, dado que es volver 

a decir una palabra o parte de lo que se dice, sin agregar nada nuevo. 

Sin embargo, la dificultad está en que se perciba la repetición como una 

genuina estrategia para entender bien y con cuidado lo que está diciendo 

el/la adolescente o joven.123 La mejor manera de ser genuino/a es el tener 

un interés por lo que el/la adolescente o joven tiene que decir. El objetivo 

del reflejo simple, o el repetir lo dicho, es que el/la adolescente o joven se 

escuche a sí mismo/a y ponga atención a lo que acaba de decir.

•	Adolescente o joven: No entiendo por qué agrandan tanto esto. 

Todos/as mis amigos/as toman como yo.

•	Profesional: No te parece que sea para agrandar tanto esto, cuando 

lo que tú ves son personas que toman tanto como tú.

123.	 Walters, S., Clark, M., Gingerich, R. y Meltzer, M. (2007) A Guide for Probation and Parole Motivating Offender to 
Change U.S. Department of justice National Institute of Corrections, Washington.

227INTERVENCIÓN CON ADOLESCENTES Y JÓVENES EN CONFLICTO CON LA JUSTICIA



Si el reflejo es correcto el/la adolescente o joven tenderá a seguir la 

conversación, si no fue correcto es probable que exprese que no es lo que 

quiso decir y se procede a aclarar. Con adolescente y jóvenes que pueden 

expresar muchas frases neutralizadoras para referirse a un delito, puede 

ser de utilidad el elegir qué frases reflejar para que la conversación con-

duzca a un cambio que beneficie su proceso de reinserción. Esto siempre 

que se esté seguro de que se mantiene en el ámbito del punto principal 

que expresa el/la adolescente o joven.124 Una vez que se termina un reflejo 

simple es importante recordar que es mejor hacer una pausa en silencio 

para otorgar tiempo a que el/la facilitado/a responda. La mayoría tiende 

a rellenar el espacio extendiéndose en lo que está expresando.

Otro aspecto para cuidar es el no convertir el reflejo a una pregunta. 

También es importante evitar el parecer un terapeuta o enganchar en 

una conversación artificial. Cuando un/a profesional se encuentra en 

una situación donde podría enganchar en una discusión, puede reflejar 

como una forma de acompañar la resistencia de el/la adolescente o jo-

ven, hasta que esté listo para hablar de un cambio. El reflejo permite que 

en situaciones controversiales o cargadas emocionalmente se mantengan 

en una dirección hacia el cambio.

Una vez que el/la facilitador/a se sienta cómodo/a con reflejos sim-

ples, se puede avanzar a reflejos más complejos. Los reflejos más com-

plejos no solo afirman lo que se dijo, sino que apelan a lo que subyace 

en la afirmación: qué es lo que están pensando y sintiendo las personas 

que están diciendo algo.125 Un reflejo más complejo incluye elementos 

emocionales, sobre metas y objetivos en la vida, así como los valores que 

guían a la persona. 

124.	 North, R. A. (2017). Motivational interviewing for school counselors. Independently published.
125.	 W.R. Miller and S. Rollnick (2013), Motivational Interviewing, Helping People Change, Third Edition. The Guilford 

Press, NY, London 2013. www.guilford.com
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Reflejo amplificado
El reflejo amplificado toma lo que el/la adolescente o joven ha dicho y 

agrega algo que permita mostrar lo dicho, pero en forma exagerada. Su 

objetivo es que se ponga atención a algo o necesidad de evidenciar la 

discrepancia. Este tipo de reflejo requiere de empatía y tono de confirma-

ción. Si se hace mal, el/la adolescente o joven puede percibir sarcasmo, 

ironía, impaciencia o incredulidad. Si se hace bien el reflejo amplificado 

puede motivar al/la adolescente o joven a que reflexione sobre aquello 

que le causa ambivalencia.126

•	 Adolescente o joven: No me pasa nada tomando. No es un proble-

ma para mí.

•	Profesional: Entonces puedes tomar tanto y tantas veces como 

quieras.

Reflejar con parafraseo
El reflejar lo dicho con un parafraseo es un fraseo de lo dicho donde el/

la profesional infiere el significado de lo que el/la adolescente o joven 

está diciendo y reflejando esto en diferentes palabras, pero agregando 

algo. El parafraseo busca mantener la idea de lo que se dijo, pero tomar 

una parte de lo dicho y sustituirla con re-fraseo. En este tipo de reflejo 

de lo dicho también se invita a que el/la adolescente o joven vuelva a 

escuchar lo que ha dicho.

•	Adolescente o joven: No entiendo por que agrandan tanto esto. 

Todos/as mis amigos/as toman como yo.

•	Profesional: Otros tienen reparos, pero no ha sido un problema 

para ti.

126.	 W.R. Miller and S. Rollnick. (2013), Motivational Interviewing, Helping People Change, Third Edition. The Guilford 
Press, NY, London. www.guilford.com
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La meta del parafraseo es lograr que el/la adolescente o joven explore 

y clarifique problemas. A continuación, se expone un ejemplo donde se 

hace un reflejo que hace una afirmación y además redirige la conversa-

ción y le da al/la adolescente o joven una opción.127

•	Adolescente o joven: ¿Asistir a sesiones de trabajo? Mi abogado/a 

no me dijo nah que tenía que hacer eso. 

•	Profesional: Un poco sorpresivo. 

•	Adolescente o joven: Sí, yo no creo que tenga que hacer eso. 

•	Profesional: Yo entiendo que esto pueda ser una sorpresa para ti. De 

todas formas podemos dejar esto por ahora y hablar de ello en otra re-

unión, para darte tiempo de hablar con tu abogado/a. ¿Te parece bien?

El parafraseo es una herramienta importante para reforzar la respon-

sabilización del/la adolescente o joven sobre sus dichos o acciones, por 

medio de cambiar algunas palabras que redirigen el discurso, es decir, 

parafrasear enfatizando la responsabilidad personal.

•	Adolescente o joven: Todo esto me parece estúpido. O sea, sí, yo 

tomé algunas cosas del supermercado, pero tú me estas tratando 

como si fuera un delincuente.

•	Profesional: A ti te queda la impresión de que hay personas que 

le están poniendo mucho. [En subrayado está el parafraseo que 

maneja un conflicto personal de tú a tú a uno general en tercera 

persona para que no se entrampe la relación].

•	Adolescente o joven: Sí, además el tomar algo del supermercado no 

es ni siquiera robar. No se le hace daño a nadie, ellos saben que se 

pierden cosas, además ponen todo caro…

127.	 Walters, S., Clark, M., Gingerich, R. y Meltzer, M. (2007) A Guide for Probation and Parole Motivating Offender to 
Change U.S. Department of justice National Institute of Corrections, Washington.
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•	Profesional: …y tu opinión es que no se le está haciendo daño a nadie. 

•	Adolescente o joven: Sí, todos/as en la vida se han llevado algo de 

un súper. Mientras esté aquí no voy a sacar nada de ninguna tien-

da, pero a penas salga de esto, yo haré lo que quiera. No me pueden 

decir qué hacer una vez que termine.

•	Profesional: Bueno, claro, tú tienes que decidir qué es lo mejor 

para ti. Yo no puedo decirte qué hacer una vez que terminemos 

la sanción, pero aprecio que estés dispuesto a no sacar nada de 

las tiendas mientras estés en supervisión, incluso cuando a ti te 

parece que eso no es un problema. [Con el parafraseo se enfatiza la 

responsabilidad personal].

Reflejar sentimientos
El reflejo de sentimientos es la forma más profunda de reflejo. Es un 

parafraseo que enfatiza la dimensión emocional del mensaje. Permite que 

el/la adolescente o joven reflexione sobre sus emociones.

•	Adolescente o joven: Todos/as tienen que relajarse un poco. Yo es-

toy haciendo lo mejor que puedo, estoy tratando de buscar trabajo.

•	Profesional: Te molestas porque se siente como si los demás no 

están reconociendo los esfuerzos que tú haces.

Reflejo doble
El reflejo doble es un tipo de reflejo donde el profesional refleja tanto 

la afirmación de resistencia, así como las afirmaciones contradictorias 

que la persona ha hecho. Releva los sentimientos mezclados o que son 

contradictorios entre lo que ha dicho el/la joven.

•	Adolescente o joven: Yo creo que esto podría ayudarme a encontrar 

trabajo, pero…
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•	Profesional: Parte de ti sabe que encontrar un trabajo realmente 

te puede ayudar, pero a la vez se te hace difícil pensar sobre cómo 

podrías conseguir el trabajo que tú quieres.

Otras formas de reflejar lo dicho
Cambiar de foco de algo que el/la adolescente o joven se muestra poco 

dispuesto a cambiar o discutir a aquello que sí quiere cambiar en su vida.

•	Adolescente o joven: No veo la necesidad de dejar la marihuana, no 

me hace mal y todos/as lo hacen. 

•	Profesional: Veo que tú no quieres dejar de fumar marihuana por el 

momento. ¿Me preguntaba qué cosa estarías dispuesto/a a cambiar 

para mejorar tu salud?

Hay que expresar que se está de acuerdo con lo que dice el/la adoles-

cente o joven con el fin de realice reflexiones y posteriormente se cues-

tione a sí mismo/a. Se aplica con precaución para que no lleve a efectos 

no deseados.

•	Adolescente o joven: No puedo hacer esto, ¡soy muy tonto/a!

•	Profesional: Piensas que te podría ir mal, a lo mejor este puede no 

ser un buen momento para hacer un cambio.

Estar de acuerdo, pero enfatizando algo diferente de lo que se dijo

•	Adolescente o joven: Es mi vida y yo decido qué hacer. No estoy ni 

ahí con hacer lo que el/la profe quiere. 

•	Profesional: Tienes toda la razón, tú tienes que tomar tus propias 

decisiones.
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Reencuadrar o sugerir una nueva forma de mirar algo que es más con-

sistente con el comportamiento o con la actitud que se quiere cambiar.

•	Adolescente o joven: A mí no me pasa tanto cuando tomo. 

•	Profesional: Puedes tomar más sin sentir los efectos que la mayoría 

de las personas utilizan para saber que deben de parar.

Enfatizar las decisiones personales, reforzando su capacidad de decidir 

y controlar lo que hace.

•	Adolescente o joven: Yo no sé si tengo problemas con el trago, pero 

no quiero ir a rehabilitación.

•	Profesional: No estás seguro/a de si necesitas o no ayuda con el 

alcohol y te gustaría sentir que puedes dar tu opinión de cómo se 

maneja la situación.  

Mostrando que se cometió un error o que se ha causado resistencia.

•	Profesional: Disculpa que haya sacado este tema, esto puede ser 

algo con lo cual no te sientas cómodo/a discutiendo ahora mismo.

Si bien no hay reglas estrictas sobre cuándo se debe usar la técnica de 

reflejar lo dicho, el principio general es al inicio del proceso reflejar la 

ambivalencia y a medida que se avanza, se enfatiza el discurso de cambio 

que expresa el/la adolescente o joven. Cuando haya dudas se puede hacer 

un reflejo simple de lo que ha dicho el/la participante.

Realizar las preguntas que orienten al proceso de cambio128

Si se hace un buen reflejo, es usual que no se requieren muchas preguntas. 

La mayoría continúa compartiendo sus pensamientos a medida que se avan-

	128.	North, R. A. (2017). Motivational interviewing for school counselors. Independently published.
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za con la técnica de reflejo. Sin embargo, las preguntas pueden ser útiles, 

aunque no tan potentes para elicitar como un reflejo. Para apoyar este pro-

ceso puede ser necesario introducir preguntas, ya sea cerradas o abiertas. Las 

preguntas cerradas pueden ser de ayuda para clarificar algo o para preguntar 

si ha faltado algo cuando se hace un resumen de lo dicho por el/la adoles-

cente o joven. Las respuestas a preguntas cerradas entregan datos, son cortas 

y le otorga el control de la situación a la persona que hace la pregunta. Estas 

son apropiadas para cubrir la necesidad de información global que se puede 

requerir en el contexto de las sanciones y medidas. Estas tienen la desventaja 

de poner el foco en el facilitador y pueden hacer que las personas se sientan 

menos comprendidas cuando se refieren a aspectos más personales. El uso 

de preguntas cerradas tiende a poner al/la adolescente o joven como sujeto 

de diagnóstico donde solo puede observar cuál es la solución que le ofrece el 

facilitador. Se pierde entonces la posibilidad de que procese y entienda mejor 

su situación. También se arriesga el no lograr empatizar con el/la usuario/a.

Por ello, en esta sección nos extenderemos en las preguntas abiertas, 

ya que son las que permiten respuestas más largas y logran un mayor 

nivel de elaboración. Para lograr empatizar mejor, las preguntas abiertas 

se deben usar solo cuando es realmente necesario. Se recomienda que a 

continuación de una pregunta se intente reflejar las respuestas y conti-

nuar desde allí el proceso. Por ello es importante distinguir y manejar 

esta técnica. Ejemplo de preguntas abiertas y cerradas:

PREGUNTAS ABIERTAS PREGUNTAS CERRADAS

¿ALGO MÁS? ¿QUÉ MÁS? 

¿QUÉ COSAS PIENSAS PUEDEN SER PROBLEMÁTI-
CAS?

¿HAS DEJADO DE ASISTIR A LAS SESIONES DE LA 
SANCIÓN?

¿CÓMO ESTÁS MANEJANDO TUS DESEOS DE CON-
SUMIR?

¿CUÁNTAS VECES CONSUMES A LA SEMANA?

CUÉNTAME SOBRE TU EXPERIENCIA EN… ¿CUÁNDO FUE LA ÚLTIMA VEZ QUE TUVISTE EL 
PROBLEMA?

DESCRÍBEME CÓMO ESTÁS VIVIENDO AHORA ¿TE GUSTA COMO VIVES AHORA?
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Hay preguntas que pueden ser acusatorias, humillantes, degradantes 

que se aconseja evitar. Ejemplo de preguntas a evitar:

•	¿Por qué no haces…?

•	¿Por qué no puedes…?

•	¿Por qué no has cambiado?

•	¿Qué te mantiene haciendo esto?

•	¿Por qué tienes que meterte en problemas?

•	¿En qué estabas pensando?

•	¿Cuáles son las tres razones por las que no quieres venir al programa?

Las preguntas abiertas pueden permitir revisar la situación del/la 

adolescente o joven en la entrevista.129 Ejemplo de entrevista con pre-

guntas abiertas:

•	Profesional: Cuéntame un poco sobre tu historial de trabajos. [Pre-

gunta abierta].

•	Joven: Soy un/a soldador/a certificado/a, principalmente para 

construcciones.

•	Profesional: ¿Cuánto tiempo has estado haciendo eso? [Pregunta 

cerrada].

•	Joven: Supongo que unos 5 años.

•	Profesional: ¿Qué otras habilidades crees que tienes? [Pregunta 

abierta].

•	Joven: A veces me llaman para operar parte del equipo pesado 

cuando falta gente.

•	Profesional Eso podría ser una oportunidad de nuevo en algún mo-

mento. ¿Qué otras cosas has hecho? [Pregunta abierta].

•	Joven: Bueno, yo era un/a inspector/a en un supermercado cuando 

129.		Walters, S., Clark, M., Gingerich, R. y Meltzer, M. (2007) A Guide for Probation and Parole Motivating Offender to 
Change U.S. Department of justice National Institute of Corrections, Washington
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era más joven, pero no se puede mantener a una familia con lo que 

se gana en eso.

•	Profesional: OK, entonces podría trabajar en un supermercado 

como último recurso, pero no parece una solución a largo plazo. 

¿Cuáles son algunas de las cosas que crees podrían interponerse en 

tu camino para encontrar el tipo de trabajo que quieres? [Reflejo, 

pregunta abierta].

En el recuadro se observa que además de recopilar información básica 

sobre las habilidades laborales, el/la profesional inserta una pregunta 

clave “¿Qué cosas podrían interponerse en el camino?” para recopilar 

información y hacer que el/la adolescente o joven piense en posibles 

soluciones. Las preguntas abiertas incentivan a que la persona continúe 

hablando, como lo ilustran las siguientes preguntas:

•	¿Me podrías hablar más sobre los problemas que has tenido con la 

justicia?

•	¿Cómo es eso para ti?

•	¿Cómo era tu vida antes de cometer el delito?

•	¿Cómo quieres que terminen las cosas cuando hayas terminado 

con la sanción?

•	¿Dónde quieres estar?

•	¿Qué otras ideas tienes? ¿Qué otra cosa podría funcionar para ti?

Otra ventaja de las preguntas abiertas es que alientan a una persona 

a pensar sobre lo que él o ella está diciendo. La siguiente interacción 

muestra a un/a profesional haciendo preguntas cerradas para tratar de 

motivar a un/a adolescente o joven a buscar tratamiento por consumo 

de drogas. El/la profesional utiliza preguntas para tratar de crear con-

ciencia e interés en el cambio, pero lo expresa de tal manera que el/la 

adolescente o joven se pone a la defensiva. Es muy poco probable que las 
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preguntas cerradas produzcan el tipo de conversación que el/la profesio-

nal está buscando.

•	Profesional: ¿No cree que su uso de drogas sea un problema?

•	Adolescente o joven: En realidad no. Cuando solía usarlo, solo lo 

hacía de vez en cuando y no puedo ver cómo eso puede hacer daño.

•	Profesional: ¿Qué hay de tus hijos/as? ¿No crees que el uso de dro-

gas tenga un impacto negativo en ellos/as?

•	Adolescente o joven: No, porque no me vieron consumiendo.

•	Profesional: Incluso si no usas frente a ellos/as, ¿No tienes miedo 

de que pueda ponerlos/as en riesgo? Quiero decir, ¿Cómo puedes 

cuidar a tus hijos/as si estás drogado/a?

•	Adolescente o joven: No los afecta. Porque cuando solía usar un/a 

vecino/a siempre los/as cuidaba.

