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NOTA ACLARATORIA 

 

 

Parte del proceso de elaboración del presente proyecto de tesis se llevó a 

cabo durante la crisis mundial derivada de la pandemia del COVID-19. 

Durante este período hubo retos personales, de salud, académicos, 

sociales y económicos. Esto tuvo implicaciones en el desarrollo de este 

estudio, porque fue necesario adaptarlo a las condiciones del momento.  

 

El tiempo disponible para la fase de recolección y análisis de datos se vio 

limitado. Originalmente se había proyectado formar grupos de participantes 

en base a las etapas de vida de infancia, adolescencia y adultez su edad; 

sin embargo, las edades de los participantes no lo permitieron. Asimismo, 

estaba planeado realizar entrevistas presenciales para un representante de 

cada uno de los grupos superdotados que se formarían. Lamentablemente, 

por las medidas de salud implementadas y el confinamiento en casa no fue 

posible realizarlas.  

 

Si bien, estas circunstancias condujeron a un proceso y un resultado 

diferentes a lo inicialmente planteado, la investigación que se presenta 

refleja perseverancia, dedicación y esfuerzo por lograr una meta en medio 

de una situación extraordinaria. Asimismo, permite cumplir el objetivo de la 

Maestría en Ciencias con Orientación en Cognición y Educación: aprender 

a investigar.  
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RESUMEN 

 

 

Si bien el término de superdotación aún es debatido, se define como una 

habilidad intelectual significativamente elevada en comparación con la 

población normal. La investigación del tema se ha realizado 

primordialmente en países desarrollados, enfocándose en la identificación 

temprana de niños con superdotación o el apoyo académico. Variables 

como las metas de logro, la satisfacción con la vida y el sentido de 

pertenencia de personas con superdotación intelectual se han explorado 

poco y en México el estudio sobre el tema es muy escaso. El objetivo de 

este estudio es analizar las relaciones entre las metas de logro, la 

satisfacción con la vida y el sentido de pertenencia de personas adultas con 

superdotación intelectual. Es un estudio con metodología mixta, con un 

diseño transversal, no experimental, descriptivo y correlacional. La muestra 

fue no probabilística intencional, de 165 participantes de 18 a 85 años todos 

miembros de Mensa (capítulos México y España), asociación que reúne a 

personas en el percentil 98 según una prueba estandarizada de inteligencia. 

Se aplicaron adaptaciones de la Escala de Orientación a Metas (Elliot & 

Mcgregor, 2001), la Escala de Satisfacción con la Vida (Blázquez, 

Hernández & Calvillo, 2014), la Escala de Sentido de Pertenencia o SOBI 

de Hagerty & Patusky (1995) y preguntas abiertas relacionadas con cada 

una de las variables de estudio. Los resultados mostraron la meta 

predominante fue de maestría-aproximación y los participantes reportaron 

satisfacción con la vida y metas de logro, así como un alto sentido de 

pertenencia.  

 

Palabras clave: Superdotación intelectual, metas de logro, satisfacción con 

la vida, sentido de pertenencia.  
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ABSTRACT 

 

While the definition of “giftedness” is still subject to debate, the term is 

usually conceptualized as an intellectual ability significantly higher than that 

of the normal population. Research on this subject has been conducted 

primarily in developed countries, focusing on the early identification of gifted 

children and academic support. Variables such as goal fulfillment, life 

satisfaction and sense of belonging have barely been explored in 

intellectually gifted people. In Mexico, research is practically null. The 

objective of this study is to analyze the relationships between achievement 

goals, life satisfaction and sense of belonging of intellectually gifted people. 

It is a mixed methodology study, non-experimental, descriptive and 

correlational design. The sample is intentional and non-probabilistic, with 

179 participants (age range: 5 to 81 years), all of whom were members of 

Mensa (Mexico and Spain chapters), an association that joins people in the 

98th percentile according to a standardized intelligence test. Data collection 

instruments include adaptations of the Satisfaction with Life Scale 

(Blázquez, Hernández & Calvillo, 2014), the 2x2 achievement goal 

framework (Elliot & McGregor, 2001), the Sense of Belonging Instrument 

(SOBI; Hagerty & Patusky, 1995) and open questions. Participants reported 

feeling satisfied with their lives, achieving their goals and having a sense of 

belonging.  

