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El objetivo de esta investigación fue estudiar el nivel de resiliencia, metas y expectativas 
de los y las adolescentes acogidos en régimen de guarda y tutela por el Servicio de Infan-
cia de la Diputación de Bizkaia en el marco de la psicología positiva de la adolescencia. 
La muestra fue de 140 adolescentes de entre 14 y 18 años escolarizados y residentes en la 
misma zona geográfica (M=15,99; DT=1,187); quedó configurada por 42 adolescentes en 
acogimiento residencial y 98 que convivían en su entorno familiar. Ambos grupos fueron 
comparados a través del Cuestionario de resiliencia para adolescentes, el Cuestionario 
sobre metas personales para adolescentes, la Escala de expectativas de futuro en la ado-
lescencia y la Escala de actitud temporal. Así, los resultados obtenidos fueron los siguien-
tes: los y las adolescentes en situación de acogida residencial tenían menos competencia 
resiliente, metas y expectativas más bajas, y actitudes hacia pasado y presente inferiores a 
sus iguales no acogidos. La promoción de la resiliencia entre los y las adolescentes acogi-
dos sigue siendo un objetivo prioritario de la intervención socioeducativa. 
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Resiliència, metes, expectatives i 
actituds temporals en adolescents 
acollits residencialment

L’objectiu d’aquesta recerca fou estudiar el nivell 
de resiliència, metes i expectatives dels i de les 
adolescents acollits en règim de guarda i tutela pel 
Servei d’Infància de la Diputació de Bizkaia en el 
marc de la psicologia positiva de l’adolescència. La 
mostra fou de 140 adolescents d’entre 14 i 18 anys 
escolaritzats i residents a la mateixa zona geogràfica 
(M=15,99; DT=1,187); va quedar configurada per 
42 adolescents en acolliment residencial i 98 que 
convivien en el seu entorn familiar. Es van comparar 
tots dos grups a través del Qüestionari de resiliència 
per a adolescents, el Qüestionari sobre metes per-
sonals per a adolescents, l’Escala d’expectatives de 
futur en l’adolescència i l’Escala d’actitud temporal. 
Així, els resultats obtinguts foren els següents: els i 
les adolescents en situació d’acolliment residencial 
tenien menys competència resilient, metes i expecta-
tives més baixes, i actituds cap al passat i el present 
inferiors als seus iguals no acollits. La promoció 
de la resiliència entre els i les adolescents acollits 
continua sent un objectiu prioritari de la intervenció 
socioeducativa.

Paraules clau
Resiliència adolescent, acolliment residencial, me-
tes, expectatives, actitud temporal.

Resilience, goals, expectations, and 
temporary attitudes in residential 
foster care

The aim of this research was to study the level of 
resilience, goals and expectations of adolescents 
taken into care by the Children’s Service of the Pro-
vincial Council of Bizkaia within the framework of 
positive adolescent psychology. The sample of 140 
adolescents between 14 and 18 years of age who 
are in school and live in the same geographical area 
(M=15.99; DT=1.187) was made up of 42 adoles-
cents in residential care and 98 who live in their 
family environment. Both groups were compared in 
the measures obtained by means of the Resilience 
Questionnaire for Adolescents; the Questionnaire on 
Personal Goals for Adolescents; the Scale of Future 
Expectations in Adolescence; and the Temporary At-
titude Scale. Adolescents in residential care have less 
resilient competence, lower goals and expectations, 
and lower attitudes toward the past and present than 
their non-institutionalized peers. Promoting resilien-
ce among foster adolescents remains a priority ob-
jective of socio-educational intervention. 
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y Introducción 

Los problemas y las dificultades encontrados en el proceso de desarrollo son 
parte natural durante todo el proceso vital. Estos conflictos en sí mismos no 
son una traba insalvable, la complicación se presenta en el modo de resolver-
los y gestionarlos. Los y las adolescentes, al igual que las personas adultas, 
se ven obligados a enfrentarse a los problemas que les van surgiendo a lo 
largo de la etapa vital en la que se encuentran. Sin embargo, la manera de 
hacer frente a esos conflictos y cómo los gestionan no es igual en todos los 
adolescentes: algunos consiguen superar situaciones especialmente compli-
cadas que se dan en el transcurso de sus vidas y otros, no. La adolescencia 
supone el paso de la niñez a la vida adulta, una etapa caracterizada por cam-
bios constantes, tanto físicos como psicológicos, donde se fija el yo y la per-
sonalidad principal que nos acompañará el resto de nuestras vidas (Muñoz et 
al., 2015). En ocasiones, se habla de ella como una etapa de crisis, porque en 
ella se manifiestan aquellas vivencias y experiencias de la niñez que habría 
que curar, superar y eliminar de la persona. 

Por eso, el modelo de desarrollo positivo persigue el objetivo de promover la 
competencia personal. Este modelo centra la atención en las fortalezas, ha-
bilidades y capacidades propias del individuo que promocionen condiciones 
saludables que proporcionen bienestar (Benson et al., 2004; Keyes, 2003). 
En este enfoque, la prevención no es sinónimo de promoción, ya que una 
adolescencia saludable y una adecuada transición a la adultez requieren de 
algo más que la evitación de comportamientos de riesgo, y precisan de la ob-
tención por parte de los y las menores de una serie de logros evolutivos (Gu-
tiérrez et al., 2021; Oliva et al., 2010; Waters y Sroufe, 1983). Este modelo 
centrado en el bienestar pone el énfasis en la existencia de condiciones salu-
dables y extiende el concepto de salud, incluyendo las habilidades, conduc-
tas y competencias necesarias para la consecución positiva de una vida so-
cial, académica y profesional. El modelo del desarrollo positivo adolescente 
define las competencias que configuran un desarrollo saludable y, a su vez, 
persigue el objetivo de identificar cuáles son esos factores que promueven 
dichas competencias, de tal modo que incluye y lleva asociado el concepto 
de recursos o activos para el desarrollo (Theokas et al., 2005). Otros autores 
como Damon (2008) o Larson (2010) consideraban que el concepto clave 
dentro del modelo de desarrollo positivo era la intención y la motivación por 
parte de los y las adolescentes de conseguir algo significativo en sus vidas. 
Así, los diferentes recursos personales, familiares, escolares o comunitarios 
que proporcionan el apoyo y las experiencias necesarias para el impulso del 
desarrollo positivo durante la adolescencia cobran gran importancia. Aunque 
algunos de estos activos son externos y se refieren a características fami-
liares, escolares y comunitarias que rodean la vida del adolescente, otros 
son internos. Es decir, son características psicológicas que condicionan las 
creencias, conductas y actitudes de los y las adolescentes como, por ejemplo, 
una sana o buena autoestima, la responsabilidad personal, las expectativas de 
futuro o la capacidad para tomar decisiones (Garassini, 2020).
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Los progresos de los y las adolescentes en estas áreas hacen que la necesidad 
de autonomía se incremente, generando a su vez mayor capacidad de parti-
cipación y de toma de decisiones en el ámbito familiar, escolar y social (Me-
lendro et al., 2014). Actualmente, en occidente se tiende a considerar que los 
problemas en “esta etapa conflictiva” son el resultado de la relación existente 
entre las características del adolescente y la interacción con el entorno. Así, 
la diferencia entre las conductas esperadas entre las personas adultas y los 
niños y niñas es cada vez más alta, en una cultura que alarga el proceso de 
aprendizaje y, por tanto, retrasa el proceso de maduración (Campos, 2013). 
Esto crea una esfera en la que los y las menores se presentan, a menudo, 
carentes de expectativas y de metas a corto y medio plazo, teniendo una 
falta de interés notoria por los estudios y por todo tipo de responsabilidades 
(Santana-Vega, 2015; Santa-Vega et al., 2016). 