En el recuadro se observa cómo el diálogo se detiene o entrampa 

porque el/la adolescente o joven siente que el/la profesional está 

utilizando preguntas para forzarlo a que ingrese al tratamiento de 

drogas. Así, el/la adolescente o joven contesta cada pregunta con 

una excusa para evitar ser entrampado/a por el/la profesional. Él/

ella está concentrado/a en pensar en cómo contrarrestar y discutir 

lo que dice el/la profesional y menos sobre lo que está diciendo, y 

significan sus respuestas.130

Las preguntas abiertas, por otro lado, suelen ser mejores para aumen-

tar la motivación, la motivación interna, para cambiar. Aquí hay unos 

ejemplos:131

	130.	Walters, S., Clark, M., Gingerich, R. y Meltzer, M. (2007) A Guide for Probation and Parole Motivating Offender to 
Change U.S. Department of justice National Institute of Corrections, Washington

	131.	Walters, S., Clark, M., Gingerich, R. y Meltzer, M. (2007) A Guide for Probation and Parole Motivating Offender to 
Change U.S. Department of justice National Institute of Corrections, Washington
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•	¿Qué preocupaciones tienen su (esposa, novia, etc.) acerca de tu 

consumo de drogas?

•	¿Qué problemas te ha causado el consumo?

•	¿Qué crees que podría pasar si te pillan en otro delito?

•	Si continúas adelante y terminas el curso, ¿Cómo mejoraría eso las 

cosas?

Preguntas como estas alientan al/la adolescente o joven a pensar cómo 

su comportamiento actual le crea dificultades y cómo se verían las cosas 

si cambiara ese comportamiento. Ayudan a cambiar el balance decisional 

hacia la acción.132 Las preguntas abiertas también pueden ayudar a que 

la persona llegue a un plan de acción específico:

•	Hay algunas cosas que podrían funcionar para ti (proporcione una 

lista corta). ¿Cuál de estas te gustaría intentar?

•	¿En qué te gustaría trabajar primero?

•	¿Quién te apoya o te podría apoyar?

•	¿Qué te ha funcionado antes?

Ninguna de estas preguntas es infalible, una persona siempre puede 

cerrar o rechazar el responder, pero sí aumentan la probabilidad de que 

el/la adolescente o joven hable y piense más productivamente.

El siguiente ejemplo ilustra cómo un diálogo anterior con respecto al 

tratamiento por drogas podría haber sido diferente si el/la profesional 

hubiera utilizado preguntas abiertas para orientar los intereses del/la 

adolescente o joven hacia el cambio. 

	132.	Walters, S., Clark, M., Gingerich, R. y Meltzer, M. (2007) A Guide for Probation and Parole Motivating Offender to 
Change U.S. Department of justice National Institute of Corrections, Washington
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	 Entrevista de profesional que aplica técnicas de motivación
•	Profesional: ¿Qué efecto cree que tiene el uso de drogas en sus hi-

jos/as? [Pregunta abierta].

•	Adolescente o joven: Realmente no creo que les afecte. Nunca están 

cerca cuando estoy consumiendo.

•	Profesional: Tienes cuidado de asegurarte de que no les afecte. [Re-

flexión, afirmación].

•	Adolescente o joven: Bueno, sí, no quiero que tengan que lidiar con 

lo que yo pasé cuando era niño/a.

•	Profesional: ¿Cómo fue eso? [Pregunta abierta].

•	Adolescente o joven: Lo pasé mal, sin padre y una madre que con-

sumía drogas.

•	Profesional: . . . Y quieres algo mejor para tus hijos/as. [Reflejo].

•	Adolescente o joven: Absolutamente. Esa no es manera de ser criado/a.

•	Profesional: ¿Qué temes que les pueda pasar a los/a niños/as? Quie-

ro decir, ¿qué cosas son las que te preocupan? [Pregunta abierta].

•	Adolescente o joven: Cuando viene Mateo siempre hay presión para 

ponerse a consumir. Incluso si yo no consumo, él sí. A él no le im-

porta si los niños/as están allí o no, y creo que podría ponerse feo.

•	Profesional: ¿Cómo es eso? [Pregunta abierta].

•	Adolescente o joven: Él se pone pesado y grita, por lo general al-

guien termina llamando a la policía

•	Profesional: Quieres asegurarte de que tus hijos/as lo pasen mejor 

que tú, y tienes miedo de que situaciones como esa puedan poner-

los en riesgo. [Reflejo].

El/la profesional utiliza preguntas abiertas para ayudar al/la adoles-

cente o joven a pensar sobre los efectos de su consumo de drogas en sus 

hijos/as. Aunque el/la adolescente o joven aún no ha accedido a ingresar 

a tratamiento, esta conversación ha sido productiva. El/la adolescente o 

joven ha proporcionado información sobre lo que es importante para sí 
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mismo/a (Tener un entorno seguro para sus hijos/as, una situación que 

piensa que es arriesgada –cuando Mateo llega a la casa– y pensamientos 

más generales sobre el cambio (cómo el tener cerca pares que usan drogas 

puede afectar a sus hijos/as). Desde aquí, el/la profesional puede pregun-

tar por los posibles beneficios del tratamiento o tal vez incluso dejar el 

tema para la próxima visita. De esta forma, el/la adolescente o joven se 

va de la sesión con algo en que pensar.133

A diferencia del profesional en el primer diálogo, el/la profesional 

que aplica la entrevista motivacional no utiliza la persuasión o mano 

dura. El/la adolescente o joven tiene sentimientos encontrados sobre 

el uso de drogas y el/la profesional usa preguntas y afirmaciones para 

elicitar estos pensamientos. Observe también que es el/la adolescente 

o joven el que termina haciendo la mayor parte de la conversación, que 

es un indicador de una interacción exitosa. El tono de la conversación 

deja la puerta abierta a futuras conversaciones. En contraste con el pri-

mer diálogo, el/la adolescente o joven siente que el/la profesional está 

buscando el mejor interés para él/ella y sus hijos/as.134 (MP 53).

	133.	Walters, S., Clark, M., Gingerich, R. y Meltzer, M. (2007) A Guide for Probation and Parole Motivating Offender to 
Change U.S. Department of justice National Institute of Corrections, Washington

	134.	Walters, S., Clark, M., Gingerich, R. y Meltzer, M. (2007) A Guide for Probation and Parole Motivating Offender to 
Change U.S. Department of justice National Institute of Corrections, Washington
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	 Otros ejemplos de preguntas útiles para una intervención 
	 con el/la adolescente o joven

•	¿Qué preocupaciones tiene usted (o su esposa, pareja, etc.)?

•	¿Cómo . . . te ha causado problemas?

•	¿Cuáles son algunas cosas buenas sobre. . .? ¿Cuáles son algunas 

cosas no tan buenas acerca de?

•	¿Cómo serían las cosas mejores para ti si hicieras ese cambio?

•	¿Qué pensamientos has tenido sobre hacer cambios?

•	¿Qué crees que pasará si no lo haces...?

•	Imaginado que no hay más drogas o alcohol en el mundo, ¿Qué 

crees remplazaría para ti el cómo te hacen sentir las drogas/alcohol?

•	Si te imaginas a ti mismo/a dentro de un año, ¿Cómo desearías que 

la vida fuera de diferente?

•	¿Cómo quieres que sean las cosas cuando termines con la sanción 

o medida? ¿Dónde te gustaría estar?

•	¿Qué cosas te gustaría lograr, si siguieras adelante e hicieras este 

cambio?

•	¿En qué situaciones es más difícil para ti mantenerte sobrio/a sin 

consumo/sin cometer delito, etc.?

•	Hay algunas cosas que podrían funcionar para ti (proporcione una 

lista corta).

•	¿Cuál de estos te gustaría intentar?

•	Aquí hay algunas cosas de las que debemos hablar (proporcionar 

una lista corta). ¿De cuál de estos te gustaría hablar primero?

•	En una escala del 1 al 10, ¿Qué tan importante es para tí cambiar 

tu...?

•	En una escala del 1 al 10, ¿Qué tan seguro estás de que podrías 

cambiar si quisieras?

•	Si quisieras cambiar, ¿Cómo lo harías?

•	¿Quién te ayuda (o te ayudará) a hacerlo? 
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•	¿Qué te funcionó en el pasado?

•	¿En qué te gustaría trabajar primero?

•	¿Cuándo sería un buen momento para empezar?

•	¿Cómo podrías hacer eso?

•	¿Cómo puedes hacer que eso suceda?

•	¿Qué puedo hacer para ayudarte a tener éxito? 

•	¿Qué más?

•	¿Qué alternativas o soluciones has intentado en el pasado?

Reconocimiento
El efecto de reconocer o confirmar a alguien cuando hace algo bien ha 

sido demostrado como beneficioso y un poderoso motivador. A pesar de 

ello, muchas personas más bien critican lo que les molesta y no dicen 

nada cuando algo les parece bien. Algunos profesionales tienden a evitar 

los elogios porque creen que los/as adolescentes y jóvenes no deben ser 

recompensados por hacer lo que se les ordena hacer. Otros son reacios 

a decirle a un/a usuario/a que lo ha hecho bien porque temen que el/

la adolescente o joven les haya mentido. Sin embargo, aquellos profesio-

nales que creen que su rol es el de facilitar al/la adolescente o joven el 

realizar un cambio positivo, buscan el incentivo, dándole importancia 

especial al reconocimiento verbal de los logros. El reconocimiento positi-

vo afianza un vínculo, provee retroalimentación y hace que los compor-

tamientos positivos sean más probables. Muchas veces se puede ligar las 

afirmaciones con reforzamientos como se ve en el documento de Opción 

“Herramienta de Manejo de Contingencias”.

Las confirmaciones son realizadas por el/la profesional en respuesta a lo 

que ha dicho el/la adolescente o joven, para reconocer sus fortalezas, éxitos 

y esfuerzos por cambiar. Estas buscan mejorar la confianza en sí mismo y 

en que puede cambiar. Es importante que suenen genuinos y se pueden usar 

tantas afirmaciones como comportamientos positivos se quieran reforzar. 
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Ejemplos de reconocimientos que refuerzan lo que el/la adolescente o 

joven ha hecho o tiene la intención de hacer son:

•	Gracias por llegar a tiempo. Me ayuda a organizar mejor las cosas.

•	Estás haciendo un buen trabajo en las sesiones de apresto laboral.

•	Gracias por contarme sobre eso.

•	Está claro que has pensado mucho sobre esto.

•	Parece que eso funcionará para ti.

Otro tipo de confirmación busca llamar la atención sobre algo admi-

rable o interesante acerca de la persona :

•	Te preocupas mucho por sus hijos/as y quieres asegurarte de que 

estén seguros/as.

•	Tu disposición para responder a las preguntas difíciles demuestra 

que estás pensando en esto.

•	Eres el tipo de persona que habla cuando algo te molesta y esa es 

una verdadera fortaleza.

•	Tienes muchas cualidades de líder. Está claro que la gente te escucha.

Otra estrategia de confirmación es “culpar” a las personas por sus 

éxitos. En lugar de detenerse en las fallas, se presta especial atención a 

los éxitos personales con preguntas que pueden reforzar los esfuerzos 

positivos y generar confianza:

•	¿Cómo hiciste esto?

•	¿Cómo sabías que funcionaría?

•	Muchas personas bajo supervisión les cuesta bastante, pero tú has 

encontrado una manera de hacer que esto suceda. Has encontrado 

un trabajo a pesar de las dificultades y estas manteniéndote solo.

•	¿Cómo te las arreglas para hacer todo eso? 
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Ejemplo de diálogo con afirmación pese a que el/la adolescente o jo-

ven no logra la meta esperada:

•	Adolescente o joven: Traté de no consumir nada con mis ami-

gos/as la semana pasada. Fueron insistentes, así que igual consumí 

el viernes y por eso llegue mal a la sesión. 

•	Profesional: El hecho que no hayas consumido algunos días de la 

semana pasada pese a que te presionaron tus amigos/as, demuestra 

esfuerzo. Está claro que estás comenzando cambios.

Resumir lo dicho
Hacer un resumen de lo dicho, se puede utilizar para relacionar lo que 

el/la adolescente o joven ha expresado, especialmente para reflejar la 

ambivalencia, dirigir la conversación a otro tema o expandir lo dicho. Se 

puede usar también para terminar la sesión. Al preguntar es mejor evitar 

prescribir la respuesta o interpretar lo que el/la adolescente o joven dice. 

Más bien es recomendable verificar si se entendió bien lo que dijo.135

	 Ejemplos de resumir lo dicho:

•	¿Te quedan dudas de lo que te he dicho? 

•	¿Tú crees que esto puede funcionar para ti? 

•	¿Cuéntame qué hacemos desde aquí en adelante?

Otra función importante de resumir lo dicho es recordar los puntos 

que se discutieron, el plan de acción y las razones que expresó el/la ado-

lescente o joven para hacer un cambio. Asimismo, se puede utilizar un 

resumen para ayudar al/la adolescente o joven a continuar con su relato 

cuando este empieza a detenerse o deja de conversar, a retomar y conec-

tar lo dicho (como apoyo cuando este se olvida de lo dicho o “pierde el 

	135.	W.R. Miller and S. Rollnick. (2013), Motivational Interviewing, Helping People Change, Third Edition. The Guilford 
Press, NY, London 2013. www.guilford.com
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hilo” de la conversación).136 El resumen de lo dicho puede incluir los 

siguientes elementos:

•	Los problemas y comportamientos que han sido discutidos.

•	Las razones más importantes por las cuales el/la adolescente o jo-

ven quiere cambiar.

•	Cómo sería el plan de acción, incluyendo cómo medir el logro e 

incentivos y sanciones.

•	La fecha de la próxima reunión.

Motivación para el cambio
Para desarrollar la motivación por el cambio y consolidar el proceso se 

puede recurrir a las siguientes técnicas.

•	Focalizar la entrevista

•	Identificar discrepancias

•	Identificación de motivadores

Focalizar la entrevista
El foco recomendado puede ser encontrado en el objetivo del cambio 

y en caso de que difieran dichos objetivos con los planteados por el/la 

adolescente o joven, se puede abordar la situación, determinando cuánto 

apoyo e información necesita. Es así como el/la profesional se puede 

ver expuesto a manejar situaciones donde tiene un foco diferente al/

la adolescente o joven. Para ello recomiendan considerar que hay tres 

diferentes maneras de poner el foco en la conversación. El primero es ser 

directivo/a, donde el/la profesional dice qué se hace y cuál es la solución 

al problema de cada adolescente o joven. El segundo es seguir cualquiera 

que sea el foco del usuario o usuaria. Ambas formas no ayudan a generar 

136.	 Walters, S., Clark, M., Gingerich, R. y Meltzer, M. (2007) A Guide for Probation and Parole Motivating Offender to 
Change U.S. Department of justice National Institute of Corrections, Washington.
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cambios. La entrevista motivacional promueve la tercera opción poner el 

foco en forma colaborativa, donde el centro del trabajo se puede nego-

ciar. Tanto la agenda del/la adolescente o joven como sus limitaciones 

son consideradas, así como la experticia del profesional es una fuente de 

ideas sobre qué metas se pueden plantear. El/la profesional pueden ne-

gociar un foco siempre que sea para beneficio del/la adolescente o joven 

y que prevenga que este se haga daño a sí mismo/a como a los/as demás. 

El negociar un foco con el/la adolescente o joven no significa que este 

no sea consistente con el principio de autonomía de cada adolescente o 

joven, por el contrario, cualquier cambio reside en el/la adolescente o 

joven.137

Una vez que se han identificado y acordado focos que son positivos 

para la vida del/la adolescente o joven, se puede refinar, continuando 

con el mismo proceso. Si el/la adolescente o joven tiene muchos focos, 

se puede ayudar a decidir cuál es el mejor para empezar y finalmente si se 

detecta que no hay claridad en el foco se puede seguir con el proceso de 

trabajo desde el inicio.

Para buscar foco del trabajo se puede utilizar el intercambio de infor-

mación y develar que foco es el que el/la adolescente o joven quiere, o 

necesita. Además, sirve para evocar discurso de cambio y planificar. Se 

puede preguntar al/la adolescente o joven lo que sabe, a modo de conocer 

en qué punto se encuentra y cuáles son sus necesidades. Esto requiere 

pedir permiso al/la adolescente o joven, explorar la información que es-

te/a dispone y buscar que información requiere. Asimismo, presentar la 

información de manera clara y en cantidades que puedan manejar. Ej.: 

¿Qué cosas ya has intentado para hacer frente a este problema? ¿Qué 

consejo te darías a ti mismo/a?

137.	 W.R. Miller and S. Rollnick. (2013), Motivational Interviewing, Helping People Change, Third Edition. The Guilford 
Press, NY, London. www.guilford.com
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 En específico, para el contexto de una sanción o medida, las conversa-

ciones sobre el cambio son más efectivas cuando abordan una o dos áreas 

máximo a la vez. Por lo tanto, es importante que el/la profesional decida 

qué comportamientos merecen consideración en la actualidad y qué se 

puede dejar para más adelante. Los agentes deben sopesar los problemas 

en función de su importancia para el tribunal, así como para el bienestar 

del/la joven. Al principio, los resultados de la evaluación o un plan de in-

tervención pueden sugerir áreas de enfoque. El siguiente ejemplo ilustra 

el enfoque de la discusión en base a un plan de intervención individual y 

los resultados de la evaluación de riesgos/necesidades:

•	Profesional: Lo que tenemos aquí son los resultados de una tu eva-

luación. Muestra diferentes áreas que pueden hacer que sea más 

fácil o más difícil para ti el lograr los objetivos que te propusiste 

ayer. Para algunas áreas no tienes ningún control. Por ejemplo, 

no podemos cambiar el hecho de que has sido condenado antes 

o que te hayan revocado una sanción condicional de la pena. Por 

otra parte, hay algunas cosas sobre las que sí tienes control, estas 

son tres áreas que vamos a revisar, y sería tu situación de vida, tu 

relación familiar y tu círculo de amigos/as. Estas tres áreas parecen 

haberte metido en problemas en el pasado, o al menos te facilita-

ron el meterte en problemas. Me pregunto si me podrías decir un 

poco sobre cada una de estas áreas. Por ejemplo, estoy interesado/a 

en saber cómo tu círculo de amigos/as podría haberte causado pro-

blemas en el pasado.