Key words: Intellectual giftedness, fulfillment of goals, life satisfaction, sense 

of belonging. 
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I. INTRODUCCIÓN 

 

 

La superdotación es un tema complejo, debido a que no solamente se trata 

de una puntuación elevada en las pruebas de inteligencia, sino que también 

involucra aspectos como la creatividad, la motivación y el potencial de 

desarrollo en diversas áreas. Las teorías actuales que tratan de explicar la 

superdotación examinan que además de tener un coeficiente intelectual 

superior a la media, esta influenciada también por componentes culturales 

y ambientales (Clark, 1992). 

 

En la perspectiva de Gagné (1985) subraya que la superdotación no es un 

fenómeno uniforme, y sugiere que esta se manifiesta de distintas maneras 

según las interacciones entre las habilidades innatas y los factores externos, 

tales como la educación y el entorno social. Además los factores 

motivacionales y emocionales suelen jugar un papel importante en 

desarrollar las características de una persona superdotada.  

 

La identificación actual de las personas con superdotación intelectual1, se 

cimentó y se fundamenta esencialmente en el cociente o coeficiente 

intelectual (CI) producto de pruebas psicométricas estandarizadas 

(Oommen, 2014). El CI es una medida cuantitativa que se utiliza para medir 

los niveles de inteligencia. El concepto de superdotación se ha desarrollado 

de forma que le agregan al coeficiente intelectual cierta complejidad (Videa 

& de los Angeles, 2016). 

 

 
1 Aunque la terminología en algunas investigaciones actuales relacionadas con la 
inteligencia abogue por la utilización de “altas capacidades”, en este estudio se usa el 
término de “superdotación” que es empleado en muchas otras investigaciones, 
instituciones y organizaciones como Mensa.    
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Existen términos relacionados a la inteligencia como genio, prodigio, 

precocidad y talento (Alonso & Benito, 1996). El talento es la capacidad de 

un rendimiento superior en cualquiera de las áreas de desarrollo, pero al 

mismo tiempo limitadas por las mismas. Según Françoys Gagné, (2009) el 

talento puede presentarse en nueve subcomponentes: técnico, académico, 

ciencia y tecnología, artes, en el área social, juegos, deporte, atletismo, 

administración y operaciones. El talento supone una puntuación muy alta 

(percentil 90) restringido en una o varias aptitudes (Hernández & Borges, 

2010). En ocasiones la superdotación y el talento se presentan como 

sinónimos aproximados (Gagné, 2015). Mientras que el primero supone las 

propias habilidades naturales, el segundo supone las competencias 

desarrolladas sistemáticamente. 

 

El concepto de la superdotación ha sido tema de debate en la comunidad 

científica a lo largo de los años. Su significado se ha modificado conforme 

ha ido cambiando la medición del cociente intelectual (CI) así como el 

desarrollo de nuevas teorías y modelos que tratan de explicarla han 

avanzado (Figueroa, 2004).  Por ejemplo, en las escuelas públicas de 

Oregon en 1959, se adoptó una definición que incluía aproximadamente al 

10% superior de estudiantes con mayor talento intelectual. Más adelante, 

en 1971 en el informe de Maryland se señaló que los niños con 

superdotación son reconocidos por personas profesionales y que poseen 

habilidades demostradas o potenciales que muestran evidencia de una gran 

capacidad en áreas como la intelectual (Alonso & Benito, 1996).  

 

Más recientemente, se ha criticado el uso de los términos “superdotación” y 

“superdotados”. Tourón (2020) argumenta que hablar de superdotados es 

inadecuado, ya que el ser dotado no se trata de un atributo de la que 

algunas personas gozan y otras no. Además, la superdotación no puede ser 

limitada a una puntuación de CI, ya que la dotación se manifiesta en 

diferentes situaciones y está ligada al desarrollo y cambios en el ambiente. 
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Tourón (2020) propone el uso del término “altas capacidades”, que es 

favorecido por diversas organizaciones y académicos de habla hispana. Sin 

embargo, aun así, el término “superdotación” sigue encontrándose vigente 

y en uso por asociaciones que reúnen a personas con un alto cociente 

intelectual. 