De este modo, en la sociedad actual, cuando un menor vive con cierta nor-
malidad en su entorno familiar no se produce un problema grave, más allá 
del alargamiento de la estancia en el hogar familiar, de la tardanza en conse-
guir su primer empleo, etc. Pero cuando hablamos de menores institucionali-
zados, esto cambia (Melendro et al., 2014; Parrilla et al., 2010). Ese cambio 
es, básicamente, debido al tiempo del que no se dispone, y es que la estancia 
de un menor en un recurso residencial básico de acogida temporal está li-
mitada a la mayoría de edad del o de la joven. En algún caso este límite es 
ampliable a dieciocho meses más de estancia, en casos excepcionales, tal 
y como se puede comprobar en el Decreto 131/2008 del Gobierno Vasco 
y como se recoge en el escrito sobre la emancipación de jóvenes tutelados 
y ex tutelados en España (FEPA, 2013), aunque cabe destacar que en cada 
comunidad autónoma el marco legal es diferente.

Pero, aun así, la prorroga es un hecho que sigue siendo escaso, ya que entre 
las causas más desfavorables a las que se ven enfrentados los niños y niñas 
acogidos encontramos las dificultades económicas, la situación de pobreza, 
la enfermedad mental de alguno de los padres, las prácticas de crianza incon-
ducentes a su desarrollo, o bien el abuso y los conflictos familiares (Amar 
et al., 2003; Garcés et al., 2020). Estas causas, cada vez más comunes o más 
conocidas en nuestra sociedad actual, hacen que sea muy complicado que un 
o una menor adquiera la madurez necesaria para realizar de forma autónoma 
la vida adulta a los diecinueve años y medio. 

Por todo esto, y desde el modelo de desarrollo positivo, cobran especial im-
portancia términos como resiliencia, participación cívica, madurez o madu-
ración, propósito en la vida, iniciativa personal o la perspectiva temporal fu-
tura para referirse a los y las adolescentes que superan de forma exitosa esta 
etapa evolutiva. De esta manera, el interés por conocer el nivel de resiliencia, 
las metas y expectativas que guían a los y las menores, y la valoración que 
ellos hacen del pasado, presente y futuro, así como de su vida en general, ha 
aumentado en los últimos años. 
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La resiliencia resulta un término difícil de acotar. Existe una discusión entre 
diversos autores con el fin de determinar si es una disposición, un proceso o 
una competencia personal. El hecho de que no exista una definición precisa 
sobre resiliencia provoca que los resultados no esclarezcan si la resiliencia 
es un proceso en sí mismo, un proceso de desarrollo, un resultado exitoso, un 
conjunto de agentes protectores o la ausencia de factores de riesgo (Bombi-
llar y Reina, 2013; Uriarte, 2005; Becoña, 2006; González y Valdez, 2009).

Entre las definiciones más citadas de resiliencia se encuentran las que se 
refieren al término como la capacidad del ser humano para enfrentarse a las 
adversidades de la vida, aprender de ellas, superarlas y resultar fortalecido 
(Grotberg, 1995). Por su parte, López (2007), Silas (2008) y Martínez (2011) 
afirman que la resiliencia es un recurso asociado al optimismo y a la inteli-
gencia emocional, y que va evolucionando de manera continua a través de 
las diferentes etapas del desarrollo. Según parece, la autoeficacia, la autono-
mía, la iniciativa, la capacidad de hacer planes, la empatía y el sentido del 
humor conforman el perfil de una persona resiliente (Gaxiola et al., 2012). 

Si bien este enfoque es muy aceptado, en esta investigación resulta ser una 
explicación incompleta, ya que no puede ser analizada como un atributo del 
sujeto, pues forma un proceso de interacción entre la persona y su entorno 
(De Pedro y Muñoz, 2005). Por lo que en esta investigación se va a consi-
derar la resiliencia como una competencia de la persona. La competencia 
se entiende como la efectividad de las acciones del sujeto en el mundo, así 
como un sentido personal de bienestar en diferentes aspectos de funciona-
miento (Becoña, 2006). De este modo, la resiliencia define al sujeto confor-
mando parte de su personalidad, de su manera de vivir y de su ser. Así, se 
entendería la resiliencia como una dinámica que puede variar en el tiempo y 
con las circunstancias. De esta manera, la resiliencia no puede tomarse como 
un estado definido y estable, sino como un proceso complejo de desarrollo 
que no es único ni se adquiere de una vez para siempre, y que es el resultado 
de un proceso dinámico y evolutivo (Martínez 2011). La resiliencia puede 
diferenciarse en dos tipos: 1) la resiliencia primaria, la cual se refiere a la 
capacidad de los y las adolescentes para afrontar las situaciones difíciles 
desde las propias capacidades, y 2) la resiliencia secundaria, la cual supone 
la capacidad de los y las adolescentes de proyectarse en el futuro de manera 
positiva (Barudy y Dantagnan, 2011).

Consiguientemente, la resiliencia como competencia incluye algo más que 
la mera capacidad. Se trata de una configuración psicológica y social, un 
conjunto que comprende conocimientos, rasgos, capacidades, conductas, 
valores y actitudes que la persona debe poner en marcha de forma conjunta 
para hacer frente a los peligros contextuales (Medina y García 2005; Oban-
do et al., 2010). De esta manera, el desarrollo óptimo de la resiliencia será 
el resultado de la interacción activa entre la competencia de la persona y el 
medio físico y social, siempre de acuerdo con la etapa evolutiva de la per-
sona (Martínez, 2011). La resiliencia como competencia integra procesos 
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cognitivos, afectivos, relacionales y conductuales que posibilitan el éxito de 
actuaciones de prevención e intervención ante los riesgos y consecuencias 
contextuales. Por lo tanto, la resiliencia constituye una competencia personal 
ineludible para enfrentarse con éxito a las diferentes situaciones, experien-
cias dolorosas o problemáticas que pudieran presentarse en la adolescencia 
(Martínez, 2011). 