Identificar discrepancias
Se han expuesto varias técnicas para llevar a cabo una intervención. Para 

motivar al cambio se utilizan estas técnicas para permitir que el/la ado-

lescente o joven libremente hable de su deseo por cambiar, o de las des-

ventajas de su situación actual. Asimismo, se reafirman sus intentos por 
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hacer un cambio y se refleja aquello que el/la adolescente o joven percibe 

como motor de cambio. La conversación entonces debiese de visibilizar 

los valores y metas del/la adolescente o joven. Con una buena vincu-

lación y conociendo estos elementos el/la profesional puede entonces 

trabajar con las discrepancias que muestra el/la adolescente o joven entre 

los valores/metas que tiene y su comportamiento. Se puede continuar 

profundizando en las metas, valores y prioridades. Esto permite conocer 

mejor al/la adolescente o joven, estrechar vínculo, reafirmar los valores 

positivos y el visualizar qué cosas expresadas se pueden utilizar para el 

proceso de evidenciar las discrepancias. Para ello se pueden utilizar pre-

guntas abiertas y reflejar en las respuestas dadas por el/la profesional.138 

Por ejemplo:

•	¿Qué es lo que más te importa?

•	¿Cómo quieres que tu vida cambie en 5 años más?

•	Cuéntame cuáles son los valores que te guían en tu vida.

Cuando el/la profesional percibe una discrepancia, este puede respon-

der de maneras que no generen resistencias. El/la adolescente o joven 

puede estar ya bastante claro en sus discrepancias, por lo que se le puede 

invitar a reflexionar, en un ambiente no acusatorio o de juicio, la brecha 

que hay entre sus valores y sus acciones. El develar la discrepancia requiere:

•	Evocar la conversación consigo mismo/a que permita al/la adoles-

cente o joven poner atención a las consecuencias de sus acciones.

•	Ayudarles a reconocer la discrepancia entre el comportamiento y 

sus valores.

•	Asegurar que el/la adolescente o joven presente sus propios argu-

mentos para el cambio. Es invitar al/la adolescente o joven a verse 

138.	 W.R. Miller and S. Rollnick. (2013), Motivational Interviewing, Helping People Change, Third Edition. The Guilford 
Press, NY, London 2013. www.guilford.com
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al espejo y mirar qué es aquello que lo puede ayudar a cambiar. Es 

el visualizar el porqué, cómo y cuándo se puede dar un cambio.

•	Profesional: Ayúdame a entender. Tú dices que ser una buena ma-

dre es lo más importante para ti. ¿Cómo compatibilizas eso con los 

riesgos que tú cuentas que asumes cuando vas a robar algo?

Identificar qué motiva al cambio
Cuando los/as adolescentes y jóvenes están empezando a considerar el 

cambio este puede darse identificando algunos elementos, que, si bien 

pueden no aparecer con tanta frecuencia, cuenta el nivel de convicción 

con que se expresa. Por ejemplo, es diferente decir “voy a tratar” a decir 

“voy a hacerlo”. Los cuatro elementos que dan cuenta de que se está 

empezando a considerar el cambio son:139

•	Deseo de cambiar: el/la adolescente o joven expresa deseos de cam-

biar cuando su discurso muestra una pretensión de lograr o algo en 

que tener éxito. Palabras clave: “quiero”, “deseo”. “Yo desearía ya 

poder terminar este curso”. “De verdad quiero obtener un trabajo”.

•	Capacidad para cambiar: cuando el/la adolescente o joven habla de una 

habilidad está expresando seguridad en sí mismo/a, en que tiene o puede te-

ner una herramienta para salir adelante. Palabras clave: “podría”, “puedo”. 

“Podría dejar de fumar marihuana”. “Yo creo que puedo volver a la 

escuela. Lo he hecho antes, creo que es posible”.

•	Razones para cambiar: el/la adolescente o joven expresa cosas que 

lo incentivan, lo motivan y cuál puede ser la ruta que puede seguir 

para el cambio. Palabras clave: “Si pasara…, entonces”. Por ejem-

plo, las razones pueden enfocarse en como el cambio podría hacer 

que las cosas mejoraran o como continuar con el problema puede 

hacer que las cosas empeoren.

139.	 Amrhein, P. C., Miller, W. R., Yahne, C. E., Palmer, M., & Fulcher, L. (2003). Client commitment language during 
motivational interviewing predicts drug use outcomes. Journal of consulting and clinical psychology, 71(5), 862.
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“Al menos podría lograr que mi mamá dejara de molestarme si encuen-

tro un trabajo”. “Fumar marihuana se que me hace mal y toso mucho”.

•	Necesidad de cambiar, la necesidad, al menos puede sobreponerse 

a las razones. Luego de un tiempo, la necesidad puede empezar a 

involucrar las emociones. La necesidad se mueve más allá de razo-

nes lógicas y se convierte en una urgencia. Palabras clave: “necesi-

dad” “tener que”.

•	“Yo debería…” pasa a ser “Yo tengo…”

•	Compromiso, el/la adolescente o joven expresa compromiso, estar 

listo o estar de acuerdo con el cambio.

“¿Ir a cinco entrevistas de trabajo? Sí, yo podría hacer eso”

También es conveniente incentivar el cambio.

•	Habilidad para cambiar: ¿Qué te da el valor para ir detrás de lo que 

quieres? ¿Qué es lo que ya haces bien y que puede ayudar a que lo-

gres tu objetivo? ¿En qué cosas crees que eres realmente bueno/a?

•	Razones para cambiar: si fueras a dejar de cometer delitos ¿Cuáles 

serían las razones? ¿Si pudieras mantenerte fuera de problemas du-

rante la sanción o medida, qué podrías ganar de eso?

•	Visualizar consecuencias: se pide que los/as adolescentes y jóvenes 

describan la mejor y la peor consecuencia de cambiar o no cambiar. 

¿Qué pasaría si siguieras como has estado hasta ahora, qué es lo 

peor que puede pasar? O imagina que logras hacer un cambio en ... 

¿Qué cosas buenas podrías obtener de eso?

•	Compromiso: ¿Qué cosas podrías hacer que puedan facilitar que 

esto funcione para ti? ¿Qué es lo primero que te gustaría hacer para 

empezar a dar vuelta la página?
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Del discurso a la acción
El/la profesional que utiliza la entrevista motivacional paulatinamente 

orienta a que, en algún momento, el/la adolescente o joven se motive 

y pase del discurso a acciones concretas de cambio. Desde el inicio se 

explora la ambivalencia del/la adolescente o joven, y a la vez se va cons-

truyendo motivación para ayudarle a decidir qué le gustaría hacer sobre 

su situación. El/la adolescente o joven puede pasar de hablar sobre el 

deseo, la capacidad, las razones y la necesidad para cambiar “¿Por qué es 

importante el cambio?”, a asumir compromisos específicos y responder 

a la pregunta “¿Quieres hacer algo al respecto?”. El tránsito desde una 

etapa de discurso a la acción puede darse cuando el/la adolescente o 

joven es más consciente de la forma en que su comportamiento le afecta 

a sí mismo/a o a los/as demás.

•	“Los carabineros siguen llegando y me da vergüenza”.

•	“Supongo que debería ir a esa sesión para manejo de ira, aunque no 

creo que realmente lo necesito”.

En estas frases se aprecia como el/la adolescente o joven manifiesta 

deseo, la capacidad, las razones y la necesidad para cambiar que se exponen 

en la sección anterior. Con estas señales el profesional puede pasar hacia 

los compromisos. El pasar a la etapa de compromisos se puede facilitar por:

•	Preguntar sobre acciones concretas.

•	Dar consejo o información sin decir qué hacer.

•	Preguntar sobre cambiar sin buscar un compromiso específico.

Preguntar sobre acciones concretas
Para este tipo de preguntas, se orienta la conversación a responder qué 

acciones se está dispuesto a tomar. Una forma de llevar la conversación 

hacia el compromiso de cambio es hacer una pregunta de acción.
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•	¿A dónde vamos desde aquí?

•	¿Cuál es el siguiente paso?

•	¿Qué quieres hacer al respecto?

•	¿Qué es una cosa que estarías dispuesto/a a hacer esta semana para 

que eso suceda o necesitas más tiempo para pensar?

Una pregunta de acción no solo mueve la conversación hacia el cam-

bio, sino que también mide el nivel de compromiso del/la adolescente o 

joven. Si este responde con debilidad y con poco lenguaje de compromiso, 

el/la profesional puede proceder con este compromiso débil o continuar 

provocando cambios en la conversación hasta que el/la adolescente o 

joven esté más dispuesto/a a comprometerse.

Dar consejo o información sin decir qué hacer
Otra forma de avanzar hacia el compromiso es proporcionar información 

o aconsejar sin presionar al/la adolescente o joven para decidir por algo. 

La mayoría de las interacciones de supervisión son relativamente breves y 

se entregan sugerencias simples sobre cosas como buscar transporte, en-

contrar un trabajo, completar tareas, entre otros. Sin embargo, es mucho 

más probable que una persona actúe sobre una solución que él mismo 

encuentre. El hacer sugerencias a veces puede ayudar a cambiar el compor-

tamiento, pero el riesgo es que el/la adolescente o joven sienta que le están 

diciendo qué hacer. Por ello es importante que el/la profesional sea cuida-

doso/a y evite precipitarse a entregar demasiados consejos o sugerencias.

	 Ejemplo de entregar sugerencias precipitadamente

•	Adolescente o joven: Estoy tratando de llegar, pero no tengo plata 

para la micro.

•	Profesional: ¿Podrías pedir prestada plata a tu mamá?
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•	Adolescente o joven: Mi madre ni siquiera sabe que estoy en un 

programa. No hay manera de que yo le pregunte a ella ¡Ella se 

volvería loca!

•	Profesional: ¿Qué hay de tus amigos/as?

•	Adolescente o joven: Sí, pensé en eso, pero ninguno tiene plata.

•	Profesional: Bueno, ¿Cómo llegaste hoy?

•	Adolescente o joven: Mi amigo/a me dejó, pero él no vive en nin-

gún lugar cerca del lugar que me dijiste que fuera.

Se puede ver que el/la profesional ha caído en una dinámica que no apor-

ta a la solución, donde este da una sugerencia y el/la adolescente o joven dice 

por qué no funcionará para él. La interacción frustra a ambas partes. El/la 

profesional puede sentir que el/la adolescente o joven no quiere hacer nada 

y, a su vez, este puede sentir que el/la profesional no entiende su situación. 

En el ejemplo, el transporte es una verdadera barrera para muchas personas, 

pero la mayoría logra por sí misma solucionar el problema cuando es im-

portante para ellos/as. Una forma simple es preguntarle al/la adolescente o 

joven qué ideas tiene para cumplir esa tarea o qué cosas le han funcionado en 

el pasado. Los/as profesionales, a veces, deciden dar consejos. En tales casos, 

las siguientes estrategias harán que sea más probable que el/la adolescente o 

joven escuche seriamente y actúe en consecuencia:

•	Pide permiso antes de dar consejos.

•	Estaría bien si te diera alguna información sobre...?

•	Hacer un prefacio al consejo dando permiso para estar en desacuerdo.

•	“Esto puede o no puede funcionar para ti, pero una cosa que po-

drías considerar acerca de…”.

•	Dar más de una opción.

•	“Hay un par de cosas que podrían funcionar para ti”.

•	Enfatizar la responsabilidad personal.
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En última instancia, tú eres el que tiene que decidir cómo va esto. 

Tendrás que decidir qué es lo correcto para ti. Ejemplo para dar consejos 

sin decir qué hacer:

•	Adolescente o joven: estoy tratando de llegar allí, pero no tengo 

plata para la micro.

•	Profesional: Parece que podría ser difícil para ti.

•	Adolescente o joven: Sí, ¿Cómo se supone que voy a llegar hasta allí 

sin plata? Quiero decir, ¿Vas a venir a recogerme?

•	Profesional: Parece que es algo que quieres hacer, pero al mismo 

tiempo estás frustrado/a al pensar en cómo vas a llegar allí sin 

tener plata para el transporte. Hace las cosas más difíciles.

•	Adolescente o joven: Sí, quiero. Simplemente no sé cómo.

•	Profesional: Me pregunto si estarías interesado/a en trabajar juntos 

para llegar a una solución. ¿Es eso algo que te interesaría?

•	Adolescente o joven: Sí, supongo.

•	Profesional: Hay un par de cosas que podrían funcionar para ti.

En este segundo diálogo el/la profesional se toma más tiempo, porque 

está escuchando al/la adolescente o joven, y lo motiva a trabajar en la 

solución por sí mismo.

DICTAR SOLUCIONES FACILITAR SOLUCIONES

¿QUÉ TAL UN TRABAJO EN UN LOCAL DE COMIDA 
RÁPIDA?

EL TRABAJAR EN UN LOCAL DE COMIDA RÁPIDA 
PUEDE SER UNA OPCIÓN, PERO ME PREGUNTABA 

¿QUÉ OTRAS ALTERNATIVAS HAS PENSADO?

LA PRÓXIMA VEZ QUE TE ENOJES ASEGÚRATE DE 
CONTAR HASTA 10 ANTES DE HACER ALGO.

RECORDANDO LAS VECES EN QUE HAS PODIDO 
MANEJAR LA IRA CUANDO TE ENOJAS, ¿QUÉ COSAS 

HAN FUNCIONADO PARA TI?
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Conectar el discurso con la acción
Para finalizar, es necesario abordar aspectos específicos de lo dicho por 

el/la adolescente o joven, y el plan que se ha propuesto para que asuma 

la responsabilidad de cumplir sus compromisos. Mientras más específico 

sea el plan que se propone al/la adolescente o joven, es más probable que 

lo siga. Si un/a adolescente o joven acepta asistir a tratamiento para su 

consumo de drogas, incentivar a discutir los detalles como ¿A qué tipo 

de grupo asistirá? ¿Cuándo es la reunión? ¿Con quién irá? ¿Cómo se 

controlará la asistencia?

Muchas veces debido a limitaciones de tiempo, la tendencia es dar el 

plan al/la adolescente o joven. Sin embargo, lo que el/la mismo/a adoles-

cente o joven dice en su discurso, sin presión del profesional, es el mejor 

predictor de acción. Por esta razón, los/as profesionales hacen todo lo 

posible para alentar al/la adolescente o joven a desarrollar y hablar sobre 

su propio plan, abordando los siguientes temas:

	 ¿Qué hacer?
•	¿Qué comportamientos específicos se esperan?

•	Enviar 5 currículums antes de la próxima sesión.

•	¿Cuándo?

•	¿Cuándo debiese comportarse de determinada manera?

•	Puedo ir cualquier día, pero el martes en la mañana es mejor.

•	¿Dónde?

•	¿Dónde puede ocurrir el comportamiento esperado?

•	Entregaré mi currículum a locales de comida rápida, pero también 

iré a supermercados.

•	¿Por qué?

•	¿Por qué determinada forma de hacer las cosas puede ser personal-

mente importante para el/la adolescente o joven?
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•	Yo tendría mi plata propia y quizás logre cambiarme a vivir solo.

•	¿Cómo?

•	¿Cómo puede lograr el/la adolescente o joven determinado com-

portamiento? ¿Cómo puede ser verificable por el/la profesional a 

cargo? ¿Cómo puede este asistirle en llevar a la acción el plan?

•	Mi amigo/a me puede llevar a dejar los currículums. Puedo sacar 

copias acá en el programa.

Mientras mejores bases se han desarrollado durante la intervención, 

más fácilmente aparecerán soluciones. Las mejores interacciones son 

aquellas cuándo el/la profesional ha dedicado un buen tiempo apoyando 

al/la adolescente o joven para que explore por qué es importante hacer 

algún cambio. Las barreras tienden a desaparecer por si solas cuando el/

la adolescente o joven está preparado para ello. Si el/la adolescente o 

joven decide que es importante, el/la profesional puede seguir utilizando 

técnicas de, por ejemplo, entrevista motivacional, que permitan afianzar 

el compromiso: “¿Cómo harás para que esto que quieres pase?”.

Es importante tener en mente que el proceso de cambio no es lineal 

y el/la adolescente o joven puede transitar por las etapas avanzando y 

retrocediendo, por lo que las técnicas se siguen aplicando en el orden que 

sea pertinente para el ritmo de cada adolescente o joven.
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Errores comunes cuando se trabaja con adolescentes y jóvenes
Algunos errores señalados en la literatura son:140

Entregar mucha información en forma de consejo
Esto es ceder al impulso de “arreglar al joven”. Hay que recordar que los/as 

adolescentes y jóvenes están en una etapa donde desean autonomía. En-

tonces es más probable que hagan lo que quieren hacer que lo que se les 

dice que hagan. Esto aun cuando estén de acuerdo con el/la facilitador/a. 

Por ejemplo:

Sin Entrevista Motivacional:

•	Facilitador/a: Tienes que parar de consumir marihuana. ¿Sabías 

que eso afecta el desarrollo de tu cerebro? Lo que yo pienso que 

tienes que hacer es agendar una reunión con un especialista que te 

puede ayudar. Me importa lo que te pasa, así que quiero que recibas 

ayuda.

Con Entrevista Motivacional:

•	Facilitador/a: Sin juzgar. Solo te pregunto porque me preocupo por 

ti. ¿Qué piensas de tu uso de marihuana? [Pregunta abierta].

•	Adolescente o joven: No creo que sea para tanto… igual creo que 

puedo fumar menos durante la próxima semana.

•	Facilitador/a: Tú no crees que sea un gran problema, pero estás 

pensando en fumar menos la próxima semana. [Reflejo simple].

Es usual que el propósito de las sesiones sea el tratar los errores que 

han cometido los/las adolescentes y jóvenes, con la comisión de un 

delito. Esto significa que el/la facilitador/a tiene una agenda implícita 

	140.	North, R. A. (2017). Motivational interviewing for school counselors. Independently published.
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para la reunión, en este caso, reinserción, mejora del comportamiento, 

etc. El problema de dejar que la agenda sea la que dirija la sesión con 

los/las usuarios/as es que pueden sentir emociones negativas cuando 

sienten que su libertad está siendo restringida, particularmente en la 

etapa donde necesitan mayor autonomía. La respuesta a esto puede ser:

Sin Entrevista Motivacional

•	Facilitador/a: Te llame porque la profesora dijo que no estabas ha-

ciendo mucho en las sesiones de trabajo.