 

En México, la atención a las personas con superdotación intelectual ha ido 

en aumento, y existen organizaciones como Mensa y la Asociación de 

superdotación de México que desempeñan un papel fundamental dentro del 

país en este rubro. Mensa al ser una red internacional, no solo proporciona 

un espacio de conexión y de red de apoyo entre los adultos con 

superdotación, sino que fomenta actividades sociales y culturales que 

enriquecen la experiencia de los mismos miembros. Mientras que la 

Asociación de superdotación de México se centra más en el apoyo a niños 

y las familias de estos, lo cual es crucial para garantizar que reciban la 

educación y el apoyo emocional adecuados.  

 

También está la Asociación Mexicana para el Apoyo a Sobresalientes 

(AMEXPAS) y al Programa Adopte un Talento (PAUTA), que se dedica a 

dar apoyo a los jóvenes con superdotación desde su diagnóstico. Además, 

en México se han puesto en marcha distintos programas integrales dirigidos 

a los alumnos con altas capacidades tales como el Programa Integral Para 

Altas Capacidades (PIPAC) y el programa “Descubriéndonos” en la 

Universidad Autónoma de Morelos y en la Universidad de Guadalajara. Se 

encuentra también el Centro de Atención al Talento (CEDAT) y el Centro 

Educativo Para Altas Capacidades (CEPAC), que atienden principalmente 

las necesidades educativas de los niños con superdotación del país. Por 

otro lado, se tiene la fundación de Niños y Jóvenes con Capacidades y 

Aptitudes Sobresalientes (CASO) que se enfoca en implementar estrategias 

académicas y de acompañamiento emocional para impulsar el desarrollo de 

los niños y jóvenes con capacidades sobresalientes.  
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Es bien sabido que la superdotación abarca múltiples dimensiones y 

disciplinas, lo que puede llevar a confusiones en la terminología y su 

definición que van desde la psicología hasta la educación y contribuye a 

una falta de consenso sobre la definición de la superdotación (Benito, 1995). 

Durante el Congreso Mundial de Toronto se resaltó la importancia de llegar 

a un acuerdo sobre las definiciones para evitar la propagación de creencias 

erróneas que surgen dentro del tema, la claridad en la terminología no 

solamente es crucial para la investigación, sino también para la creación de 

políticas educativas inclusivas y sobre todo efectivas (Peña del Agua, 2004). 

 

Los valores, creencias, tradiciones y cultura ayudan a configurar una mayor 

visión de lo que es ser superdotado(a) (McCann, 2005). La sociedad y los 

educadores deben reconocer que la forma de pensar acerca de la 

superdotación intelectual se basa en las distintas características que 

conforman el contexto o la sociedad y que los programas y reformas deben 

ser desarrollados para reflejar dicha diversidad (Reis & Housand, 2008). 

 

La inteligencia y superdotación a lo largo del tiempo se ha explicado con 

distintos modelos como los psicométricos, los de componentes cognitivos y 

los socioculturales. Los modelos psicométricos inician con las Escalas de 

medición de la inteligencia exploraban procesos mentales elaboradas por 

Binet y Simon (1908) que argumentaron que los procesos mentales y la 

edad cronológica podían ser diferente a la edad mental. Para Binet y Simon 

(1905), la inteligencia es una habilidad general unida a las capacidades 

mentales que podía ser representada por un solo puntaje. 

  

William Stern (1912/1914) fue pionero en desarrollar el concepto de 

cociente intelectual (CI), con su formula de dividir la edad mental por la edad 

cronológica y multiplicar el resultado por 100 permitió establecer una 

manera creativa de evaluar la inteligencia en relación con la edad. Esto 
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significó un avance significativo en la medición de la capacidad intelectual, 

dotando de herramientas estandarizadas que han ayudado a identificar a 

individuos con superdotación hoy en día (Ardila, 2011). 