Si nos centramos en el niño, niña y adolescente resiliente, se puede afirmar 
que estos son socialmente competentes y capaces de adquirir habilidades 
para la vida tales como el pensamiento crítico, la capacidad de resolver pro-
blemas y de tomar la iniciativa, siendo firmes en sus propósitos y mostrando 
una visión positiva de su futuro. Además de esto, tendrán intereses espe-
ciales, metas y motivación para salir adelante, tanto en la escuela como en 
la vida. Se puede afirmar, por tanto, que serán más entusiastas y enérgicos, 
siendo también curiosos y abiertos a experiencias nuevas positivas (Gonzá-
lez et al., 2009). De esta manera, los y las adolescentes resilientes utilizarán 
como estrategia de enfrentamiento las emociones positivas (González et al., 
2009), haciendo frente a las experiencias traumáticas a través del humor, la 
exploración creativa y el optimismo, entre otros (Vera et al., 2006).

Los y las adolescentes en su día a día adquieren diferentes roles sociales 
en relación con sus compañeros y compañeras, a su vez tienen que luchar 
por conseguir buenos resultados escolares y, además de esto, deberán tomar 
decisiones sobre su futuro. Por ello, serán importantes las diferentes for-
mas de afrontar estas situaciones, como son las estrategias conductuales y 
cognitivas que ayudan a lograr una mejor adaptación y una transición más 
efectiva (Callabed, 2006; Obando et al., 2010). Además, en ocasiones los y 
las adolescentes tienen dificultades para enfrentarse a sus problemas de for-
ma eficaz, lo cual puede dar lugar a comportamientos con efectos negativos, 
que afectan tanto a su vida como a la de su familia y la del entorno social. 
Por ello, será importante tener en cuenta las relaciones entre estilos de afron-
tamiento y otros factores que puedan darse como, por ejemplo, la edad, el 
estrés previo, el género, la clase social, entre otros (Vinaccia et al., 2007).

Algunos estudios (Bernal y Melendro, 2014; Fergusson y Lynskey, 1996; 
Sotelo y Muñoz, 2005) verificaron que los niños y niñas más pobres tenían 
una alta probabilidad de desarrollarse como adolescentes con problemas 
múltiples en comparación con niños y niñas de clases sociales más altas. Es-
tos autores también afirmaron la existencia de comportamientos resilientes 
en los niños y niñas que viven en ambientes de alto riesgo y que mitigaban 
los efectos de la privación temprana. Por el contrario, se ha observado que 
las personas resilientes presentan una mayor inteligencia y habilidad para la 
resolución de problemas que las no resilientes. Según parece, las personas 
que han estado menos expuestas a la adversidad familiar tenían mejor rendi-
miento escolar, menor cantidad de relaciones con pares que hubiesen come-
tido actos delictivos y participaban con menos frecuencia en actos que pu-
dieran implicar algún riesgo. Además, se puede afirmar que la familia es un 
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factor de protección que favorece la resiliencia tal y como refieren algunos 
estudios (Barudy y Dantagnan, 2011; González et al., 2009; Margalit, 2012).
Junto con la resiliencia, también juegan un papel trascendental las expectati-
vas, las metas y la actitud temporal que los y las adolescentes posean, ya que 
son factores clave que están interrelacionados y pronostican que estos tengan 
un desarrollo adecuado y alcancen una mejor calidad de vida. Las expecta-
tivas de futuro hacen referencia a la medida en la que la persona espera que 
ocurra algo; esto influye tanto en la planificación como en el establecimiento 
de objetivos guiando, de esta forma, la conducta y el desarrollo (Gómez et 
al., 2021; Mendes y Ford, 2021; Sánchez-Sandoval y Verdugo, 2016; Se-
púlveda, 2013). Imaginarse un futuro elevando las expectativas puede ser 
un factor resiliente para los sujetos de alto riesgo, además, está relacionado 
con la disposición de soñar, lo que puede ser entendido como una dimensión 
de optimismo, lo cual también es una característica de las personas resi-
lientes (Aronwitz, 2005). Estos rasgos son una base para el establecimiento 
de metas, la exploración, la planificación y la toma de decisiones, siendo 
esenciales para prosperar a través de la adolescencia, concibiéndose como 
una vía positiva hacia la adultez (Sánchez-Sandoval y Verdugo, 2016). La 
preparación a la vida adulta es donde tiene especial relevancia la orientación 
futura, ya que durante esta etapa se atribuye una gran expectativa al futuro 
con respecto al cumplimiento de las aspiraciones y proyectos. Las esperan-
zas y expectativas de los y las adolescentes acerca de su futuro influyen en 
sus comportamientos presentes vinculándose con las decisiones acerca de su 
propia familia, educación y carrera (Newman, 2020).

Por su parte, las actitudes temporales constituyen el afecto positivo, negativo 
o neutral que se otorga al pasado, presente y futuro. Estas son especialmente 
importantes, ya que ejercen un impacto en la motivación y determinan, en 
gran medida, el modo de aproximarse al futuro, de vivir el presente y de 
asumir el pasado (Nuttin, 1985). La actitud hacia el futuro puede estar acom-
pañada de esperanza, temores o ansiedad y está influida por las experiencias 
pasadas y presentes, y por la manera de elaborar dichas experiencias (Car-
celén y Martínez, 2008). A su vez, la orientación hacia el futuro se define 
como un concepto multidimensional que engloba las actitudes y expecta-
tivas individuales acerca de la construcción de eventos futuros. Además de 
esto, la orientación hacia el futuro también se asocia con resultados positivos 
de los y las adolescentes (Carcelén y Martínez, 2008; Nuttin, 1985). Por 
su parte, la falta de orientación hacia el futuro se asocia con actos como la 
delincuencia y otras conductas disruptivas, existiendo relaciones positivas 
entre las perspectivas de futuro y elevado desarrollo socioemocional, valores 
personales, logros académicos y optimismo, así como relaciones negativas 
con conductas de riesgo, como consumo de droga y alcohol (Omar, 2005; 
Becoña, 2006). Por otro lado, la orientación hacia el presente se asocia con la 
incapacidad de digerir recompensas, limitados logros académicos y elevadas 
conductas de riesgo (Omar, 2005). 
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A los cambios propios de la adolescencia, se le suman las consecuencias 
de vivir en un hogar de menores, por lo que es muy probable que las carac-
terísticas de los hogares influyan directamente en el desarrollo de los y las 
adolescentes afectando no solo a sus condiciones vitales, sino también a los 
proyectos que tengan en el futuro. En ocasiones, el escaso personal, la super-
población del recurso y otros problemas estructurales que pueden aparecer 
hacen que no se puedan cubrir las necesidades afectivas de los niños, niñas 
y adolescentes (Carcelén y Martínez, 2008).