•	Adolescente o joven: No me importa mucho lo que ella diga... ah, 

sí estaba por ir hoy día. De verdad quiero mejorar.

Con Entrevista Motivacional:

•	Facilitador/a: Te llamé porque hay algo que quiero conversar contigo, 

pero quiero primero saber en qué estás. ¿Cómo has estado?

Utilizar coerción para lograr cambios
Los/las adolescentes y jóvenes pasan por incontables situaciones donde 

el mundo adulto utiliza la coerción para que hagan algo. El problema es 

que además de elicitar emociones negativas, los cambios no se mantie-

nen en el tiempo porque la conducta desaparece cuando cesa la amenaza.

Sin Entrevista Motivacional:

•	Facilitador/a: Si no asistes a la capacitación, van a darte una san-

ción peor.
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Con Entrevista Motivacional:

•	Facilitador/a: Por un minuto olvidemos a todos/as los adultos en tu vida 

(padres, profesores, yo mismo/a) ¿Qué es lo que tú quieres para la for-

mación académica de ti mismo/a? ¿Cómo se vería el ser exitoso para ti?

•	Adolescentes o joven: Estaría feliz con lograr ser maestro de cocina, 

yo podría hacer eso.

•	Facilitador/a: Lograr ser maestro de cocina es algo que te importa.

Problemas que enfrentar en el trabajo con adolescentes y 
jóvenes en justicia juvenil

Lidiar con la mentira y engaño141

Muchos/as jóvenes engañan no tanto con el ánimo de engañar al profe-

sional, sino como una forma de mantener un autoengaño. Asumir plena 

responsabilidad por un error puede entrar en conflicto con la percepción 

que una persona tiene de sí misma como buena y en control.

Una relación positiva entre el/la profesional y el/la adolescente o jo-

ven hace que las mentiras sean menos probables. Algunos profesionales 

creen que un estilo confrontacional envía el mensaje de que no se puede 

engañar, pero las investigaciones sugieren que es más bien lo contrario: 

un estilo duro y coercitivo puede incitar al/la adolescente o joven a mentir 

para salvar las apariencias, y le permite justificar su mentira a sí mismo. 

Los agentes que tienen relaciones positivas y de colaboración con los/las 

adolescentes y jóvenes tienen menos probabilidades de que les mientan. 

Un estilo de trabajo mutuo hace más probable la honestidad. Un enfoque 

motivacional maneja el engaño, no ignorándolo ni agitándose por él, 

sino más bien dando un paso atrás en el debate.

	141.	Walters, S., Clark, M., Gingerich, R. y Meltzer, M. (2007) A Guide for Probation and Parole Motivating Offender to 
Change U.S. Department of justice National Institute of Corrections, Washington.
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Abordar la intervención en el contexto de la sanción y medidas142

Durante la sanción y medidas, los/as profesionales pueden tomar una 

postura más bien directiva o la de facilitadores o consultores en el sentido 

de que gestionan la relación entre la justicia/tribunales y el/la adolescen-

te o joven que ha infringido la ley. Si logran mantener una posición 

de facilitación de procesos, pueden evitar dificultades propias de tener 

un rol dual en la intervención. Adoptar una postura intermedia pro-

porciona el mejor equilibrio entre ser un delegado del control de la 

sanción ante el tribunal y alentar al/la adolescente o joven a realizar 

cambios positivos.

Para esto se aconseja que los/as profesionales expresen con honestidad 

las condiciones y sanciones, así como aspectos contextuales que determi-

nan la relación. También deben ser honestos/as acerca de su doble rol de 

tanto delegado del cumplimiento de la sanción e informar al tribunal, y 

el apoyo del/la adolescente o joven. Por ejemplo:

•	Profesional: Quiero que sepas que tengo un par de funciones aquí.

Una de ellas es ser representante del programa y tribunales, e 

informar sobre tu avance en las condiciones que se han fijado. 

Al mismo tiempo, actúo como tu representante, para ayudar a 

que el sistema funcione para ti y administrar estas condiciones, 

apoyando en lo que pueda durante este tiempo. Actuaré como 

“intermediario/a”, es decir, entre tú y el sistema, pero en última 

instancia tú eres quien toma las decisiones. Cuéntame cómo te 

suena eso ahora mismo. ¿Hay algo que creas que debamos conver-

sar antes de continuar?

	142.	Walters, S., Clark, M., Gingerich, R. y Meltzer, M. (2007) A Guide for Probation and Parole Motivating Offender to 
Change U.S. Department of justice National Institute of Corrections, Washington.
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Sea claro/a sobre las consecuencias del incumplimiento143

Los profesionales deben asegurarse de que los/las adolescentes y jóvenes 

sean conscientes de las consecuencias que enfrentan si incurren en in-

cumplimientos.

•	Profesional: Hemos estado hablando en esta reunión sobre cómo 

puedes ponerse al día con tus estudios. Llevamos 6 meses traba-

jando juntos/as en esto, pero parece que las cosas te han resul-

tado difíciles. Lo que sucede en este punto es que, si no puedes 

presentar la verificación de asistencia para nuestra próxima reu-

nión, pasaremos a sesiones semanales. Eso significa que, en lugar 

de reunirnos una vez al mes, nos reuniríamos todas las semanas. 

Sé que eso obviamente te complicaría las cosas, así que supongo 

que la pelota está en tu lado. Tendrás que decidir si es más fácil 

sacar tiempo para hacer esto o si es más fácil asistir a clases. ¿Qué 

quieres hacer al respecto?

Informar a los/las adolescentes y jóvenes sobre las sanciones y me-

didas puede aumentar las probabilidades de cumplimiento. Cuando se 

apliquen, las sanciones y medidas deben ser claras, inmediatas y pro-

porcionales al incumplimiento. Cuando los sistemas adoptan un mo-

delo de sanciones progresivas, los incentivos y las sanciones se vuelven 

evidentes tanto para los agentes como para los infractores. Un agente 

debe trabajar para garantizar que una consecuencia nunca sorprenda 

al/la adolescente o joven.

El enfocarse en el comportamiento (no la persona) junto con la con-

secuencia adecuada, sin alterarse, permite un equilibrio que no entrampa 

la interacción a algo personal.

	143.	Walters, S., Clark, M., Gingerich, R. y Meltzer, M. (2007) A Guide for Probation and Parole Motivating Offender to 
Change U.S. Department of justice National Institute of Corrections, Washington.
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•	Profesional: Hemos hablado de esto antes. En otras 2 semanas, 

estarás incumpliendo esta orden. También hemos hablado de 

cómo depende de ti. Puedes ignorar esta orden, pero se evaluarán 

sanciones.

•	Adolescente o joven: Muy bien, puedo ignorarlo. ¡Esto es tan estú-

pido!

•	Profesional: Te parece injusto que se te exija cumplir esta condi-

ción. Se siente como si fuera una pérdida de tiempo.

•	Adolescente o joven: ¡Sí, no puedo creer que tenga que hacer esto!

•	Profesional: Aunque es difícil de aceptar, quiero que sepas lo que 

sucederá si no completas esto. Si no lo haces en las próximas 2 

semanas, tendrás que comenzar a informarme en lugar. Supongo 

que tienes que decidir si es más fácil hacerlo, aunque parezca una 

pérdida de tiempo, o si es más fácil informarme más a menudo.

•	Adolescente o joven: No tienes que informar esto.

•	Profesional: Eso es parte de mi trabajo.

•	Adolescente o joven: ¿Quieres decir que no puedes dejarlo pasar?

•	Profesional: No, no tengo otra opción. Pero tú si tienes una opción. Me 

pregunto qué podemos hacer para ayudarte a que te vaya bien aquí.

•	Adolescente o joven: Lo pensaré; me parece injusto.

En este ejemplo, el/la profesional se mantiene neutro, sin defender 

la orden ni ponerse del lado del/la adolescente o joven, para detener la 

sanción o medida. Un enfoque de confrontación es una opción, pero en 

este punto, sea más apropiado reconocer que el/la usuario/a no quiere 

cumplir con lo ordenado y decirle lo que es más probable que suceda. 

En cuanto a la sanción específica, el/la profesional cede ante el sistema 

y enfatiza la relación de colaboración. Como último punto, el/la profe-

sional enfatiza la responsabilidad personal de el/la adolescente o joven.
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CRITERIOS DE SELECCIÓN DE PROGRAMAS PARA LA 
INTERVENCIÓN DE ADOLESCENTES Y JÓVENES

S e ha observado en los últimos años una creciente preocupación 

por determinar qué estrategias144 o programas145 funcionan, o 

más bien, qué funciona para quién y en qué contexto. A nivel in-

ternacional, se ha desarrollado un auge de nuevas prácticas, estrategias 

y programas de prevención y control del delito. Esto se da en el contexto 

de un movimiento que promueve la idea de que las políticas públicas 

deben basarse en evidencia científica. Campbell146 plantea que es ne-

cesario que las reformas en materia de política social generen eviden-

cia sobre su impacto y efectividad, de modo de permitir seleccionar las 

medidas que funcionan, corregirlas y descartar las que no funcionan. 

Sin embargo, muchos programas que buscan abordar, paliar o prevenir 

determinados problemas sociales, concluyen sin una evaluación que 

permita interpretar sus efectos.

Campbell147 reconoce que la evaluación de políticas sociales es compleja y 

que el conocer los resultados de una evaluación puede poner nervioso/o  a los 

administradores de esta, especialmente si son desfavorables. El autor indica 

que los administradores están conscientes de que existen diferencias entre 

las promesas efectuadas y las posibilidades reales de logro, lo que genera un 

incentivo para que muchos se limiten a evaluar los resultados que pueden 

controlar. La ignorancia respecto de los impactos brinda seguridad, ello en un 

contexto donde el cargo del administrador de turno también está en juego.

El movimiento de las políticas basadas en evidencia ha experimen-

tado un auge relevante en los últimos 20 años, siendo las políticas de 

	144.	Una “estrategia” se define como un conjunto de acciones aplicadas con el fin de desarrollar un plan previamente 
establecido para conseguir, normalmente un solo objetivo definido.

	145.	Un “programa” es similar a una estrategia, pero involucra una mayor complejidad de acciones y componentes. 
Un programa se refiere a una agrupación de actividades que son implementadas ya sea en secuencia o en pa-
ralelo por un equipo de individuos, con la finalidad de lograr uno o más objetivos. 

	146.	Campbell, D. T. (1969). Reforms as experiments. American psychologist, 24(4), 409.
147.	Idem.
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prevención y control de delito uno de los ámbitos que ha concitado 

mayor interés de los investigadores. Se observa en este campo un vo-

lumen creciente de publicaciones sobre el tema. Un hito importante 

en la materia fue el informe escrito por Sherman et al. (1997),148 que, 

por petición del Congreso de Estados Unidos, buscó identificar y siste-

matizar aquellos programas y estrategias dirigidas a la prevención que 

funcionan, cuáles no funcionan y cuáles son prometedoras. Para ello 

condujeron una rigurosa evaluación de la credibilidad de los trabajos 

de evaluación, basada en la calidad del diseño metodológico. En las 

revisiones se privilegiaban aquellas con mayor nivel de rigurosidad, y, 

por ende, según los autores, de credibilidad.

¿Cómo se establece qué funciona o qué es útil para una 
estrategia o programa?
El establecer que alguna estrategia o programa funciona se hace a partir 

de un juicio fundamentado sobre sus procesos y resultados (pertinencia, 

relevancia, coherencia, efectividad y eficiencia). Para emitir esta opinión, 

el evaluador debe establecer criterios de análisis o de valoración de lo 

observado.149 Se distingue tradicionalmente entre la evaluación del dise-

ño (evaluación de la formulación del proyecto de intervención), la eva-

luación del proceso (evaluación de la implementación del proyecto, por 

ejemplo, de la calidad) y la evaluación de efectos. Se distinguen dentro de 

esta categoría las evaluaciones de resultados (cumplimiento de objetivos, 

número de actividades, satisfacción de usuarios, etc.) y de impacto (logro 

de efectos deseados o indeseados por parte de la intervención).

Entre todos los tipos de evaluaciones existentes, la evaluación de impac-

to es la que implica mayores retos metodológicos. También puede llegar a 

	148.	Sherman, L. W., Gottfredson, D. C., MacKenzie, D. L., Eck, J., Reuter, P., & Bushway, S. D. (1998). Preventing Crime: 
What Works, What Doesn’t, What’s Promising. Research in Brief. National Institute of Justice.

	149.	Tocornal, X., Viano, C., & Zuloaga, L. (2005). Los qué, cómo y cuándo de la evaluación: recomendaciones 
para el diseño de evaluaciones de proyecto de prevención comunitaria del delito.  Boletín+ Comunidad+ 
Prevención, 2-10.
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ser la que tiene implicancias más relevantes, al describir si la iniciativa lo-

gró hacer la diferencia respecto de los objetivos que se propuso. En el caso 

de la prevención puede que esta no se defina por sus intenciones, si no que 

por sus consecuencias, según Sherman, Farrington, Welsh y MacKenzie.150 

Los autores señalan que los estudios de evaluación deben ser capaces de 

aportar evidencia que sostenga la existencia de una relación causal entre 

la implementación del tratamiento (programa, proyecto o medida) y el 

efecto observado, descartando explicaciones alternativas.

Así, una estrategia o programa se considera como basada en eviden-

cia cuando una serie de evaluaciones rigurosas, de impacto, han demos-

trado que esta es capaz de producir determinados resultados esperados, 

para una población determinada y en un contexto determinado. Una 

evaluación de impacto rigurosa (habitualmente de carácter experimen-

tal o cuasi experimental) permite que los resultados observados puedan 

ser atribuidos a la acción de la práctica, estrategia o programa imple-

mentado y no a otros factores. Una intervención basada en evidencia 

es habitualmente específica, focalizada y cuenta con información su-

ficiente para ser replicada. Si bien no se cuestiona la superioridad de 

estas metodologías para responder preguntas relativas al impacto, sí se 

expresan dudas respecto de si estas son el único tipo de evaluaciones 

que se deben considerar. Campbell151 señalaa que el desarrollo de estu-

dios experimentales es complejo y no es algo siempre posible. Por otra 

parte, si bien la aplicación de experimentos de campo de tipo aleatorio 

permite arribar a conclusiones respecto del tipo de intervenciones que 

producen impacto, entregan menos información respecto de las razones 

por las cuales el efecto tiene lugar, el tipo de adecuaciones que deberían 

realizarse en la intervención para tener mejores resultados y la manera 

de evitar efectos no deseados.

	150.	Sherman, Farrington, Welsh, MacKenzie, (2002).
	151.	Campbell, D. T. (1969). Reforms as experiments. American psychologist, 24(4), 409.
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En este contexto el enfoque predominante para difundir y reprodu-

cir iniciativas que se han definido como exitosas descansa la noción 

de las “buenas prácticas”. En el contexto de este informe se entenderá 

por “práctica” (o “buena práctica”), como una experiencia que se ha 

implementado y cuyos resultados se perciben como positivos o exito-

sos por parte de implementadores, beneficiarios o “stakeholders”.152 Las 

prácticas son percibidas como eficaces o útiles para afrontar, regular, 

mejorar o solucionar problemas que se presenten en el trabajo diario de 

las personas que implementan una intervención. Las prácticas suelen ser 

definidas en forma sencilla, son pertinentes al contexto, sostenibles en el 

tiempo, sirven de fuente de inspiración y son innovadoras. La forma más 

común en que se estudian o se presentan buenas prácticas es a través de 

estudios de caso. Este enfoque se encuentra asociado a una menor rigu-

rosidad científica, buscando lograr una mayor pertinencia práctica para 

inspirar a quienes actúan en las intervenciones respectivas. Una buena 

práctica suele entenderse además como una iniciativa innovadora que 

permite solucionar una situación problema. Las buenas prácticas se im-

plementan de un modo particular a las necesidades locales y se las suele 

considerar como merecedoras de reconocimiento y, hasta cierto punto, 

recomendable para su replicabilidad en otros contextos.153

Como la finalidad de los estudios de buenas prácticas es inspirar la 

acción, a diferencia del enfoque de “qué funciona”, estos suelen con-

centrarse más en el “cómo se hace”, más que en el “qué se logra”. El 

problema del enfoque de buenas prácticas es que ofrece información 

muchas veces casuística o muy local y anecdótica, con escaso énfasis 

en los resultados obtenidos. Al ser el enfoque predominante de difu-

sión de iniciativas en la región se hace necesario reforzar la difusión de 

estrategias y programas de intervención que hayan logrado demostrar 

	152.	Son todos los colaboradores externos al proyecto.
	153.	ICPC (2008). Compendio Internacional de Prácticas sobre la prevención de la Criminalidad para fomentar la 

acción a través del mundo. Montreal: Centro Internacional para la Prevención del Crimen.
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resultados de su intervención.

Como se plantea anteriormente, el responder a preguntas como ¿qué 

funciona? requiere, por una parte, un alto nivel de experticia técnica, 

y por otra, recursos y tiempo. Todos elementos difíciles de movilizar. 

Asimismo, se ha constatado que, si bien existen avances globales en la 

investigación sobre “que funciona”, suele existir una importante brecha 

entre lo que se ha constatado en la investigación empírica y el traslado 

de este conocimiento a la práctica de la intervención.154 Esta brecha está 

mayormente asociada a múltiples barreras, tales como barreras de cono-

cimiento, barreras actitudinales o aquellas que tienen que ver con falta 

de capacidades a nivel organizacional.