 

En 1916, Lewis Terman publicó la Escala de Inteligencia Stanford-Binet 

donde representó la puntuación como el cociente intelectual de cada 

individuo y formuló una clasificación diagnóstica con rangos que iban de un 

CI inferior a 70 a uno superior a 140 que equivale a casi genio o genio. Esta 

perspectiva colocó a la superdotación en un extremo de la escala de 

inteligencia y propicio el desarrollo de las pruebas psicométricas.  

 

La propuesta de Thurstone (1938) sobre las habilidades mentales primarias 

de la inteligencia, se destacó principalmente por identificar varias 

habilidades especificas como la comprensión verbal, la memoria y la 

capacidad numérica, sentó las bases para una comprensión más compleja 

de la inteligencia. Esta teoría aportó en la conocida teoría de la inteligencia 

fluida y cristalizada de Horn (1968) en donde la inteligencia fluida (Gf) se 

refiere a la capacidad de razonar y de resolver problemas ante situaciones 

nuevas, mientras que la inteligencia cristalizada (Gc) se enfoca 

principalmente en los conocimientos y habilidades que se desarrollan a 

través de la experiencia y la educación, esta distinción es crucial para 

entender como se manifiestan las habilidades intelectuales y como el 

contexto puede influir en el desarrollo de las capacidades de una persona. 

 

Sternberg (1999) destaca en la teoría de la inteligencia exitosa, que esta no 

se limita meramente a situaciones o habilidades académicas, si no que 

abarca la capacidad de adaptación y prosperar en el contexto cultural. Esta 

teoría tiene cuatro componentes principales: 1. La identificación de metas 

organizadas junto con valores y el contexto cultural y son clave para lograr 

un objetivo específico. 2. La capitalización de fuerzas o la habilidad para 

reconocer y aprovechar de manera efectiva las fortalezas individuales, lo 
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cual implica una evaluación constante y un ajuste de estrategias para 

potencializar sus habilidades. 3. Adaptación al entorno que se refiere a la 

habilidad de adaptación o modificación en base al contexto cultural, esto 

puede incluir la conformación de propios comportamientos y actitudes para 

lograr encajar, así como la búsqueda de nuevas herramientas que 

favorezcan el logro de metas. 4. El equilibrio de habilidades juega un papel 

crucial para Sternberg, quien subraya la importancia de dar un equilibrio a 

las habilidades analíticas, creativas y prácticas. Por lo que cada tipo de 

habilidad aporta diferentes enfoques para la resolución de problemas 

 

La medición de la inteligencia con pruebas psicométricas con énfasis en los 

procesos cognitivos ha alcanzado mayor aceptación que las teorías que 

acentúan factores sociales y culturales. La identificación del superdotado se 

fundamenta esencialmente en el CI producto de pruebas psicométricas 

estandarizadas (Oommen, 2014). La definición de Gagné (1985) resalta que 

la superdotación se trata de una capacidad notable en uno o varios dominios 

intelectuales y que esta capacidad se puede identificar mediante pruebas 

estandarizadas, lo que permite que el CI y las habilidades especificas como 

las matemáticas, la música, el arte o la creatividad sean consideradas como 

objetivos de estudio de las personas superdotadas. 

 

La teoría de los Tres Anillos de Renzulli (1977) ofrece una perspectiva 

integral sobre la superdotación al enfatizar la interacción de tres 

componentes claves: Una capacidad intelectual superior, el compromiso 

con la tarea y la creatividad (ver figura 1), lo que esta combinación sugiere 

es que no solo se necesita un alto nivel de inteligencia, sino también una 

fuerte motivación y la capacidad de pensar de manera creativa para 

destacar en cualquier área (Renzulli, 2005).  

 

Renzulli (1978) destaca aspectos cruciales de la superdotación que a 

menudo quedan fuera de las pruebas psicométricas tradicionales, su 
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enfoque implica que las personas superdotadas no solo tienen habilidades 

cognitivas superiores, sino que también poseen características personales 

como la determinación, la capacidad de autoevaluarse y el deseo de 

mejorar constantemente. Estas cualidades del superdotado son 

fundamentales para convertir el potencial en logros reales. 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Figura  1 Teoría de los Tres Anillos de la Superdotación. 