A su vez, la falta de desarrollo afectivo entorpece la formación de la seguri-
dad básica y la construcción de la identidad, ya que la presencia de un cuida-
dor significativo ayuda a los y las adolescentes a construir el sentido de segu-
ridad que requieren para enfrentarse a los posteriores retos de la vida. Por lo 
tanto, las deficiencias que puedan presentar los y las adolescentes acogidos 
en su desarrollo psicológico y personal podrían tener como consecuencia di-
ficultades para desarrollar un proyecto de vida futura, ya que les repercutiría 
a la hora de establecer compromisos a largo plazo en las distintas áreas de 
su vida. Además, los y las jóvenes acogidos, al estar próximos a la salida de 
la institución, no solo deben atravesar un duelo, sino que también deben re-
flexionar acerca de lo que les espera al salir del hogar de menores y de lo que 
implica construir su vida dentro de la sociedad (Carcelén y Martínez, 2008).

Del mismo modo, la transición y trayectoria posterior de un o una joven 
institucionalizado no puede entenderse al margen de su experiencia antes y 
durante la intervención protectora, ya que tiene relación directa con la misma 
(Wade y Dixon, 2006). Hay que tener en cuenta que serán muchas las difi-
cultades que emergerán de la intervención con adolescentes; estos pueden 
mostrar problemas emocionales y conductuales fruto de las situaciones de 
maltrato a las que se ven sometidos. En consecuencia, pueden tener déficits 
escolares, desarrollados, a veces, por los cambios de emplazamiento, ade-
más de poseer una escasa red de apoyo social y falta de habilidades sociales 
(López et al., 2013).

Al igual que las expectativas, las metas dirigen los planes de vida futuros 
de las personas, organizando, regulando, orientando y justificando sus con-
ductas. Las metas explican muchas de las decisiones que contribuyen tanto 
al bienestar como al desajuste personal, influyendo en su desarrollo de auto-
concepto y articulando sus vidas hacia un proyecto significativo o hacia un 
consumo fácil (Sanz De Acedo et al., 2003). Desde la psicología positiva, las 
metas se definen como representaciones cognitivas de los individuos sobre 
aquello que les gustaría que sucediera, lo que querrían alcanzar o lo que no 
les gustaría que ocurriera en el futuro, por lo que son el desencadenante de 
la conducta motivada (Gaxiola et al., 2012). Como se ha mencionado ante-
riormente, la adolescencia es la etapa del proyecto personal de vida donde 
una de las tareas fundamentales será formular metas claras respecto al futuro 
(Castillo, 1999; Gaxiola et al., 2012; Sanz De Acedo et al., 2003). Las metas 
están relacionadas con la resiliencia, ya que las personas que se plantean me-
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tas en su vida con el fin de mejorar su desarrollo personal de manera positiva 
cuentan con mejores estrategias de afrontamiento ante los eventos negativos 
del entorno, viéndose menos afectadas por el entorno en el que se encuentran 
(Quintana et al., 2009). Una vez más, la resiliencia queda definida como una 
competencia personal protectora y como la capacidad de resistir ante los 
estresores del medio social (familiar, escolar y comunitario).

Una de las metas con más impacto en la vida de los adolescentes son las 
metas académicas, ya que son primordiales para la constitución de su perfil 
profesional o de cara a la labor que desempeñarán en el futuro. Las metas 
académicas son representaciones cognitivas de los eventos futuros, guían el 
comportamiento de los alumnos en las situaciones académicas (Valle et al., 
2009). Por ello, se espera que los adolescentes con metas académicas altas 
tengan un mayor desempeño, ya que dirigen sus actividades hacia el logro de 
dichas metas (Gaxiola et al., 2012).

Objetivos e hipótesis

La presente investigación se propone analizar la resiliencia, las metas, las 
expectativas y la actitud temporal en adolescentes acogidos residencialmen-
te y adolescentes no acogidos. De este modo, se pretende observar las dife-
rencias existentes entre adolescentes acogidos y no acogidos respecto a las 
variables analizadas y comprobar si las medidas de las metas, las expectati-
vas y la actitud temporal son características relacionadas con la resiliencia 
adolescente. De tal forma que se puedan determinar indicadores para la in-
tervención educativa en función de los resultados obtenidos. 

Las hipótesis planteadas en esta investigación son, en primer lugar, que los y 
las adolescentes acogidos de forma residencial puntúen más bajo y presenten 
diferencias significativas en cuanto a las variables de resiliencia, metas, ex-
pectativas y actitud temporal, respecto al grupo de no acogidos, así como 
que las diferencias de edad, sexo y situación académica entre acogidos y no 
acogidos no expliquen suficientemente las diferencias observadas.

Método

La investigación es de tipo descriptivo-comparativo de grupos comparados 
con un diseño correlacional (Albert, 2006), en el que dos grupos homogé-
neos o muy parecidos entre sí se comparan respecto a las variables de resi-
liencia, metas, expectativas y actitud temporal. Un grupo está formado por 
adolescentes acogidos en hogares residenciales y el otro por adolescentes 
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no acogidos que conviven en su entorno familiar normalizado. El objetivo 
principal es analizar si la diferencia en cuanto a la modalidad convivencial 
explica las diferencias de medida de las variables. 

Participantes 

La muestra fue obtenida por disponibilidad y está formada por 140 adoles-
centes que pertenecen a dos grupos diferenciados: el grupo 1 consta de 42 
sujetos, chicos y chicas, de 14 a 18 años que se encuentran acogidos y convi-
ven en 8 de los hogares residenciales básicos ubicados en la margen izquier-
da de Bizkaia. El grupo 2, en cambio, está formado por 98 adolescentes que 
conviven en un medio familiar normalizado, de 14 a 18 años, matriculados 
en 3 centros educativos de la misma zona geográfica y con distintos niveles 
formativos. 

Todos ellos cursan diversos estudios: el 42,9% cursa ESO, el 29,3% estu-
dia bachiller, el 25,7% estudia formación profesional básica, un 1,4% cursa 
formación complementaria y un 0,7% estudia una formación profesional de 
grado medio o superior. La distribución entre estudios y la situación con-
vivencial no es homogénea y existen claras diferencias entre los grupos. 
Entre los adolescentes acogidos, son 24 (57,1%) los que cursan la ESO; 1 
sujeto (2,4%) cursa bachiller; 1 sujeto (2,4%) estudia formación profesional 
de grado medio; 2 sujetos (4,8%) cursan formación complementaria y 14 
sujetos (33,3%) estudian formación profesional básica. Por el contrario, la 
distribución de los tipos de formación en los adolescentes no acogidos es 
diferente: el 36,7% cursa ESO, el 40,8% cursa bachiller y el 22,4% cursa 
formación profesional básica.

En cuanto al nivel académico existen diferencias significativas entre los y las 
adolescentes acogidos y no acogidos. En el grupo formado por los y las ado-
lescentes acogidos, el retraso respecto al curso escolar normalizado supone 
el 64,3%, mientras que el 35,7% sí cursa de acuerdo a su edad y nivel. Entre 
los y las adolescentes no acogidos, los datos muestran que el 26,5% cursa 
con retraso respecto al curso normalizado, mientras que el 73,5% sí cursa de 
acuerdo con su edad y nivel. 