Los bancos de proyectos se apoyan en la idea de que, si bien quienes 

tienen la responsabilidad de tomar las decisiones pueden no contar con 

recursos para desarrollar evaluaciones de impacto en sus contextos, al 

menos pueden tener acceso a conocer experiencias de intervención –con 

impacto demostrado– que han sido implementadas por problemas simi-

lares, en poblaciones y contextos parecidos a los suyos. En este sentido, 

se espera contribuir al acceso a información organizada y de calidad, que 

permita orientar a una toma de decisiones informada al momento de 

diseñar o implementar medidas de prevención o control del delito.

Por otra parte, los repositorios se alimentan de revisiones sistemáti-

cas y metaanálisis. Las revisiones sistemáticas son investigaciones en las 

cuales se evalúa la evidencia acumulada disponible en estudios primarios 

sobre el impacto de tipos acotados de intervención. En una revisión sis-

temática se busca responder preguntas claramente formuladas mediante 

un proceso sistemático y explícito. Un ejemplo de pregunta sería:

	154.	Haynes, B., & Haines, A. (1998). Barriers and bridges to evidence based clinical practice. BMJ : British Medical 
Journal, 317(7153), 273–276.
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•	¿Es efectiva la capacitación laboral para reducir la reincidencia de-

lictual en hombres encarcelados por delitos violentos en países de 

ingresos medios y bajos?

Una revisión sistemática puede realizar una síntesis utilizando me-

taanálisis. Un metaanálisis, es una técnica de análisis de datos que 

permite agregar información estadística sobre la magnitud del efecto 

de intervenciones particulares, lo que permite establecer un parámetro 

cuantitativo de la magnitud del efecto promedio de todas estas. Las 

revisiones sistemáticas son investigaciones secundarias, o una inves-

tigación sobre lo investigado. Por el contrario, las revisiones que no 

siguen un proceso sistemático son denominadas revisiones narrativas, 

y no se les considera como un proceso formal de investigación, sino 

simplemente un formato de literatura científica basada sobre todo en 

opinión profesional.

Revisión de Repositorios disponibles en la red
En esta sección se detallará la metodología de búsqueda de repositorios dis-

ponibles, las dimensiones que se caracterizaron y una presentación de cada 

repositorio (ver anexos 1.2 y 1.3). Para ello se desarrolla una búsqueda am-

plia que incluye repositorios que, si bien no están directamente enfocados en 

la violencia y delincuencia, sino que también abordan temáticas relacionadas 

como, por ejemplo, salud juvenil.

Estrategia de búsqueda de repositorios.
Se desarrolló una revisión de páginas web y revisión de documentos que 

enumeran diferentes repositorios de evidencia. En esta etapa se mantiene 

un criterio amplio de búsqueda. Se incluyen sitios web que proveen:

•	Un listado de prácticas (estudios de caso), estrategias o programas 

(sinopsis) o proveen resultados de revisiones sistemáticas (síntesis) 
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relevantes para la prevención o control de la violencia o delincuencia.

•	Algún sistema de clasificación de estas iniciativas (temática o de 

otro tipo).

•	Una descripción de estas iniciativas.

Se excluyen páginas web que solamente reportan investigación general 

sobre violencia y delincuencia sin especializarse en proveer información 

sobre estrategias o programas de intervención en problemas delictuales.

Respecto de cada repositorio se extrae información sobre las siguien-

tes dimensiones:

•	Problema que atiende: Se indica el o los ámbitos temáticos en los 

cuales se concentran preferentemente las intervenciones que reco-

pila. Tales como, prevención de la violencia, reducción de conduc-

tas antisociales en jóvenes, desarrollo juvenil saludable, prevención 

de uso de drogas, entre otras.

•	Público objetivo del repositorio: Indica el público objetivo preferen-

te que tiene el repositorio. Entre los más comunes se encuentran 

investigadores (académicos, jefes de estudio de organizaciones gu-

bernamentales o no gubernamentales), tomadores de decisiones 

(políticos, autoridades, funcionarios públicos, directores de ONGs, 

entre otros), profesionales de la intervención (médicos, trabajadores 

sociales, psicólogos, abogados, profesores, entre otros) y público ge-

neral (habitantes de una región o comuna particular).

•	Ámbitos abordados: Se identifican los ámbitos de intervención, en 

relación con el problema de la violencia y delincuencia, en torno a los 

cuales se organiza información. Los definen los siguientes ámbitos:

•	Prevención social: Se refiere a programas o estrategias que se enfo-

can en evitar que se manifieste o se agrave un problema relaciona-
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do con la violencia o la delincuencia. Para ello intervienen sobre 

determinados factores de riesgo que se expresan en el contexto 

social. Entre ellos se encuentran factores tales como el desarrollo 

de habilidades parentales, desarrollo de habilidades sociales, clima 

escolar, entre otros.

•	Prevención situacional: También incluye programas o estrategias 

que se enfocan en evitar que se manifieste o se agrave un proble-

ma relacionado con la violencia o la delincuencia. En este caso 

se intervienen sobre elementos relacionados con la situación que 

favorece la ocurrencia de un hecho indeseable, violento o delictual. 

Las estrategias de intervenciónapuntan a ya sea características del 

contexto (favorecer la vigilancia informal, iluminación, reducir 

asilamiento de lugares conflictivos, entre otros.) o características 

del blanco u objetivos (endurecimiento de vidrios, introducción de 

uso de candados, pintura antivandálica, entre otros).

•	Policiamiento: Se refiere a estrategias que buscan mejorar la efectivi-

dad con la cual la policía desarrolla sus funciones. Incluye medidas 

como el policiamiento comunitario, el policiamiento orientado al 

problema, entre otros. Puede incluir otras medidas como el control 

de la corrupción o la reducción del uso indebido de la fuerza.

•	Acciones en el Sistema Judicial: Se refiere a programas o estrategias 

que abordan problemas relacionados con mejorar los procedimien-

tos del sistema de persecución penal. Ello puede incluir el manejo 

de estadísticas, calidad de procesos de investigación, medidas de 

derivación, tribunales de tratamiento de drogas, entre otros.

•	Reinserción social: Se refiere a programas o estrategias que buscan 

favorecer la reinserción social post penitenciaria y/o la reducción 

de la reincidencia delictual. Estos pueden implementarse “intra-

muros” (antes del egreso) o “extramuros” (después del egreso). 

Ejemplos de acciones “intramuros” son tratamiento de drogas, 
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apresto laboral, nivelación escolar, entre otros; y de acciones “ex-

tramuros” son el uso de beneficios como la salida diaria. Estos 

pueden incluir programas similares a los intramuros, pero se les 

suman intervenciones en la red comunitaria, programas de coloca-

ción laboral, “halfway houses“, apoyo familiar, entre otros.

•	Otros: otras temáticas relacionadas con la violencia o la delincuencia.

•	Ámbito específico intervención: Indica los ámbitos temáticos espe-

cíficos de los programas recopilados, como el matonaje o bullying 

en escuelas, violencia intrafamiliar, intervenciones en grupos de-

lictuales o pandillas, entre otros.

•	Tipo de organización: describe la organización responsable del re-

positorio. Por ejemplo, es una universidad, organización guberna-

mental, etc.

•	Descripción del propósito de la organización: Describe los objetivos 

o misión de cada repositorio.

•	Fuentes de financiamiento: Se consta si se explicita la forma en que 

se financia el repositorio. Esto es relevante para detectar potencia-

les conflictos de interés.

•	Procedimiento de selección y evaluación de estrategias o programas 

presentados: Se describe cómo se seleccionan y evalúan iniciativas 

a ser incluidas en el repositorio. Este es un tema central para poder 

evaluar la calidad del repositorio.

•	Escala o sistema de valoración de la estrategia o programa: Se describe 

el sistema de clasificación o de valoración que utiliza el repositorio.

•	Entrega de recomendaciones para la interpretación e implementa-

ción de estrategias publicadas: Se identifica si el repositorio en-

trega orientaciones para la interpretación de evidencia o para la 

implementación de iniciativas.

•	Descripción del sistema de búsqueda de iniciativas: Se descri-

be la forma en que se organiza la búsqueda de iniciativas. Esto 
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puede ir de listados temáticas hasta sistemas de búsqueda más 

sofisticados. En este último caso se identifican las categorías 

utilizadas.

•	Datos de contacto: De estar disponibles, se identifican datos de 

contacto de personas que trabajan en el repositorio.

Criterios de inclusión y exclusión
Los criterios de inclusión y exclusión han permitido operacionalizar 

qué iniciativas han quedado incluidas o excluidas de la búsqueda 

inicial.

	 Criterios de Inclusión
•	Intervención: Se han incluido todo tipo de intervenciones donde 

al menos un componente u objetivo esté orientado a la Inter-

vención en general, comunitaria y sobre pares del/la adolescente 

y/o joven que presentan consumo de drogas, conductas delicti-

vas y/o involucramiento en pandillas; intervención individual 

(control impulsos, motivación, pensamiento delictual, etc.) y/o 

prevención e intervención en uso drogas, prevención situacional, 

policiamiento, acciones en el sistema judicial o reinserción social.

•	Tipo de evaluación: Se incluyen estrategias o programas que cuen-

ten con estudios de evaluación observacional o experimental.

•	Resultados medidos: Se incluyen intervenciones que hayan medido 

su impacto directo sobre los ámbitos ya mencionados.
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	 Criterios de Exclusión
•	Se excluyen intervenciones que se enfoquen exclusivamente en: Pobla-

ciones con problemas psiquiátricos no compensados y los estudios eva-

luativos que muestran fallas críticas o altos niveles de riesgo de sesgo.

•	Evaluación de calidad de evidencia: La lista de informes preselec-

cionados se basa en una apreciación inicial de la evidencia que la 

sustenta. En este sentido la lista debe ser considerada como preli-

minar y podrá variar en su tamaño en relación con el análisis más 

detallado de sus antecedentes. Se reportan solo los programas que 

muestran evidencia de efecto favorable o prometedor.

•	Clasificación de evidencia de estrategias o programas: Es incorrecto 

buscar evaluar la totalidad del programa o estrategia como con o 

sin resultados. Es usual que un programa busque influir en distin-

tos resultados, tales como, reducir la reincidencia y detener el con-

sumo de drogas. Una estrategia o programa puede tener resultados 

en una dimensión, pero no en otra. Por ello es necesario evaluar 

cada dimensión por separado. Dentro de un programa para cada 

resultado será evaluado/clasificado como:

•	Con evidencia de efecto favorable

•	Prometedor

•	Con evidencia de efecto neutro o no efecto

•	Con evidencia de daño

•	Sin evidencia

Las guías que se presentan son el resultado de la selección de las mejores 

intervenciones factibles. Están estructuradas para que puedan ser evalua-

das en su impacto y puedan contribuir al bienestar de los/as adolescentes 

y jóvenes en conflicto con la ley, usuarios/as de los programas. Asimismo, 

se espera sean una contribución al campo de la intervención psicosocial.
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MATERIALES MP
Y ANEXOS





XX

MP 2

MP 1

MARCO DE ACCIÓN DEL PROGRAMA
ATENCIÓN DE LA/EL JOVEN
PALANCA DE CAMBIO
ADHERENCIA
VIABILIDAD

•	¿Cuál es el problema?..................................................................................................................

•	¿Quién está involucrado/a en el problema? ...............................................................

•	¿Cuál es la causa exacta del problema? ......................................................................

•	¿Por qué esta situación es un problema? ...................................................................

•	¿Cómo podría solucionar el problema?  

(se responde con el resultado de la tabla)

.......................................................................................................................................................................................

SOLUCIÓN 
POSIBLE

EFECTO EN 
UNO MISMO/A

EFECTO EN 
OTROS SIGNIFI-

CATIVOS

EFECTO EN 
OTROS INVO-
LUCRADOS/AS

EFECTOS A 
CORTO PLAZO

EFECTOS A 
LARGO PLAZO

PROBABILIDAD 
DE ÉXITO

¿ES REALISTA? 
¿LO PODRÍA 

LLEVAR A 
CABO?

MAPA V

CUÁL ES EL PROBLEMA



MP 3

TÚ ESTÁS AQUÍ

SANTIAGO
(EJEMPLO)

¿QUÉ ES UN OBJETIVO?



MP 4.1 PLAN DE COMPROMISOS A CORTO PLAZO

MP 1.4: FICHA PARA COMPLETAR CON EL/LA ADOLESCENTE O JOVEN

FECHA LÍMITE METAS VERIFICADOR

03/03/2024 ASISTIR Y PARTICIPAR EN LA PRIMERA 
SESIÓN DEL TALLER “APRESTO LABORAL” 
DONDE APRENDERÉ QUÉ ES Y CÓMO SE 
HACE UN CV, Y ENTREGARÉ AL PROFE-
SIONAL ENCARGADO/A UN BORRADOR 
DE MI CV.

FIRMA DE ASISTENCIA, REPORTE DEL 
PROFESIONAL SOBRE PARTICIPACIÓN Y 
BORRADOR DEL CV.

10/3/2024 ASISTIR Y PARTICIPAR EN LA SEGUNDA 
SESIÓN DEL TALLER “APRESTO LABORAL” 
DONDE REVISARÉ CON MI PROFESIO-
NAL EL BORRADOR DEL CV Y HARÉ UNA 
VERSIÓN FINAL. TAMBIÉN APRENDERÉ 
CÓMO SE BUSCA TRABAJO EN BOLSAS 
DE TRABAJO. COMO TAREA PARA EL DÍA 
22 DEBERÉ TRAER, MARCADOS CON UN 
CÍRCULO, AVISOS CON LOS TRABAJOS 
QUE ME INTERESA POSTULAR.

FIRMA DE ASISTENCIA, REPORTE DE 
PROFESIONAL SOBRE PARTICIPACIÓN Y 
VERSIÓN FINAL DEL CV. 

15/03/2024 ASISTIRÉ Y PARTICIPARÉ EN LA TERCERA 
SESIÓN DEL TALLER DE “APRESTO LA-
BORAL” Y APRENDERÉ CÓMO DAR UNA 
BUENA ENTREVISTA. 

FIRMA DE ASISTENCIA, REPORTE DE PRO-
FESIONAL SOBRE PARTICIPACIÓN.

22/03/2024 ASISTIR Y PARTICIPAR EN LA CUARTA 
SESIÓN DEL TALLER “APRESTO LABORAL” 
DONDE REVISAREMOS LA TAREA: AVISOS 
CON TRABAJOS QUE ME INTERESA POS-
TULAR MARCADOS CON UN CÍRCULO Y 
ENVIARÉ MI POSTULACIÓN A AL MENOS 
3 TRABAJOS.

FIRMA DE ASISTENCIA, REPORTE DE PRO-
FESIONAL SOBRE PARTICIPACIÓN, AVISOS 
DEL DIARIO Y COMPROBANTE DE POSTU-
LACIÓN A TRABAJO (EJ. COPIA DE EMAIL, 
FOTO CARTA, ETC.)



Yo: _____________________________________________ me he propuesto 

encontrar un trabajo que me guste y para el cual yo sea bueno/a.

Para eso yo me comprometo a que durante este mes voy a:

•	Participar en el taller de “Apresto laboral”. 

•	Contactar a potenciales empleadores y postular a trabajos. 

Este compromiso requiere que yo me esfuerce en cumplir con las tareas 

estipuladas a continuación: [Se pueden acordar hasta máximo cuatro 

semanas, o entregar el plan cada dos semanas]

	 ..........................................	 ..........................................

	 Firma adolescente o joven	 Firma profesional

MP 4.2 PLAN DE COMPROMISOS A CORTO PLAZO
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PLAN DE COMPROMISOS A CORTO PLAZOMP 4.3



MP 5 EJEMPLO DE SISTEMA DE REFUERZOS GRADUADOS EN AUMENTO POR PUNTUACIÓN

PUNTOS TIPO DE REFUERZOS EJEMPLOS 
POR CADA 2 
PUNTOS LO-
GRADOS DU-
RANTE TODO 
EL PROCESO

PEQUEÑA RESPUESTA SOCIAL POSI-
TIVA

ENTREGA DE UNA TARJETA CON UNA FRA-
SE MOTIVACIONAL (VER MP 1.7)

4 PUNTOS PEQUEÑA RESPUESTA SOCIAL POSI-
TIVA

CARTA DE FELICITACIONES POR PARTE DE 
SU PROFESIONAL, CON UNA COPIA EN EL 
EXPEDIENTE

8 PUNTOS PEQUEÑO INCENTIVO MATERIAL UNA BARRA DE CHOCOLATE 

12 PUNTOS MEDIANA RESPUESTA SOCIAL POSI-
TIVA

CARTA DE FELICITACIONES POR PARTE DEL 
DIRECTOR/A AL ADOLESCENTE O JOVEN, 
CON UNA COPIA EN EL EXPEDIENTE	

18 PUNTOS MEDIANO INCENTIVO MATERIAL ACCESO A WIFI DEL PROGRAMA 

25 PUNTOS ALTO INCENTIVO SOCIAL POSITIVO CARTA FELICITACIONES POR PARTE DEL 
PROFESIONAL Y DIRECTOR/A DANDO 
CUENTA DE AVANCES A LA FAMILIA Y/O 
FIGURA SIGNIFICATIVA CON COPIA A EXPE-
DIENTE.

35 PUNTOS ALTO INCENTIVO MATERIAL TRES BARRAS DE CHOCOLATE PARA EL/LA 
ADOLESCENTE O JOVEN 

50 PUNTOS CEREMONIA PREMIACIÓN LOGROS
ALTO INCENTIVO SOCIAL

PARTICIPACIÓN DE ADOLESCENTE O JO-
VEN, FAMILIA Y/O PERSONAS SIGNIFICATI-
VAS EN CEREMONIA DE CERTIFICACIÓN Y 
PREMIACIÓN DE LOGROS REALIZADA UNA 
VEZ AL AÑO

70 PUNTOS O 
MAS

PREMIACIÓN LOGRO
ALTO INCENTIVO MATERIAL 

ENTREGA AL ADOLESCENTE O JOVEN DE 
DIPLOMA Y REGALO SORPRESA EN CERE-
MONIA DE PREMIACIÓN DE LOGROS. 