La edad media de la muestra total es de 15,99 (DT:1,187). En relación con 
el sexo, 65 son chicos (46,4%) y 75 son chicas (53,6%). Respecto de la edad 
y el sexo, ambos grupos son homogéneos. Los acogidos tienen una edad 
media de 15,62 años (DT:1,168) y la edad de los no acogidos es de 16,14 
(DT:1,167), aunque estadísticamente esta diferencia de edad media entre los 
grupos sí es significativa (t,138=-2,434; sig.=,016). En la muestra total, la 
distribución de chicos y chicas según las edades no presenta diferencias esta-
dísticamente significativas. Tampoco existen diferencias significativas entre 
los porcentajes de chicos y chicas entre los grupos de acogidos y no acogidos 
(Chi-cuadrado1=2,769; sig.=,096).
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Instrumentos 

a)	 Cuestionario de resiliencia adolescente (CRA)

Este cuestionario de resiliencia adolescente fue construido por Uriarte 
(2011) para evaluar diferentes dimensiones de la resiliencia en poblaciones 
adolescentes (Contreras, 2016). A diferencia de otros cuestionarios, el CRA 
pretende ajustarse a las características y a las tareas del desarrollo propias 
de la adolescencia para evaluar la resiliencia individual en su complejidad, 
incluyendo como dimensiones individuales las competencias personales y 
los factores de protección y apoyo familiar, escolar y social, perspectiva au-
sente en otras escalas anteriormente publicadas. El CRA consta de 40 ítems, 
los ítems 13, 20, 21, 22, 27, 28, 29, 30, 31 están redactados de forma nega-
tiva respecto de la variable común resiliencia. Las respuestas se gradúan en 
intensidad según una escala de tipo Likert de 1-4. Considera la resiliencia 
como una dimensión global que se obtiene por la suma de las puntuaciones 
de respuesta, de forma que cuanto mayor es la puntuación directa mayor es 
la valoración personal de la resiliencia del adolescente. 

La alta consistencia interna obtenida (Alfa de Cronbach=,846) muestra 
que el CRA es un instrumento fiable en esta investigación. El resultado es 
equiparable al obtenido por Contreras (2016) con una muestra de 314 ado-
lescentes dominicanos que viven en un contexto desfavorecido (Alfa de 
Cronbach=,821).

b)	 Escala de actitud temporal (TAS)

La escala de actitud temporal (TAS) evalúa la actitud de los adolescentes ha-
cia el pasado, presente y futuro. Fue construida por Nuttin (1985) utilizando 
la técnica de diferencial semántico y, posteriormente, traducida al español 
por Martínez y Estaun, 2004. Está compuesta por 19 pares de adjetivos en 
las evaluaciones de actitud hacia el presente y el futuro, mientras que consta 
de 15 pares en el caso de la evaluación de actitud hacia el pasado. Los y las 
adolescentes deben ubicarse en cada uno de los pares de adjetivos en función 
de una escala de 7 puntos, donde 1 representa el extremo negativo y 7 el 
positivo; los ítems 1, 2, 4, 6, 8, 9, 10, 12, 13, 18, 19 se presentan de manera 
invertida. De este modo, el puntaje total de la prueba para cada una de las 
dimensiones temporales (pasado, presente y futuro) representa una actitud 
global; a mayor puntuación directa en una categoría, más positiva es la acti-
tud hacia esa misma categoría, y viceversa. 

Estudios anteriores han mostrado que la escala TAS posee una buena con-
sistencia interna para las tres dimensiones con Alfa de Cronbach desde ,699 
hasta ,893 (Martínez y Estaun, 2004; Carcelén y Martínez, 2008). En esta 
investigación la Actitud hacia el presente ha obtenido α=,799; Actitud hacia 
el futuro α=,768; Actitud hacia el pasado α=,853.
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c)	 Cuestionario sobre metas personales para adolescentes (CMA)

El cuestionario sobre metas personales para adolescentes (CMA) fue creado 
y utilizado para población adolescente (Sanz De Acedo et al., 2003). Mo-
dificado, en su versión definitiva (versión C) y utilizado en esta presente 
investigación, consta de 79 ítems de tipo Likert de 1 a 6, donde 1 es Ninguna 
importancia y donde 6 es Muchísima importancia. Estos ítems, a su vez, 
conforman distintos tipos de metas o factores como los siguientes: el Re-
conocimiento social hace referencia a la búsqueda por ofrecer una imagen 
positiva y competente, obtener éxito y prestigio en cualquier actividad y ser 
superior a los demás (ítems 2, 12, 18, 19, 25, 26, 30, 33, 34, 44, 45, 50, 51, 
52); el Interpersonal aprecia las habilidades sociales, la amistad, la pertenen-
cia a grupos, la solidaridad, la asertividad y la empatía (ítems 6, 10, 11, 17, 
23, 24, 29, 35, 40, 59, 66, 67, 68, 69); el Deportivo mide la importancia que 
se le atribuye a la forma física y a la competición deportiva (ítems 4, 8, 14, 
20, 27, 41, 56, 60, 63, 65); el Emancipativo hace referencia al deseo de vivir 
en rebeldía, experimentar emociones intensas, nuevas y peligrosas, decidir 
con libertad y satisfacer las necesidades de manera inmediata (ítems 3, 7, 
13, 31, 32, 37, 39, 48, 49, 55, 61, 62, 64); el Educativo se relaciona con el 
esfuerzo por aprender, el logro de resultados académicos, la regulación del 
aprendizaje, el uso de estrategias, la adquisición de nuevos conocimientos y 
la aprobación del profesor (ítems 1, 5, 9, 16, 21, 28, 42, 43, 47, 54, 57); el 
Sociopolítico está integrado por ítems progresistas que consideran necesario 
cambiar el sistema político actual, respetar el derecho de autodeterminación 
de un pueblo, preocuparse por los temas de opinión pública y participar en 
la acción política (ítems 15, 22, 36, 38, 46, 53, 58); y el Compromiso perso-
nal analiza el grado de compromiso, el esfuerzo, la exigencia temporal que 
tienen hacia sus propias metas (ítems 70, 71, 72, 73, 74, 75, 76, 77, 78, 79). 
El puntaje total, por lo tanto, se realiza por la suma de la puntuación de cada 
ítem dentro de la categoría, dando como resultado la puntuación total de la 
categoría en la que se encuentran dichos ítems. 

El CMA cuenta con unos altos índices de fiabilidad interna en todos sus 
dominios con un Alfa de Cronbach desde ,630 hasta ,920 (Gaxiola et al., 
2013; Sanz De Acedo et al., 2003). En esta investigación el dominio Reco-
nocimiento social ha obtenido α=,889; el dominio Interpersonal α=,881; el 
dominio Deportivo α=,913; el dominio Emancipativo α=,764; el dominio 
Educativo α=,823; el dominio Sociopolítico α=,771; el dominio Compro-
miso personal α=,604. Eso indica que es una herramienta muy fiable para 
nuestra investigación.