MP 6 PUNTAJES Y REFORZADORES

FECHA
LÍMITE

METAS VERIFICADOR REFUERZO

03/03/2024 ASISTIR Y PARTICIPAR EN LA PRIME-
RA SESIÓN DEL TALLER “APRESTO 
LABORAL” DONDE APRENDERÉ QUÉ 
ES Y CÓMO SE HACE UN CV, Y EN-
TREGARÉ AL PROFESIONAL ENCAR-
GADO/A UN BORRADOR DE MI CV

FIRMA DE ASISTENCIA, REPORTE 
DEL PROFESIONAL SOBRE PARTICI-
PACIÓN Y BORRADOR DEL CV

1 PUNTO POR ASISTENCIA
1 PUNTO POR PARTICIPACIÓN

10/3/2024 ASISTIR Y PARTICIPAR EN LA SEGUN-
DA SESIÓN DEL TALLER “APRESTO 
LABORAL” DONDE REVISARÉ CON 
MI PROFESIONAL EL BORRADOR DEL 
CV Y HARÉ UNA VERSIÓN FINAL. 
TAMBIÉN APRENDERÉ CÓMO SE 
BUSCA TRABAJO EN BOLSAS DE 
TRABAJO. COMO TAREA PARA EL 
DÍA 22 DEBERÉ TRAER, MARCADOS 
CON UN CÍRCULO, AVISOS DEL 
DIARIO CON LOS TRABAJOS QUE ME 
INTERESA POSTULAR

FIRMA DE ASISTENCIA, REPORTE DE 
PROFESIONAL SOBRE PARTICIPA-
CIÓN Y VERSIÓN FINAL DEL CV

1 PUNTO POR ASISTENCIA
1 PUNTO POR PARTICIPACIÓN

15/03/2024 ASISTIRÉ Y PARTICIPARÉ EN LA TERCE-
RA SESIÓN DEL TALLER DE “APRESTO 
LABORAL” Y APRENDERÉ CÓMO DAR 
UNA BUENA ENTREVISTA

FIRMA DE ASISTENCIA, REPORTE 
DE PROFESIONAL SOBRE PARTICI-
PACIÓN

1 PUNTO POR ASISTENCIA
1 PUNTO POR PARTICIPACIÓN

22/03/2024 ASISTIR Y PARTICIPAR EN LA CUAR-
TA SESIÓN DEL TALLER “APRESTO 
LABORAL” DONDE REVISAREMOS 
LA TAREA: AVISOS DEL DIARIO 
CON TRABAJOS QUE ME INTERESE 
POSTULAR MARCADOS CON UN CÍR-
CULO Y ENVIARÉ MI POSTULACIÓN 
A AL MENOS 3 TRABAJOS

FIRMA DE ASISTENCIA, REPORTE 
DE PROFESIONAL SOBRE PARTI-
CIPACIÓN, AVISOS DEL DIARIO Y 
COMPROBANTE DE POSTULACIÓN 
A TRABAJO (EJ. COPIA DE EMAIL, 
FOTO CARTA, ETC.)

1 PUNTO POR ASISTENCIA
1 PUNTO POR PARTICIPACIÓN
1 PUNTO POR TAREA REALIZADA



MP 7 REFORZAMIENTOS Y PUNTAJES

PUNTAJE GESTOS O REGALOS

4 RECONOCIMIENTO 
COORDINADOR TÉCNICO

LLAVERO O CHAPITA

8 SESIÓN FUERA DEL PROGRAMA BARRA DE CHOCOLATE

12 RECONOCIMIENTO 
PROFESIONAL

TAZÓN PERSONALIZADO/
AUDÍFONOS/CARCASA 

CELULAR

16 RECONOCIMIENTO GRUPO DE 
PROFESIONALES 

POSTER

20
RECONOCIMIENTO DE 

PROFESIONAL EN VISITA 
DOMICILIARIA

ALMUERZO CON PROFESIONAL

24 RECONOCIMIENTO SORPRESA ENTRADAS AL CINE
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MP 9 TABLA 1

ETAPA LOGRADA REFORZAMIENTO

ESTACIÓN Nº 1
“MELCHIN”

“Ayudante” del tren a Tinkatel

ESTACIÓN Nº 2 “DELMAR”

“Asistente de Bienestar” del tren a Tinkatel

ESTACIÓN Nº 3
“LOS LUBEN”

ESTACIÓN Nº4
“AZULINO”

ESTACIÓN Nº 5
“BERÑESTA”

“Encargado de bienestar y seguridad”

ESTACIÓN Nº 6
“BUTRE”

ESTACIÓN Nº 7
“ANDAMÍA”

“Encargado de Bienestar, Seguridad y Máquinas”

ESTACIÓN Nº 8
“TINKATEL”  



PARE EL TREN QUE VA A TINKATELMP 10.1

•	Tú eres Alex y estás subido en un tren. A lo lejos todavía 

logras ver a tu querida tía, despidiéndose con la mano. 

•	A los minutos anuncian: 

•	“Estimados/as pasajeros/as lamentamos informar que el 

tren ha sufrido una falla eléctrica, dañando severamente 

los frenos. Estamos seguros de que lo solucionaremos. 

¡Por favor manténganse en su asiento!”. 

•	Empiezas a sentir cÓmo el tren va a demasiada velocidad. 

Escuchas a un pasajero/a comentar que pueden seguir de 

largo por algunas estaciones, pero deben detenerse an-

tes de llegar al fin de la vía, en la estación terminal Nº 

8 “Tinkatel”, si no chocaría con un muro de cemento para 

contención. 

•	Vas en el último vagón, en el asiento 89 y al lado está sen-

tada una señora que te recuerda a tu abuelita. 

•	Te fijas en las caras de pánico de los/as demás pasaje-

ros/as y cÓmo muchos deambulan nerviosamente por los 

pasillos. 

•	Tú también te sientes nervioso/a porque tu fa-

milia te espera en Tinkatel y tu mente se lle-

na de escenarios catastróficos si el tren 

no se detiene a tiempo… 



PARE EL TREN QUE VA A TINKATELMP 10.2



TRANQUILIDAD
TODO VA A 
ESTAR BIEN

MP 12

MP 11



LO QUE CONTROLO 
ES LO QUE PUEDO 

CAMBIAR…

TABLA “BAJO CONTROL”

TABLA “BAJO CONTROL”MP 13.2

MP 13.1

QUÉ PODRÍAS CONTROLAR QUÉ ES DIFÍCIL DE CONTROLAR

MIS PENSAMIENTOS LO QUE OTRAS PERSONAS DICEN

MIS SENTIMIENTOS EL CLIMA

MI COMPORTAMIENTO CÓMO SE COMPORTAN LAS OTRAS PERSONAS

MIS METAS LO QUE OTROS/A PIENSAN Y SIENTEN 

MI ESFUERZO LOS ERRORES QUE YA COMETÍ

PEDIR AYUDA

MI AMABILIDAD

APRENDER DE MIS ERRORES

CUIDAR DE MÍ MISMO/A



ESTRATEGIAS DE CALMAMP 14

Alrededor tuyo hay personas gritando e incluso 

forcejeado entre sí. No sabes qué hacer, ¡No 

estudiaste nada sobre cÓmo calmar a la gente en 

una emergencia! Eso te recuerda que te sientes 

arrepentido/a por pelear con tu querida tía en 

la estación, antes de haber tenido la mala suerte 

de tomar este tren.  Eso te hace sentir triste y 

te desespera, pero piensas ”será mejor que esté 

en calma, tiene que haber una forma de arreglar 

esto”. Te levantas de tu asiento, buscando la ayuda 

de otros/as pasajeros/as que se ven dispuestos/

as a buscar una solución. Además, encuentras un 

folleto con una serie de instrucciones a seguir 

en caso de una emergencia. De pronto sientes un 

remezón, 

¡EL TREN VUELVE A ACELERAR 

TODAVÍA MÁS!



CONSECUENCIASMP 15

Lo que pasa o la circunstancia en que nos ocurre algo.

NSTANCIA E

 Son las ideas que se me vienen a la mente y creencias que 
puedo tener “Creo que esto me pasó porque...”

Es la respuesta o acción que terminamos haciendo.  
“Lo que hice fue... “

El efecto, lo que ocurrió como consecuencia de nuestra 
reacción. “Lo que logré con mi reacción...”

SITUACIÓN

PENSAMIENTO

ÁNIMO

REACCIÓN

 EFECTO

 Lo que pienso afecta mi ánimo. Mi 

ánimo se compone de emociones 

que instantáneamente se activan 

por los pensamientos.

 Las emociones a la larga forman 

sentimientos

“Afectó mi ánimo y cÓmo me 

siento...”



PARE LO QUE ESTÁ PENSANDO

PAREMP 17

MP 16

Si usted se siente como si estuvie-
ra atrapado/a en un tren que avan-
za sin control y que en cualquier 
momento se puede estrellar…

¡PARE todo lo que está pensando 
y déjenos presentarle la solu-
ción que ha ayudado a millones de 
personas como usted en todo el 
mundo! 

¡VUELVA A TENER EL 
CONTROL DE SU VIDA!

Siga leyendo y le diremos el signi-
ficado secreto de la palabra PARE, 
las iniciales de las cuatro pala-
bras que ¡Se han vuelto virales en-
tre las redes sociales!

¡No lo dude! conjurar PARE le va a 
funcionar incluso para cuando: 

¡CREA QUE TODO VA A SALIR MAL! 
¡ESTÉ A PUNTO EXPLOTAR EN FURIA! 
¡PIENSE QUE NADA VA A CAMBIAR! 

¡ESTÉ ABURRIDO O ABURRIDA DE TODO!

¿Demasiado bueno para ser cierto? Miles de personas satisfechas  

no pueden estar equivocadas y solo tiene que recordar cuatro palabras  

que a partir de hoy van a trabajar a su favor:

PENSAMIENTO      ÁNIMO     REACCIÓN     EFECTO

¿Está listo o lista para mejorar su vida? 

Respire ya y ahora mismo repita hasta que 

lo grabe en su mente:

“Pienso lo que me Anima a Reaccionar bien 

y así obtengo un Efecto positivo para mi 

vida”

SÍ, así de Simple. 

Hasta ahora, usted, sin darse cuenta y au-

tomáticamente, ante cualquier problema, 

pudo haber conjurado el PARE al revés. 

Pensé mal lo que me desanimó y Reaccioné 

pésimo, resultando en Efectos negativos 

para mi vida. 

Pero ahora sabe mejor, ¡Basta ya de fra-

casos y malos ratos, aprenda a conjurar 

PARE a su favor! Y en cambio solo repita 

todo lo que pueda:

“Pienso lo que me Anima a Reaccionar bien 

y así obtengo un Efecto positivo para mi 

vida”



PIENSO LO QUE ME ANIMA A REACCIONAR BIEN Y ASÍ 

OBTENGO UN EFECTO POSITIVO PARA MI VIDA

PENSAMIENTO      ÁNIMO     REACCIÓN     EFECTO

PIENSO LO QUE ME ANIMA A REACCIONAR BIEN Y ASÍ 

OBTENGO UN EFECTO POSITIVO PARA MI VIDA

PENSAMIENTO      ÁNIMO     REACCIÓN     EFECTO

PIENSO LO QUE ME ANIMA A REACCIONAR BIEN Y ASÍ 

OBTENGO UN EFECTO POSITIVO PARA MI VIDA

PENSAMIENTO      ÁNIMO     REACCIÓN     EFECTO

PIENSO LO QUE ME ANIMA A REACCIONAR BIEN Y ASÍ 

OBTENGO UN EFECTO POSITIVO PARA MI VIDA

PENSAMIENTO      ÁNIMO     REACCIÓN     EFECTO

PIENSO LO QUE ME ANIMA A REACCIONAR BIEN Y ASÍ 

OBTENGO UN EFECTO POSITIVO PARA MI VIDA

PENSAMIENTO      ÁNIMO     REACCIÓN     EFECTO

MARCALIBROSMP 18



BÚSQUEDA DE PARE POSITIVO 1MP 19.1

ÍTEM RESPUESTA

“Seguro que el ayudante de maqui-
nista es el responsable de que el 
tren no pueda detenerse”

Jaime tiene el ceño fruncido, con las 
manos empuñadas y está gritando 

Me pegaron de vuelta

Decidí pegarle

Luego, solicitar que identifique un PARE más positivo

Pensamiento

Pensamiento

Ánimo (emoción/ sentimiento)

Reacción

EFECTO

Ánimo (emoción/ sentimiento)



BÚSQUEDA DE PARE POSITIVO 2MP 19.2

ÍTEM RESPUESTA

“Seguro que el ayudante de maqui-
nista es el responsable de que el 
tren no pueda detenerse”

Pensamiento

Jaime tiene el ceño fruncido, con 
las manos empuñadas y está gri-
tando 

Ánimo (emoción/ sentimiento)

Me pegaron de vuelta Efecto

Decidí pegarle Reacción

Luego, solicitar que identifique un PARE más positivo

Puedo tratar de conversar las co-
sas, quizás no es culpa del asisten-
te del maquinista 

Pensamiento

Podemos llegar a una solución si 
trabajamos en equipo Pensamiento

Un entendimiento entre dos perso-
nas con diferentes visiones Efecto

Jaime se ve calmado y pensativo Ánimo (emoción/ sentimiento)

Puede lograr hablar calmadamente 
con alguien QUE está muy enojado/a Reacción

“Tengo mucho miedo, pero también 
me siento esperanzado” Ánimo (emoción/ sentimiento)



MP 20



CRISTINA E ISMAEL 2

CRISTINA E ISMAEL 1

MP 21.2

MP 21.1



MP 21.4

MP 21.3



MP 22

MP 21.5



CRISTINA E ISMAEL 3MP 23.1

SITUACIÓN: Cristina te cuenta que su abrigo rojo con puntos 
anaranjados no está y lo peor es que en un bolsillo tiene 
guardado su dinero y cédula de identidad. Estaba colgado 
en el respaldo de su asiento, pero con toda la confusión en 
el tren lo perdió de vista. Ella iba en el asiento número 70, 
tan solo unos asientos adelante Del tuyo, pero tú tampoco 
recuerdas haber visto nada. 

Cristina se ve muy alterada, por lo que tratas de ver si la 
puedes ayudar, así que primero la escuchas atentamente 
mientras te cuenta quÉ pasó, tratando de identificar cÓmo 
conjuró PARE:

(              ) Cristina cuenta que: “¡Estaba segura que me lo 
robaron! ¡¡Siempre me pasan estas cosas a mí!! ¡¡¡Vi a unas 
chicas que miraban mi abrigo, seguro fueron ellas!!!“
(                  ) Cristina dice que se sentía cada vez más enoja-
da, con la cara enrojecida. Aún aprieta los puños. Su cora-
zón late fuerte.
(                 )  Ella decidió encarar a las chicas, con una  
mala actitud, y ante su negativa, terminó gritándoles “¡La-
dronas, devuélvanme mi abrigo!“
(                ) Al ver a Cristina totalmente descontrolada, 
el encargado de seguridad no escuchó ni una palabra y le 
ordena a Cristina alejarse de las chicas. La amenaza con 
encerrarla si sigue con esa actitud. Ella lamenta no haber 
logrado que le devuelvan su abrigo, necesitaba el dinero y 
la cÉdula. 

Te das cuenta de que necesita conjurar PARE de una forma 
más positiva y la ayudas: (Pensamiento) Cristina tÚ podrías 
pensar también que ......................................................................
.......................................................................................................  
” [idealmente quizás no fueron las chicas que ella piensa, 
que incluso pueden no haber robado el abrigo, sino que 
pudo haber una confusión ya que en el tren todos/as co-
rren asustados/as de un lado para otro]

(ÁNIMO) Cristina siente que...........................................................
.......................................................................................................
[idealmente: se calma y deja de respirar tan agitadamente]
(Reacción) Cristina va y ............................................................... 	
.......................................................................................................  



CRISTINA E ISMAEL 4MP 23.2

[decide buscar de nuevo el abrigo por el tren, quizás apa-
rece]

(EFECTO) Lo más probable que pase es..........................................
.......................................................................................................
.......................................................................................................

[Que Cristina tenga más posibilidades de encontrar su abri-
go si lo busca en vez de seguir enojada y culpando a las 
chicas del otro asiento] 

¿QuÉ tendría que cambiar Cristina para que el resultado 
fuera el que ella esperaba?.......................................................
.......................................................................................................

Hay que recordar que, Si pensamos diferente, actuamos di-
ferente.

“PIENSO LO QUE ME ANIMA A REACCIONAR BIEN Y ASÍ OBTENGO UN EFECTO PO-
SITIVO PARA MI VIDA”.

Finalmente, le ofreces tu ayuda, pero le recuerdas que an-
tes que nada es necesario encontrar una manera para ¡De-
tener el tren! Y le cuentas que quieres abrir la puerta de 
la sala de máquinas para ver si encuentras alguna solución 
al tremendo problema que están enfrentando. 

De pronto llega corriendo el encargado de seguridad y 
DICE: VEO QUE LOGRASTE CALMAR A LOS/AS PASAJEROS/AS DE 
ESTE VAGÓN, ¡EXCELENTE TRABAJO! AHORA NECESITO QUE HAGAS 
LO MISMO CON LOS DEMÁS. FELICIDADES, AHORA ERES “ASISTEN-
TE DE BIENESTAR”.	



SECUENCIA PARE DE CRISTINA E ISMAELMP 24

SECUENCIA PARE DE CRISTINA E ISMAEL:

(_________) están pensando en…

(_________) se sienten con ánimo…

(_________) reaccionan... 

(_________) el Efecto es... 

Tú sientes algo parecido, pero te dices a ti mismo/a...............

.......................................................................................................

.......................................................................................................

.......................................................................................................

.......................................................................................................

.......................................................................................................  



MP 26

MP 25



MP 28

MP 27



MP 30

MP 29



PENSAMIENTOS SOBRE ISMAEL 2

PENSAMIENTOS SOBRE ISMAEL 1

MP 32

MP 31

“Tienen que encontrar las llaves de la sala 

de máquinas para tener alguna oportunidad 

de detener el tren” .........................................

...........................................................................

[Señalar que esto corresponde a Situación]

“Ismael es una pésima persona, no me res-

peta”...................................................................

...........................................................................

[Señalar en el material didáctico que esto co-

rresponde a Pensamiento en la secuencia PARE]

“de Inmediato respiras más acelerado, 

aprietas la mandíbula” ....................................

...........................................................................

[Señalar en el material didáctico que esto 

corresponde a Ánimo (en cuanto es manifes-

tación física de las emociones) en la se-

cuencia PARE]

“y te sientes muy irritado/a” ..........................

...........................................................................

[Señalar en el material didáctico que esto 

corresponde a Ánimo (es una emoción) en la 

secuencia PARE]

“Estás de mal humor”.......................................

...........................................................................

[Señalar en el material didáctico que esto 

corresponde a Ánimo (es una emoción) en la 

secuencia PARE]

“Tú no la escuchas y, sin decir más, te vas”.  

[Señalar en el material didáctico que esto 

corresponde a Reacción en la secuencia 

PARE]

¿Podrías completar la secuencia para conjurar un PARE más posi-

tivo que lleve a una consecuencia más favorable? 

Situación.................................................................................................

(Pensamiento).........................................................................................

(Ánimo).....................................................................................................

(Reacción)...............................................................................................

(Efecto) Como resultado cuentas con Ismael, el asistente del ma-

quinista para tratar de reparar el tren. 



[CREENCIA] CRISTINA TE DICE “YO CREO QUE EL DESPERFECTO NO ESTÁ 

ACÁ SINO AFUERA, VISTE QUE LOS AUTOS TIENEN EL MOTOR ADELANTE O 

LAS MICROS ATRÁS, LO MISMO DEBE SER ESTA LOCOMOTORA”.

[PRIMERO REVISAN LA OPCIÓN A] (CREENCIA) SI ELIGES ESTA ESTO ES 

LO QUE SUCEDE: LOS AMIGOS SABEN MÁS… TE SIENTES FELIZ DE DARLE 

LA RAZÓN A CRISTINA. TRATAS DE SALIR POR UNA VENTANA, ¡EL TREN VA 

A TODA VELOCIDAD! ¡LLEGAS A LA PARTE DELANTERA Y TE FIJAS QUE NO 

HAY NADA QUE PAREZCA UN ACCESO O COMPUERTA! PERDISTE EL TIEMPO 

Y MÁS ENCIMA ESTÁS TODO GOLPEADO/A POR EL VAIVÉN DEL TREN. ¡TE 

SIENTES MUY ENOJADO/A!

[OPINIÓN] ISMAEL TE DICE “NO, SI YO CREO QUE ESTÁ AL FINAL EN EL ÚL-

TIMO VAGÓN, VI UNA COMPUERTA, QUIZÁS SEA ESA”.

[SEGUNDO REVISAN LA OPCIÓN B] SI ELIGES ESTA ESTO ES LO QUE SU-

CEDE: LOS MANUALES NO SIRVEN DE NADA Y MÁS LO QUE ME DEMORO EN 

LEER… TE SIENTES ALIVIADO/A DE NO TENER QUE LEER EL MANUAL. CO-

RREN HACIA EL FINAL DEL VAGÓN, SE DEMORAN CASI MEDIA HORA EN LLE-

GAR, PARA DESCUBRIR QUE LA COMPUERTA LLEVABA A UN COMPARTIMIEN-

TO DE EQUIPAJE. ¡PERDISTE EL TIEMPO Y TE SIENTES MUY ENOJADO/A 

PORQUE TIENEN QUE REGRESAR A LA SALA DE MÁQUINAS! 

[CONOCIMIENTO] EN EL SUELO ENCUENTRAS UN MANUAL DEL TREN QUE DICE 

QUE LA COMPUERTA PARA EL SISTEMA ELÉCTRICO DE FRENOS ESTÁ DEBA-

JO DEL TABLERO DE MANDO.

[TERCERO REVISAN LA OPCIÓN C] SI ELIGES ESTA ESTO ES LO QUE SU-

CEDE: CREES QUE ES MEJOR BASARSE EN CONOCIMIENTO MÁS QUE OPI-

NIONES. TE SIENTES TRANQUILO. TE DEMORAS 5 MINUTOS EN LEER, PERO 

ENCUENTRAS LO QUE BUSCAS. LA INFORMACIÓN DEL MANUAL ERA CERTE-

RA, DEBAJO DEL TABLERO DE MANDO ENCUENTRAN UN CIRCUITO DONDE SE 

VEN VARIOS CABLES SUELTOS. PARECE QUE ARRANCARON UNA PIEZA… ¡YA 

SABES QUÉ TIENES QUE ENCONTRAR!	

CREENCIASMP 33



MP 34.1 PENSAMIENTO “DEBERÍA SER“

ÁNIMO

REACCIÓN

 

EFECTO

SITUACIÓN: En el tren un/a joven que llevaba un cable 
rojo en la mano, me pasa empujando. [entregar pista 
tarjetón con cable rojo]

PENSAMIENTO “DEBERÍA SER…”:

“Si me tratan mal, yo debería vengarme”. 

“En realidad ¿Por qué debería vengarme? 
Me han dicho que puedo parecer débil, 
pero la venganza no va a arreglar lo 
que pasó, incluso puede empeorar todo 
para mí y las personas en el tren”.



MP 34.2 PENSAMIENTO TODO O NADA

ÁNIMO

REACCIÓN

 

EFECTO

SITUACIÓN: “La Maquinista, Señora Nora, no nos quiere 
ayudar”.

PENSAMIENTO TODO O NADA:

“Esa mujer es entera mala. Nada que 
hacer con ella”. 

“Las personas cometemos errores, 
capaz que si a la señora Nora, le 
damos un café, esté un poco más 
sobria (lúcida), lo reconozca y trate 
de ayudar”.

DICE QUE ADEMÁS DE LA PLACA DE 
CONEXIÓN, CORTARON Y SACARON 

DOS CABLES, UNO ROJO Y UNO 
AZUL. LOS DOS SE NECESITAN PARA 
CONECTAR LA PLACA QUE ACTIVA 

LOS FRENOS. 



MP 34.3 PENSAMIENTO DE ETIQUETAR

ÁNIMO

REACCIÓN

 

EFECTO

SITUACIÓN: Un/a pasajero/a fue al panel eléctrico 
sin saber del tema. Tú le dices “cuidado” y el/ella 
responde:

PENSAMIENTO DE ETIQUETARSE POSITIVAMENTE:

“Yo soy muy pillo/a, ¡No necesito poner 
atención al tocar los  cables del panel 
eléctrico!”. 

“Trataré de leer el manual antes de 
manipular los cables”.

SE QUEMÓ LOS DEDOS Y 

AHORA PIERDEN TIEMPO 

BUSCANDO EL BOTIQUÍN DE 

PRIMEROS AUXILIOS. 



MP 34.4 CONFUNDIR NECESIDAD CON DESEO

ÁNIMO

REACCIÓN

 

EFECTO

SITUACIÓN: Todas las personas del tren están en una 
situación crítica y necesitan trabajar en equipo para 
encontrar una salida cuanto antes. Cristina te dice:

PENSAMIENTO DE CONFUNDIR NECESIDAD CON DESEO:
Hay que recordar que Cristina estaba 
muy alterada buscando su abrigo, tanto 
que la emergencia del tren pasó a un 
segundo plano.

“Necesito mi abrigo con mis cosas”. 

“Tú quieres tu abrigo, pero en realidad 
no lo necesitas ahora”.

PIERDEN TIEMPO VALIOSO BUSCANDO 

EL ABRIGO DE CRISTINA, QUE LUEGO 

DE BUSCAR DURANTE UNA HORA, SE 

RECUERDA QUE LO DEJÓ EN EL BAÑO DEL 

ÚLTIMO VAGÓN DEL TREN. 



MP 34.5 MAGNIFICAR O MINIMIZAR

ÁNIMO

REACCIÓN

 

EFECTO

SITUACIÓN: En el tren en movimiento recuerdas una 
situación que te pasó en el vagón donde está el 
almacén que vende bebestibles.

PENSAMIENTO DE MAGNIFICAR O MINIMIZAR:

“Quedé avergonzado/a después de que 
se me cayó un vaso de bebida y todos/as 
se rieron de mí”. 

“Se me cayó un vaso con bebida y salió 
chistoso, todos/as nos reímos. A 
todos/as les podría pasar”.

ESE PENSAMIENTO NO 
TE DISTRAE Y SIGUES DE 
BUEN ÁNIMO BUSCANDO 

RESPUESTAS AL PROBLEMA.



vaMP 34.6 ADIVINAR EL PENSAMIENTO DE OTROS/AS

ÁNIMO

REACCIÓN

 

EFECTO

SITUACIÓN: En el Tren conoces a una persona que te 
interesa que sean amigos/as.

“PENSAMIENTO DE ADIVINAR EL PENSAMIENTO DE OTROS/AS”:

“Seguro que le voy a caer mal”.

“No conozco a esta persona, tendré que 
esperar a conocerla/o para ver cómo 
nos llevamos”.



vaMP 34.7 PREDECIR EL FUTURO

ÁNIMO

REACCIÓN

 

EFECTO

SITUACIÓN: Todas las personas del tren están en una 
situación crítica y necesitan trabajar en equipo para 
encontrar una salida cuanto antes.

PENSAMIENTO DE PREDECIR EL FUTURO:

“No sacamos nada con buscar una 
salida, estas cosas siempre terminan 
mal, es cosa de mala suerte”.

“Tranquilicémonos para pensar con 
claridad. Busquemos primero y cuando 
sepamos bien de qué se trata el 
problema, vemos qué hacer”.



vaMP 34.8 SOBRE GENERALIZACIÓN

ÁNIMO

REACCIÓN

 

EFECTO

SITUACIÓN: Luego de Entrar a la sala de máquinas y ver 
que falta una pieza...

PENSAMIENTO DE SOBRE GENERALIZACIÓN:

“Nos fue mal en la sala de máquinas, 
faltaba una pieza. Es que no hay nada 
que hacer, no saldremos de esta”.

“Nos fue mal, pero nos sirvió para 
aprender qué falta por hacer. La 
próxima vez puede que demos con la 
solución”.



vaMP 34.9 PERSONALIZAR Y CULPAR

ÁNIMO

REACCIÓN

 

EFECTO

SITUACIÓN: “En el tren hemos tenido diferentes 
experiencias...

PERSONALIZAR LA CULPA:
“El tren se echó a perder porque estoy yo 
abordo y traigo mala suerte”. Culpar a otros:

“Le pegaron porque se lo estaba buscando”.

“No tiene nada que ver con la suerte o que yo 
esté o no en el tren, y depende de muchas otras 
cosas que no están en mi control”.

Culpar a otros:

“Cada persona es responsable de su 
comportamiento, nadie debe hacer algo 
violento”.



vaMP 34.10 RAZONAMIENTO EMOCIONAL

ÁNIMO

REACCIÓN

 

EFECTO

SITUACIÓN: Le piden a una señora que se vaya a sentar 
porque estaba tratando de saltar del tren por la 
ventana.

“Estoy enojado/a, debe ser porque me 
trataron injustamente”.

“Estoy enojado/a por lo que pasó, 
pero eso no significa que me trataron 
injustamente”.



MP 36

MP 35



MP 37

YO DEBERÍA

YO DEBO

YO NECESITO

YO PREFIERO

YO DECIDO

YO QUIERO

TARJETAS CON LA PRIMERA FRASE EN LA PARTE 
DELANTERA Y LA OTRA EN LA PARTE TRASERA



MP 38



DESAFÍOS CON PISTASMP 39

NO SOY BUENO/A EN ESTO
NO SOY BUENO/A EN ESTO AÚN, 

PERO VOY A APRENDER

ESTO ES DEMASIADO DIFÍCIL
ESTO REQUERIRÁ ESFUERZO Y 
ENCONTRAR LA ESTRATEGIA 

CORRECTA

NO SOY INTELIGENTE 
COMO OTRO 

YO SOY CAPAZ DE APRENDER

NUNCA PUEDO HACER ESTO
NECESITO RETROALIMENTACIÓN Y 

AYUDA DE OTROS

ME RINDO
TENDRÉ ÉXITO SI ME ESFUERZO 
Y ENCUENTRO UNA ESTRATEGIA 

MEJOR

ME TEMO QUE
COMETERÉ UN ERROR

CUANDO COMETA UN ERROR 
APRENDERÉ DE ÉL Y MEJORARÉ

SOY BUENO EN ESTO
PRACTIQUÉ Y APRENDÍ A HACER 

ESTO

ESTO ES LO 
SUFICIENTEMENTE BUENO

¿ES ESTE MI MEJOR TRABAJO? 
¿PUEDO MEJORARLO?

NO LO INTENTARÉ PORQUE 
SEGURO VOY A FALLAR

SI FALLO, PUEDO INTENTARLO 
DE NUEVO HASTA QUE TENGA ÉXITO



XX IDENTIFICAR PENSAMIENTOS DISTORSIONADOS 1MP 40.1

Te cuentan que en el asiento 33 hay un jo-
ven llamado Fernando, que es técnico eléctri-
co y trabajó hace un tiempo en la empresa de 
trenes. Dicen que a lo mejor puede ayudar… 

Él está con audífonos sentado escuchan-
do música. Le dices: “¿Nos puedes ayudar a 
arreglar el sistema eléctrico del tren ya que 
puede chocar pronto?“

Él responde “¿De qué estás hablando? ¡No 
pasa nada, son exageraciones!“ 

Esto es Negar que hay un problema.  La 
persona podría responder de forma más be-
neficiosa para todos/as diciendo por ejemplo

........................................................................

Tú respondes: tú como eléctrico podrías al 
menos darnos una opinión de qué se puede 
hacer…

Él responde:  “¿Quién yo? ¡No podría ser!“
Esto es Mentir sobre lo que hiciste. La 

persona podría responder de forma más 
beneficiosa para todo/a diciendo, por 
ejemplo:

........................................................................

Cristina le dice: “pero vamos si tú algo sabes 
del tema, trabajaste en la empresa de trenes. 

“Bueno sí, pero ya no trabajo para ellos/as.“ 
Me despidieron, fueron super injustos/as me 
pagaron lo mínimo y yo no había hecho nada 
para que me sacaran así no más. También sa-
caron a mi hermano/a y a mi mejor amigo/a“. 

Esto es Desviarse del problema principal. La 
persona podría responder de forma más be-
neficiosa para todos/a diciendo por ejemplo

........................................................................

“Ya, pero podría chocar el tren y ¡Todos/a 
podríamos salir heridos!“ Dices en exaspera-
ción…

Fernando dice: “Si no fuera por ellos/as no 
pasaría nada de esto. Si nos estrellamos, yo 
no tengo nada que ver, no tendría ninguna 
culpa“.

Esto es Culpar a alguien más. La persona 
podría responder de forma más beneficiosa 
para todos/as diciendo por, ejemplo:

........................................................................

Agrega: “No entiendo nada de lo que di-
ces…”

Esto es Hacer como si no entiendes. La per-
sona podría responder de forma más bene-
ficiosa para todos/as diciendo, por ejemplo:

........................................................................

Agrega Fernando: “Además, ¿Por qué ha-
cen tanto problema? ¿Qué diferencia hace 
que yo ayude o no?”

Esto es Actúa como si no fuera gran cosa. La 
persona podría responder de forma más be-
neficiosa para todos/as diciendo, por ejemplo:

........................................................................

Como cada vez hay más pasajeros/as alrede-
dor de ustedes y Fernando, y todos/as se em-
piezan a molestar con Fernando por no querer 
ayudar, este empieza a llorar y dice: “Lo sien-
to, es que esta empresa me ha tratado muy 
mal, imaginen que mi hermano y yo somos los 
únicos que mantenemos la familia...”



IDENTIFICAR PENSAMIENTOS DISTORSIONADOS 2MP 40.2

Esto es Ponerse emocional y llorar, por un 
evento pasado que no tiene que ver con lo 
que pasa en ese momento. La persona podría 
responder de forma más beneficiosa para to-
dos/as diciendo, por ejemplo:

........................................................................

Dice además “El tren ya está malo y nunca 
va a resultar un arreglo”.

Esto es Actuar como si fuera ahora o nun-
ca, blanco o negro, de esta manera u otra. 
La persona podría responder de forma más 
beneficiosa para todos/as diciendo por ejem-
plo:

........................................................................

Se levanta del asiento y dice: “Hasta aquí 
llego, me voy de aquí”.

Esto es Darse por vencido rápidamente. La 
persona podría responder de forma más be-
neficiosa para todos/as diciendo, por ejemplo:

........................................................................

Tú tratas de calmar a los/as otros/as pasaje-
ros/as porque le quieren pegar a Fernando. 
“¡Te voy a mandar un combo!”, dice otro/a 
pasajero/a.

Esto es Explotar. La persona podría respon-
der de forma más beneficiosa para todos/as 
diciendo por ejemplo:

........................................................................

En el camino se vuelven a encontrar con la 
señora Nora, la maquinista. Parece estar un 
poco más sobria. 

Tú le preguntas: “Señora Nora, ¿Cómo 
pudo dejar su puesto? Necesitamos que trate 
de operar el tren...“

“Lo que pasa es que pensé que Ismael esta-
ba viendo eso...”

Esto es Poner excusas. La persona podría 
responder de forma más beneficiosa para to-
dos/as diciendo por, ejemplo:

........................................................................

Agrega “No había otra opción, estaba muy 
nerviosa/o necesitaba tomar algo fuerte…”

Esto es Habla como si fuera lo único que 
podría haber hecho. La persona podría res-
ponder de forma más beneficiosa para todos/
as diciendo, por ejemplo:
........................................................................

Dices: “No es momento para tomar una 
copa, tiene que estar sobria para poder sal-
varnos a todos/as...“

Responde: “Ay, bueno, sí sé, estaba equivo-
cada. Ya no volverá a suceder”, mientras de 
lado toma un trago de una petaca que tiene 
en la chaqueta.”

Esto es Decir lo que quieren escuchar, pero 
sin sentirlo. La persona podría responder de 
forma más beneficiosa para todos/as dicien-
do, por ejemplo:

........................................................................