Aunque la mayoría de investigaciones sobre metodología afirman que un 
instrumento es válido para una investigación a partir de ,70, muchos inves-
tigadores actuales consideran que un Alfa de Cronbach a partir de ,60 es 
aceptable (Hernández et al., 2010).
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d)	 Escala de expectativas de futuro en la adolescencia (EEFA)

Esta escala, de Verdugo et al. (2015), mide las expectativas de futuro de 
los adolescentes, es decir, cómo creen que será su futuro imaginándose a sí 
mismos dentro de unos años. La escala es de tipo Likert donde la puntuación 
más baja (1) equivale a Estoy seguro/a de que no ocurrirá y donde la más 
alta (5) equivale a Estoy seguro/a de que ocurrirá.

El cuestionario consta de 14 ítems agrupados en cuatro factores: Expectati-
vas económicas-laborales, compuesto por cinco ítems (2, 3, 5, 9, 11), hace 
referencia a las perspectivas laborales y a la adquisición de recursos para la 
cobertura de necesidades básicas y otras pertenencias; Expectativas acadé-
micas, compuesto por tres ítems (1, 4, 10), hace referencia al nivel de estu-
dios que esperan alcanzar; Expectativas de bienestar personal se compone 
de tres ítems (7, 8, 13), incluyendo la posibilidad de desarrollar relaciones 
sociales y los aspectos que guardan relación con la salud y la seguridad; 
Expectativas familiares, compuesto por tres ítems (6, 12, 14), incluye la po-
sibilidad de formar una familia estable, tener hijos, etc.

Esta escala de expectativas de futuro en la adolescencia posee una buena 
consistencia interna para los cuatro factores con Alfa de Cronbach desde 
,650 hasta ,810 (Verdugo et al., 2015) siendo fiable para la utilización en 
otras investigaciones. En esta investigación el factor Expectativas económi-
cas-laborales ha obtenido α=,787; Expectativas académicas α=,744; Expec-
tativas familiares α=,738; Expectativas de bienestar personal α=,567.

Relación entre instrumentos

Este apartado muestra la validez concurrente de los instrumentos. Se proce-
dió a relacionar la resiliencia medida por el CRA con los factores de metas 
del CMA, comprobando que todas las correlaciones entre variables son de 
signo positivo, y donde cuatro de los factores de metas (interpersonal, de-
portiva, educativa y sociopolítica) resultan estadísticamente significativos 
(tabla 1). Es decir, cuanto mayor es el nivel de resiliencia percibido por los 
menores, más altas son sus metas en dichos factores.

Tabla 1. Correlaciones de CRA y CMA

Factores del cuestionario
CMA

Resiliencia adolescente

(Px,y) Sig.

Reconocimiento social ,015 ,858

Interpersonal ,238** ,005

Deportiva ,277** ,001
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Emancipativa ,013 ,879

Educativa ,363** ,000

Sociopolítica ,298** ,000

Compromiso personal ,094 ,267

Del mismo modo, se procedió a relacionar la resiliencia con los factores de 
expectativas de la EEFA. Las correlaciones entre ambos cuestionarios son 
positivas y estadísticamente significativas (tabla 2), mostrando que los domi-
nios de expectativas y la medida total de resiliencia tienen una amplia zona 
de convergencia. Igualmente ocurre cuando se correlacionan las dimensio-
nes temporales del TAS (actitud ante el presente, futuro y pasado) con la 
medida total de resiliencia adolescente (tabla 3). Las correlaciones más altas 
y significativas se producen con respecto a las actitudes de presente y pasa-
do; en este caso todas son significativas estadísticamente, es decir, a mayor 
resiliencia, mayores son las expectativas y mayor es la actitud temporal.

Tabla 2. Correlación de CRA y TAS

Dimensiones TAS
Resiliencia adolescente

(Px,y) Sig.

Presente ,620** ,000

Futuro ,287** 001

Pasado ,495** ,000

Tabla 3. Correlación de CRA y EEFA

Factores de la
escala EEFA

Resiliencia adolescente

(Px,y) Sig.

Económicas-laborales ,298** ,000

Académicas ,399** ,000

Bienestar personal ,354** ,000

Familiar ,308** ,000

Las correlaciones entre los factores de los cuestionarios de metas y expecta-
tivas son positivas y estadísticamente significativas en el 50% de los casos. 
El Reconocimiento social es el factor de metas que más correlaciona con los 
demás, y por parte del cuestionario de expectativas es el Bienestar personal 
la categoría que más correlaciona con las otras (tabla 4). 
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Tabla 4. Correlaciones CMA - EEFA

Factores del 
cuestionario

CMA

Factores de la escala EEFA

Económicas-
laborales Académica Bienestar per-

sonal Familiar

(Px,y) Sig. (Px,y) Sig. (Px,y) Sig. (Px,y) Sig.

Reconocimiento 
social ,353** ,000 -,040 ,636 ,272** ,001 ,222** ,008

Interpersonal -,054 ,523 ,201* ,017 ,132 ,119 ,075 ,379

Deportiva ,206* ,015 -,020 ,818 ,354** ,000 ,171* ,043

Emancipativa ,211 ,012 -,085 ,317 ,258** ,002 ,026 ,760

Educativa ,157 ,064 ,444** ,000 ,142 ,095 ,093 ,274

Sociopolítica ,192* ,023 ,153 ,071 ,179* ,034 ,034 ,693

Compromiso 
personal ,196* ,020 ,050 ,559 ,265** ,002 ,260** ,002

Las correlaciones entre los factores del CMA y la escala TAS resultan signi-
ficativas casi al 50% de las correlaciones posibles. Resultan significativas las 
correlaciones entre metas y actitud hacia futuro porque reflejan conceptual-
mente una misma perspectiva del sujeto. Del mismo modo, las correlaciones 
entre expectativas y actitud temporal correlacionan significativamente res-
pecto a las dimensiones de presente y futuro (tablas 5 y 6). 

 
Tabla 5. Correlación de CMA y TAS

Factores del  
cuestionario

CMA

TAS

Presente Futuro Pasado

(Px,y) Sig. (Px,y) Sig. (Px,y) Sig.

Reconocimiento social ,070 ,413 ,317** ,000 -,204* ,016

Interpersonal ,320** ,000 ,159 ,061 ,194* ,021

Deportiva ,235** ,005 ,207* ,014 ,027 ,752

Emancipativa ,140 ,099 330** ,000 -,088 ,303

Educativa ,234** ,005 313** ,000 ,104 ,222

Sociopolítica ,044 ,606 ,036 ,671 -,012 ,892

Compromiso personal ,089 ,297 ,185* ,029 ,094 ,272
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Tabla 6. Correlación de TAS y EEFA

Factores de
la escala EEFA

TAS

Presente Futuro Pasado

(Px,y) Sig. (Px,y) Sig. (Px,y) Sig.

Económicas-laborales ,186* ,028 ,278** ,001 ,069 ,415

Académica ,268** ,000 ,198* ,019 ,285** ,001

Bienestar personal ,298** ,000 ,255** ,002 ,038 ,659

Familiar ,217* ,010 ,190* ,024 ,116 ,174

Procedimiento

En primer lugar y tras la revisión de literatura especializada, se seleccionaron 
los cuestionarios y escalas más adecuadas para la obtención de la informa-
ción necesaria para esta investigación. Más tarde y con carácter previo a la 
realización del cuestionario por parte del grupo de adolescentes acogidos en 
los hogares, se obtuvo la autorización por parte del Servicio de Infancia de 
la Diputación Foral de Bizkaia, tutores legales de estos menores. Después, 
se contactó con cada uno de los hogares, los responsables y los equipos edu-
cativos, y se concretaron entrevistas en las que los adolescentes rellenaron 
los cuestionarios. Esto se llevó a cabo en pequeños grupos (dos o tres ado-
lescentes como máximo), siempre enseñándoles previamente el cuestionario 
y solicitando su voluntariedad para realizarlo. Estuvieron en todo momento 
supervisados con el fin de que aclararan las dudas que pudieran surgirles.

Para el acceso a los menores que vivían en sus hogares familiares, se con-
tó con la colaboración de varios centros educativos de la margen izquierda 
de Bizkaia, en los que, tras una reunión con los directores y directoras de 
cada centro para explicarles en qué consistía la investigación, se obtuvo el 
permiso de los padres para encuestar en los centros a sus hijos con un 98% 
de respuesta favorable. En este caso, la recogida de datos se llevó a cabo en 
grupos de clase completos y sin la presencia del profesor-tutor, previa expli-
cación del objetivo general de la investigación y solicitando su colaboración 
responsable. 

Análisis de datos

La muestra se dividió en dos grupos, adolescentes en acogimiento residen-
cial y adolescentes no acogidos residencialmente. Se realizaron análisis des-
criptivos de la muestra total y de los subgrupos en todas las variables consi-
deradas en este estudio. Se estudió la homogeneidad de la muestra respecto 
a la edad y el sexo mediante Anova. Las diferencias de las medidas de las 
variables entre estos grupos se realizaron utilizando la prueba t de Student 
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cuando las variables son continuas y la prueba Chi–cuadrado para las va-
riables categoriales. Se compararon las medidas de las variables entre los 
subgrupos muéstrales de manera independiente y en la asociación con otras 
variables como la edad y el sexo mediante la prueba de Unianova. Para me-
dir la confiabilidad de las escalas, se calcularon sus alfas de Cronbach, y para 
medir la validez convergente de los instrumentos se utilizó los coeficientes 
obtenidos con la correlación de Pearson. El análisis de datos se realizó con 
el programa Statistical Package for the Social Sciences, SPSS versión 21.

Resultados

Análisis de la resiliencia adolescente

La medida de la resiliencia adolescente se obtiene del conjunto de la suma 
de las puntuaciones de respuesta a los 40 ítems que componen la escala. Los 
resultados indican que la muestra en su conjunto ha obtenido una media de 
121,51 (DT:13,33).

Las chicas se declaran ligeramente superiores a los chicos en cuanto a re-
siliencia, pero no hay diferencias estadísticamente significativas entre los 
sexos en esta variable (t=-,025; sig.=,980). Sin embargo, sí se han hallado 
diferencias significativas entre el grupo de acogidos y de no acogidos (tabla 
7). La media de los acogidos es de 115,81, mientras que la de los no acogi-
dos es de 123, 95 (t=-3,435; sig.=,001). La prueba Unianova muestra que las 
diferencias en cuanto a la resiliencia no están condicionadas por la variabi-
lidad de la edad y el sexo en los grupos de comparación (F=,670; sig.=,572 
> 0,05). 

Tabla 7. Media en resiliencia según la situación residencial

Situación residencial N Media
Des-

viación 
típica

Error 
típico de 
la media

Total
resiliencia

Acogimiento  
residencial 42 115,81 13,091 2,020

No acogimiento  
residencial 98 123,95 12,744 1,287
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Los acogidos se perciben como sujetos con un nivel menor de resiliencia 
en comparación con sus coetáneos, sin que la edad y el sexo influyan en las 
medidas. 

La medida de resiliencia tiene relación con el retraso escolar de las muestras. 
La media de resiliencia entre los que siguen con normalidad la formación 
educativa es de 123,80, mientras la media de resiliencia por parte de los que 
van retrasados respecto al curso por edad correspondiente es de 117,74. Esta 
diferencia de 6,069 resulta significativa (t=2,668; sig.=,009).

Las diferencias en resiliencia entre acogidos y no acogidos no dependen de 
las diferencias existentes en la variable retraso escolar (F=,509; sig.=477), lo 
cual significa la existencia de otros motivos más allá del retraso escolar que 
determinan estas diferencias. 

Análisis de metas

La medida de metas adolescentes se conforma por siete categorías diferen-
ciadas de metas: metas de reconocimiento social, metas interpersonales, me-
tas deportivas, metas emancipativas, metas educativas, metas sociopolíticas 
y metas de compromiso social. Estas se obtienen mediante la suma de las 
puntuaciones de los diferentes ítems que componen cada categoría.

La comparación de las metas entre los adolescentes según su situación resi-
dencial da como resultado que existen diferencias estadísticamente significa-
tivas respecto de las metas educativas, donde los adolescentes acogidos con 
una media de 48,43 puntúan más bajo que los no acogidos, con una media 
de 51,82 (t=-2,047; sig.=0,43). Estas diferencias entre los grupos respecto 
de las metas educativas no están influidas por la edad ni por el sexo, a pesar 
de que las chicas tienden a puntuar más alto que los chicos en la variable de 
metas educativas. En las demás dimensiones de metas, las diferencias no son 
estadísticamente significativas. 

Análisis de expectativas

En cuanto a la medida de expectativas adolescentes, se reparte en cuatro ca-
tegorías diferenciadas como son: Económicas-laborales, Académicas, Bien-
estar personal y Familiares. Estas medidas se obtienen mediante la suma de 
las puntuaciones de los ítems que componen cada categoría. 

Los adolescentes acogidos se declaran inferiores en cuanto a las Expecta-
tivas académicas con una media 9,38, mientras que los no acogidos tienen 
una media de 12,66. Esta diferencia resulta estadísticamente significativa 
(t=-5,991; sig.=000). Esta diferencia no se encuentra influida por las varia-
bles de edad y sexo. 
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Análisis de la actitud temporal

La medida de actitud temporal adolescente se obtiene del conjunto de la 
suma de las puntuaciones de respuesta a los 19 ítems que componen las 
escalas de presente y futuro y con la suma de los 15 ítems que componen la 
escala de pasado. 

Los resultados muestran diferencias significativas entre acogidos y no aco-
gidos en cuanto a la actitud temporal presente (t=-2,062; sig.=,041), pero 
sobre todo en cuanto a la actitud temporal de pasado (t=-4,943; sig.=000), lo 
que significa que los acogidos tienen una percepción de naturaleza afectiva 
menos positiva que sus iguales que no están en acogimiento. 