Además, dice: “Ahora de verdad que voy a 
tratar de hacer las cosas bien. Esta vez, voy a 
la sala de máquinas”. 

Esto es pretender que estás cambiando. La 
persona podría responder de forma más be-
neficiosa para todos/as diciendo, por ejemplo:

........................................................................

“Ya, pero usted acaba de sacar una petaca y 
tomarse un trago, ¿de qué estamos hablando? 
Eso no parece ser agüita”.

“Pero entiendan que yo tengo que tomar 
para estar clara. Ni siquiera lo pienso, solo lo 
hago...”, responde.

Esto es Actúa como si no tuvieras control 
sobre sí mismo. La persona podría responder 
de forma más beneficiosa para todos/as di-
ciendo, por ejemplo:

........................................................................
La señora Nora se empieza a enojar y grita: 

“Agradezcan que no soy como ese Fernando, 
que se fue no más”.

Esto es Ver el problema en los demás. La 
persona podría responder de forma más be-
neficiosa para todos/as diciendo, por ejemplo:
........................................................................



IDENTIFICAR PENSAMIENTOS DISTORSIONADOS 3MP 40.3

Otro/a pasajero/a dice: “¿No será usted la 
que descompuso el tren?“

“No puedo creer que piensen que haría una 
cosa así. ¿No confían en mí?”, grita.

Esto es Tomarlo personalmente. La persona 
podría responder de forma más beneficiosa 
para todos/as diciendo por ejemplo:

........................................................................

Tú le dices: “No se lo tome personal, señora 
Nora, ¡Pero dejar sola la sala de máquinas no 
es una buena idea y ahora hay que hacer algo 
para solucionar este problema!“

“Me he esforzado mucho cambiando mi 
vida y todo lo que pueden ver es este úni-
co problemita que he tenido” dijo la señora 
Nora.

Esto es Mira solo lo que quieres ver. La per-
sona podría responder de forma más bene-
ficiosa para todos/as diciendo, por ejemplo:

........................................................................

La señora Nora dice “Además, solo acabo 
de tomar solo una cerveza, no debería haber 
estado alrededor de esos tipos.”

Esto es asumir solo la parte más pequeña 
del problema. La persona podría responder 
de forma más beneficiosa para todos/as di-
ciendo, por ejemplo:

........................................................................
 “¿Sabes que más? necesitas tomarte una 

copita para tranquilizarte y deja de tratar de 
controlarme, estás controlándome demasia-
do”.Dijo la señora Nora.

Esto es poner el foco en los demás. La per-
sona podría responder de forma más bene-
ficiosa para todos/as diciendo, por ejemplo:

........................................................................

“¡Ya, señora, deje de tomar de esa petaca!“ 
Espetó Cristina. “¿Hasta cuándo va a estar 
emborrachándose?“

“¿Estás diciendo que no quiero cambiar?” 
“¿Por qué no mejor me llamas una fracasa-
da?”

Esto es Llevar el problema fuera de propor-
ción. La persona podría responder de forma 
más beneficiosa para todos/as diciendo por 
ejemplo:

........................................................................

 “¿Saben que más? No estoy “ni ahí” con 
pensar en esto ahora.”

Esto es bloquear algo de la mente que ne-
cesitas pensar. La persona podría responder 
de forma más beneficiosa para todos/as di-
ciendo, por ejemplo:

........................................................................

Se aleja diciendo: “Necesito irme de aquí, 
empezar todo de nuevo”.

Esto es buscar por una solución mágica. La 
persona podría responder de forma más be-
neficiosa para todos/as diciendo, por ejemplo:

........................................................................

Agrega: “Estas personas solo quieren ha-
cerme sentir culpable. ¡Están arruinándome 
el día!”

Esto es Hacer sentir mal a las personas por 
llamarnos a ser responsables de algo. La per-
sona podría responder de forma más bene-
ficiosa para todos/as diciendo, por ejemplo:

........................................................................

El/la Encargado/a del tren se acerca a ti y 
te dice: “veo que manejaste muy bien la si-
tuación y todos están más tranquilos y tran-
quilas“. [Al completar la tarea se asigna el 
siguiente nivel] ¡Felicidades! Ahora necesito 
que me ayudes en la sala de máquinas...



AYUDAR, ACTUAR Y ALIVIOMP 41

Ismael, el ayudante de maquinista, 
trata de sacar el tablero del sistema 
eléctrico y logra que el tren no siga 
acelerando. ¡Todos celebraban! ¡Al 
menos no iban más rápido! 

Ahora que el tren ha dejado de 
acelerar te sientes un poco más ali-
viado/a, pero te extraña que has 
sentido incluso ganas de llorar, aun-
que te contienes porque no quieres 
que otros/as te vean así. 

Te preguntas cómo se han mezcla-
do emociones y estás con sentimien-
tos contradictorios… 

Te acuerdas de respirar, como 
oliendo una flor, y exhalar, como so-
plando una vela. Te sientes mejor, 
es como si hubieses desinflado un 
poco tantos sentimientos. 

[Invitar a practicar el ejercicio unas 
5 veces]

Piensas cómo ver las cosas de otra 
manera para que los sentimientos 
no sean tan hirientes. 

Recuerdas que no hay nada de 
malo en experimentar sentimientos. 
El problema es cuando reacciona-
mos mal producto de lo que esta-
mos sintiendo.  

 
Te encuentras con Ismael. Él te 

cuenta que, al arreglar la máquina, 
se accidentó. Había un cable suelto 
y le dio un choque eléctrico que le 
dañó la mano, quedando con mu-
cho dolor. Él te pide que asumas su 
cargo, pero antes debes completar 
la prueba que la empresa de trenes 
exige, para saber si puedes manejar 
tu ánimo (tus emociones y sentimien-

tos) en situaciones bajo presión.  
[Al completar la tarea se asigna el 

nivel de “Encargado/a de Seguridad 
y Máquinas”].

[A continuación se invita al partici-
pante a tirar el dado seis veces. Cada 
vez que sale un número hacer la pre-
gunta que corresponde en orden su-
cesivo. Si logra contestar todos los 
ítems pasa la prueba. En este caso 
invitar a que el participante respon-
da en base a su experiencia personal 
y el facilitador puede orientar para 
que la respuesta sea lo más cercana 
al paradigma cognitivo del taller.]

[Fabricar una ruleta con cuatro 
emociones con una flecha que se 
puede fijar, por ejemplo, con un clip.  
Al girar la flecha se indica qué emo-
ción es la que se trata en cada una 
de las secciones. Si el participante o 
el facilitador considera necesario se 
puede tratar todas las emociones en 
cada sección.]



ENOJO

MIEDO O
ANSIEDAD

TRISTEZA

ABURRIMIENTO

MP 42 RULETA DE LAS EMOCIONES



FRASES CON SALIDASMP 43

•	Nombra a alguien con el que pue-
des conversar cuando estás 
enojado/a. 

•	Nombra a alguien con el que pue-
des conversar cuando estás 
triste. 

•	Nombra a alguien con el que pue-
des conversar cuando estás 
con miedo / ansioso/a. 

•	Nombra a alguien con el que pue-
des conversar cuando estás 
aburrido/a. 

•	¿Qué es algo que te puedes de-
cir a ti mismo/a cuando te sien-
tes enojado/a?

•	¿Qué es algo que te puedes de-
cir a ti mismo/a cuando te sien-
tes triste?

•	¿Qué es algo que te puedes de-
cir a ti mismo/a cuando te sien-
tes con miedo y ansioso/a?

•	¿Qué es algo que te puedes de-
cir a ti mismo/a cuando te sien-
tes aburrido/a?

•	Nombra algo que te hace sentir 
enojado/a.

•	Nombra algo que te hace sentir 
triste.

•	Nombra algo que te hace sentir 
miedo y ansiedad.

•	Nombra algo que te hace sentir 
aburrido/a.

•	Identifica una razón por la que 
es importante el mantener la 
calma cuando te sientes enoja-
do/a.

•	Identifica una razón por la que 
es importante el mantener la 
calma cuando te sientes triste.

•	Identifica una razón por la que 
es importante el mantener la 
calma cuando sientes miedo y 
ansiedad.

•	Identifica una razón por la que 
es importante el mantener la 
calma cuando te sientes aburri-
do/a.

•	Describe una señal de alerta 
que tú podrías notar cuando te 
estás empezando a sentir enoja-
do/a.

•	Describe una señal de alerta 
que tú podrías notar cuando te 
estás empezando a sentir triste.

•	Describe una señal de alerta 
que tú podrías notar cuando es-
tás empezando a sentir miedo y 
ansiedad.

•	Describe una señal de alerta 
que tú podrías notar cuando te 
estás empezando a sentir abu-
rrido/a.

•	Nombra una estrategia para cal-
marte que puedes usar cuando 
tú te sientes enojado/a. 

•	Nombra una estrategia para cal-
marte que puedes usar cuando 
tú te sientes triste.

•	Nombra una estrategia para cal-
marte que puedes usar cuando 
tú te sientes con miedo y ansio-
so/a.

•	Nombra una estrategia para cal-
marte que puedes usar cuando 
tú te sientes aburrido/a.

•	La siguiente prueba es identifi-
car qué sentimientos son salu-
dables o que no son muy saluda-
bles. 



XX SENTIMIENTOS SALUDABLES Y CUÁLES NO?MP 44

PREOCUPACIÓN ANSIEDAD

TRISTEZA DEPRESIÓN

REMORDIMIENTO CULPA

DECEPCIÓN VERGÜENZA

ENOJO AGRESIÓN

COMPROMISO CELOS

DESEO ENVIDIA

Sentimientos Incómodos,  
pero saludables

Sentimientos que pueden 
llegar a ser poco saludables



MP 46

MP 45

ENCARGADO 
DE SEGURIDAD 
Y MÁQUINAS

MP 45

!

PARE



MP 47 PARA EL JUEGO DE MANOS CON CORDÓN

Situaciones emocionales que nos ponen en riesgo:

•	Un/a pasajero/a llega corriendo y se pone enfrente tuyo, sin dejarte pasar, y te dice “oiga, 

usted como encargado/a de bienestar y seguridad no ha hecho nada por salvarnos, yo que 

usted mejor renuncio”.

•	Tú sabes que te “echa a perder” o desaniman las críticas, entonces tú: 

•	[Anverso] +2: ¡Piensas que te faltaron el respeto! Te llenas de ira y le respondes con una 

mala palabra.

•	[Reverso] -1: Piensas que las críticas te pueden servir y tendrás que clarificar a qué se 

refiere el/la pasajero/a. Si encuentras que no tiene fundamento, sigues tu camino. Cor-

tésmente le dices que tratarás de hacerlo mejor. 

Presión social que nos ponen en riesgo:

•	En un vagón del tren la mayoría de la gente está tomando bebidas alcohólicas y dos 

personas a mi lado están tratando de convencerme de que me tome y me embriague para 

olvidar todo.

•	[Anverso] +2: Yo sé que me puedo controlar y tomar solo un par de tragos no me hará 

mal…

•	[Reverso] -1: El que todos estén tomando no significa que yo tenga que hacer lo mismo. 

No tengo tiempo y si pruebo un trago no voy a pensar con claridad.

Situaciones físicas negativas:

•	Estás muy cansado y hambriento. Una persona se acerca a reclamar algo por lo cual no 

tienes la culpa…

•	[Anverso] +2: Enganchas en la situación y te pones a discutir quedando enojado y agotado.

•	[Reverso] -1: Sabes que cuando tienes hambre y cansancio te pones de mal humor. Deci-

des cortésmente que hay que pedir que lo discutan en otro momento.



MP 48



SITUACIONES DE RIESGOMP 49

Señal de Alerta Situación Pensamientos 
(ya sea buenos 
o malos)

Problemas con 
el pensamiento

¿Qué 
pensamientos 
me ayudarían 
a evitar la 
situación de 
riesgo?

Me siento eno-
jado/a porque 
discutí con mi 
polola/o.

Mi amigo/a me 
llama y me invi-
ta a salir con 
él/ella, aunque 
sé que él/ella 
tiene un alto 
consumo de 
drogas.

Necesito salir.

Necesito ver a 
mi amigo/a que 
me vende dro-
gas.

Necesito ale-
jarme de mi 
polola/o.

Mirar solo con-
secuencias a 
corto plazo.

Subirse a un 
auto con varios 
amigos/as que 
van a una fies-
ta donde habrá 
drogas.

Necesito salir.
Yo puedo man-
tener todo 
bajo control.

Todos tienen lí-
mites sobre lo 
que se pueden 
controlar.

Sentado/a en 
una fiesta don-
de la mayoría de 
la gente está 
usando drogas 
y dos personas 
a mi lado están 
tratando de 
convencerme
de que yo use 
un poco.

Un poco de 
droga está 
bien.

Exceso de 
confianza en sí 
mismo/a en ma-
nejar los gati-
llantes.

Solo porque 
otros/as con-
sumen, no signi-
fica que yo lo 
haga.
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XX CONTENIDOS PARA REFLEXIONARMP 51

TÚ COMUNICAS 
ALGO

TÚ VERIFICAS QUE 
TE ENTENDIÓ

ALGUIEN 
LO ESCUCHA

ALGUIEN TE COMENTA 
SOBRE LO QUE 

ESCUCHÓ



EJERCICIO PARA DISTINGUIR EMOCIONESMP 52.1



EJERCICIO PARA DISTINGUIR EMOCIONESMP 52.2



MP 53 PREGUNTAS ÚTILES PARA UNA INTERVENCIÓN CON EL/LA ADOLESCENTE Y JOVEN

•	¿Qué preocupaciones tiene usted 
(o su esposa, pareja, etc.)?

•	¿Cómo ... te ha causado problemas?

•	¿Cuáles son algunas cosas bue-
nas sobre...? ¿Cuáles son algu-
nas cosas no tan buenas acerca 
de...?

•	¿Cómo serían las cosas mejores 
para ti si hicieras ese cambio?

•	¿Qué pensamientos has tenido 
sobre hacer cambios?

•	¿Qué crees que pasará si no lo 
haces...?

•	Imaginado que no hay más dro-
gas o alcohol en el mundo, ¿Qué 
crees remplazaría para ti el 
cómo te hacen sentir las dro-
gas/ alcohol?

•	Si te imaginas a ti mismo/a dentro 
de un año, ¿Cómo desearías que 
la vida fuera de diferente?

•	¿Cómo quieres que sean las co-
sas cuando termines con la san-
ción o medida? ¿Dónde te gusta-
ría estar?

•	¿Qué cosas te gustaría lograr, 
si siguieras adelante e hicieras 
este cambio?

•	¿En qué situaciones es más difí-
cil para ti mantenerte sobrio/a 
sin consumo/ sin cometer delito, 
etc.?

•	Hay algunas cosas que podrían 
funcionar para usted (propor-
cione una lista corta). ¿Cual de 

estos te gustaría intentar?

•	Aquí hay algunas cosas de las 
que debemos hablar (proporcio-
nar una lista corta). ¿De cuál de 
estos te gustaría hablar prime-
ro?

•	En una escala del 1 al 10, ¿Qué tan 
importante es para usted cambiar 
su...?

•	En una escala del 1 al 10, ¿Qué tan 
seguro está de que podría cam-
biar si quisiera?

•	Si quisieras cambiar, ¿Cómo lo 
harías?

•	¿Quién te ayuda (o te ayudará) a 
hacerlo? 

•	¿Qué te funcionó en el pasado?

•	¿En qué te gustaría trabajar pri-
mero?

•	¿Cuándo sería un buen momento 
para empezar?

•	¿Cómo podrías hacer eso?

•	¿Cómo puedes hacer que eso su-
ceda?

•	¿Qué puedo hacer para ayudarte 
a tener éxito? 

•	¿Qué más?

•	¿Qué alternativas o soluciones 
has intentado anteriormente?



MP 54.1 FRASES MOTIVACIONALES / CARTAS

Este juego se compone de tarjetas estilo cartas de 

naipe. Cada carta contiene una frase motivacional sobre 

un tema. Al final del proceso el/la adolescente o joven 

colecciona todas las cartas del naipe. 

El objetivo del reforzador es que el/la adolescente 

o joven que finaliza exitosamente un hito diario 

tenga un recordatorio de ello que se puede llevar a 

otro contexto (casa, escuela, etc.) donde se puede 

extrapolar el avance.  

Una manera alternativa es presentar todo el naipe con 

las cartas “boca abajo” y decirle a cada adolescente o 

joven: 

“Este es solo un juego para reflexionar. Puedes elegir 

tres cartas, la primera podría representar algo de tu 

pasado, la siguiente algo de tu presente y la tercera 

un desafío para tu futuro”.

Al poner las cartas “boca arriba” se reflexiona junto 

al adolescente o joven qué podrían significar esos 

elementos. También pueden mover las cartas a un orden 

que tenga sentido para él/ella. Por ejemplo, mover 

la carta del pasado junto con la del futuro porque 

ambos son desafíos. 

Para terminar, hay que decir que se puede llevar las 

tres cartas, y que si logra la meta gana el derecho de 

sacar tres más la próxima vez. 



MP 54.2 FRASES MOTIVACIONALES / CARTAS



MP 54.3 FRASES MOTIVACIONALES / CARTAS



MP 54.4 FRASES MOTIVACIONALES / CARTAS



MP 54.5 FRASES MOTIVACIONALES / CARTAS



MP 54.6 FRASES MOTIVACIONALES / CARTAS



MP 54.7 FRASES MOTIVACIONALES / CARTAS



MP 54.8 FRASES MOTIVACIONALES / CARTAS



MP 54.9 FRASES MOTIVACIONALES / CARTAS



MP 54.10 FRASES MOTIVACIONALES / CARTAS



MP 54.11 FRASES MOTIVACIONALES / CARTAS



MP 54.12 FRASES MOTIVACIONALES / CARTAS



MP 54.13 FRASES MOTIVACIONALES / CARTAS



MP 54.14 FRASES MOTIVACIONALES / CARTAS



MP 54.15 FRASES MOTIVACIONALES / CARTAS



MP 54.16 FRASES MOTIVACIONALES / CARTAS