Mientras que, en la actitud hacia el pasado, la edad y el sexo no influyen en 
las diferencias de las medidas entre los grupos, en la actitud hacia el presen-
te sí parece que la conjunción de las variables situación residencial, edad y 
sexo influye en las diferencias observadas en esta variable.

Conclusiones

Tras el análisis y la comparación de las variables resiliencia, metas, expec-
tativas y actitud temporal futura entre adolescentes acogidos y no acogidos, 
se constata que existe una diferencia negativa en cuanto a las competencias 
de los acogidos frente a los no acogidos. Los acogidos manifiestan ser me-
nos resilientes, tener un nivel inferior de metas y expectativas educativas, 
así como poseer una perspectiva más baja hacia pasado y presente. Por otro 
lado, no se aprecian diferencias respecto de otros tipos de metas y de expec-
tativas ni en la actitud hacia el futuro.

Estas diferencias en resiliencia podrían mostrar que las trayectorias vitales 
de los acogidos y no acogidos pudieran ser diferentes, siendo posible con-
cluir que las dificultades y estresores crónicos de larga duración que afec-
tarían a los acogidos pudieran manifestarse en una competencia personal 
que llamaremos resiliencia inferior, de nivel más bajo que el normalizado 
por edad y contexto. La competencia en resiliencia en los y las adolescentes 
no solo refleja el efecto de las situaciones pasadas, sino que es un indicador 
de la competencia hacia los retos futuros. A diferencia de los no acogidos, 
se puede entender que en los adolescentes acogidos no se ha desarrollado 
de igual modo la competencia de resiliencia. Los déficits en las relaciones 
familiares identificarían a la mayor parte de los acogidos, aunque podrían 
no haber servido de factor protector para el desarrollo de los adolescentes.
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En cuanto al nivel de metas, en este trabajo se encuentran diferencias signi-
ficativas en el ámbito académico, coincidiendo de igual modo con el ámbito 
de expectativas, en el que se encuentran diferencias entre estos grupos. Al 
igual que lo obtenido en otras investigaciones, un nivel menor de resiliencia 
se relaciona con un nivel menor de metas educativas. Del mismo modo se 
encuentra en otras investigaciones que la resiliencia impacta de manera indi-
recta en el rendimiento académico, ya que predicen positivamente las metas 
académicas, lo que impacta de forma directa en los resultados educativos 
(Gaxiola et al., 2012).

Así mismo, se han encontrado diferencias en cuanto al retraso escolar, exis-
tiendo mayor nivel de retraso escolar entre los y las adolescentes acogidos. 
El éxito escolar es considerado un reflejo de resiliencia, representando que 
los y las adolescentes que tienen éxito escolar tienen una mayor competen-
cia resiliente. Las competencias para el éxito escolar son semejantes a las 
competencias de los adolescentes resilientes. De esta manera, se comprueba 
que existe una relación entre mayor nivel de retraso escolar y menor nivel de 
resiliencia. Así, se puede deducir que el éxito o fracaso escolar es una marca 
de debilidad o factor de desprotección, ya que se puede considerar como 
resultado de o como antecedente de.

Las actitudes temporales frente a pasado, presente y futuro muestran que 
existen diferencias en cuanto a perspectiva afectiva que tienen de pasado y 
presente, siendo en la actitud hacia el pasado donde más diferencias existen; 
los menores acogidos puntúan más bajo que sus pares salvo en actitud hacia 
futuro, donde la puntuación es ligeramente más alta, no llegando a ser una 
diferencia significativa. Se puede afirmar que el resultado obtenido en esta 
investigación no muestra diferencias significativas entre los acogidos y no 
acogidos en cuanto a la actitud positiva de futuro, encajando respecto de la 
tendencia general (Javaloy et al., 2007).

Autores como Martínez y Estaun (2004) refieren en cuanto a las actitudes 
temporales que la actitud positiva frente al presente y al futuro, en contraste 
con la actitud neutral frente al pasado, indicaría que los y las adolescentes 
mantienen una posición optimista en la medida en que perciben posibilida-
des de cambio frente al pasado. Teniendo esto en cuenta no se puede afirmar 
que exista una diferencia en cuanto a optimismo entre los grupos ya que 
ambos puntúan de manera más alta el futuro en contraste con su pasado. Un 
fuerte sentido de futuro es un atributo personal individual de los adolescen-
tes resilientes (Giménez et al., 2010). Todas estas diferencias observadas en-
tre acogidos y no acogidos en las variables principales de la investigación no 
se encuentran determinadas por las diferencias de edad, sexo y la situación 
académica existente entre los grupos, por lo que no explican suficientemente 
las diferencias observadas.

Esta investigación cuenta con ciertas limitaciones como es el escaso número 
de sujetos en las muestras de cara a obtener más datos y elaborar estadísticos 
más potentes, ya que el acceso a las muestras se realizó por disponibilidad. 
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En el caso de los acogidos no se puede determinar si los 42 casos son una 
muestra representativa del conjunto de adolescentes acogidos en Bizkaia, 
al igual que en el caso de los no acogidos, donde los 98 alumnos y alumnas 
eran pertenecientes a 6 aulas de 3 centros formativos distintos de Bizkaia. 
Otra limitación ha sido la escasez de estudios encontrados que tratasen acer-
ca de metas, resiliencia, expectativas o actitud temporal con jóvenes acogi-
dos en España, así como otro tipo de estudios sobre adolescentes acogidos 
en Bizkaia. Sin duda, esta investigación está limitada por el corto espacio de 
tiempo disponible con el que se cuenta para llevarse a cabo, ya que un estu-
dio de estas características quizá podría abordarse de manera más completa 
en un futuro desde un estudio superior, por ejemplo, una tesis. 

A la luz de los resultados y las conclusiones obtenidas, se indican unas orien-
taciones educativas de cara a mejorar la intervención que se realiza con los 
y las menores acogidos de Bizkaia. Los resultados bajos en cuestiones tan 
importantes como las metas y expectativas educativas o el retraso escolar y 
la relación que parece existir entre éstas y la resiliencia, también más baja, 
justifican que la promoción de la resiliencia es crucial para el desarrollo fa-
vorable de estos menores de cara a la emancipación. 

En esta línea, los educadores y las educadoras tendrán el objetivo de pro-
mover la resiliencia teniendo como punto de partida la etapa de desarrollo y 
la identificación de factores que se encuentran ya desarrollados (Grotberg, 
2006). Deben preparar a los y las adolescentes para que fortalezcan su capa-
cidad para enfrentarse a las adversidades de manera que la incorporen como 
un mecanismo que les permita adaptarse a todos los cambios vitales en la 
consecución de sus proyectos de vida. La promoción de la resiliencia deberá 
ser complementaria a las intervenciones que hacen énfasis en las posibilida-
des de cada persona para superar las dificultades que aparecen durante todo 
el ciclo vital (González y Valdez, 2012).
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