 

 

 

En 1995, Sternberg, en su trabajo “Un enfoque tríadico de la superdotación”  

Aporta una visión amplia sobre lo que significa ser superdotado, expone 

cinco criterios que son fundamentales para comprender este término más 

allá de la capacidad intelectual, estos son: 1. Excelencia. Implica que una 

persona debe sobresalir en uno o mas dominios. 2. Rareza. Enfatiza la 

importancia de que el talento sea poco común en la población general. 3. 

Productividad. No solo debe tener habilidades, sino que también debe ser 

capaz de manifestarlas de manera creativa y efectiva. 4. Demostrabilidad. 

Se refiere a la necesidad de demostrar su superioridad a través de pruebas 

validas y garantiza que el talento sea reconocido y evaluado de manera 

objetiva. 5. Valor. Implica que el uso de las habilidades debe de tener un 

impacto positivo en la sociedad y le añade una dimensión ética al concepto. 
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La idea de que el sujeto excepcional es un producto de su contexto social 

es fundamental para entender la superdotación, el rendimiento superior no 

solo se mide por la capacidad intelectual, sino también por la relevancia de 

la misma capacidad dentro del entorno en el que se desenvuelve (Luján 

et al., 2007). El modelo contextual y dinámico de Dai (2010) explica que el 

desarrollo de la superdotación y sus características se concreta de acuerdo 

con las interacciones que cada persona tiene con el medio ambiente que lo 

rodea (Worrell et. al., 2019).  

 

Las teorías de superdotación que remarcan factores socioculturales no han 

logrado desplazar el CI como eje para la identificación de la inteligencia y 

de la superdotación por lo que, continúa prevaleciendo. No obstante, el 

conjunto de teorías de la inteligencia y de la superdotación influyó para que 

se aceptara que el CI es solo uno de los rasgos de un individuo. En este 

contexto, toma relevancia la investigación de las características 

emocionales y sociales del superdotado. 

 

La investigación ha mostrado a superdotados con gran variedad de rasgos 

como una motivación más alta que en los no superdotados (Winner, 2000) 

porque tienen sed de conocimiento (Laine, 2010). Adquirir conocimientos o 

competencias solo es posible teniendo un sentido de pertenencia al espacio 

de aprendizaje (Knekta, et al., 2020). Otras características que se han 

encontrado de forma recurrente en los superdotados son la introversión y 

esfuerzo invertido en el logro de metas, (Neihart et al., 2001). En los 

superdotados adultos está la perceptividad, tener una meta, etc.  (Lovecky, 

1986). 

 

Las metas fungen un papel crucial en la autorregulación y la motivación, 

debido a que proporcionan un sentido de dirección y propósito para las 

personas (Nurmi, 1993). Estas actúan como una brújula que da guía a las 

acciones y decisiones diarias y la motivación se ve impulsada por la 
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percepción de que dichas metas son alcanzables y significativas. Steinmayr 

& Spinath (2008) Resaltan el cómo la motivación puede llegar a influir en 

las elecciones de las actividades fomentando la participación de aquellas 

que se alinean a los objetivos a alcanzar. 

 

La motivación intrínseca y extrínseca es fundamental para comprender el 

logro de metas, la primera proviene desde adentro de la persona y se refiere 

principalmente a la intervención en actividades de goce y la satisfacción, 

mientras que la motivación extrínseca se basa en los factores externos, 

tales como recompensas, reconocimientos o incluso la presión social (Cian, 

et al., 2011). Las relaciones que existen entre estas dos motivaciones son 

complejas y se desarrollan en un continuo que tienen un impacto 

significativo entre el comportamiento personal y el contexto cultural (Ryan 

& Deci, 2000).   

 

En variados casos, las motivación intrínseca y extrínseca pueden variar, por 

ejemplo: una persona puede disfrutar de una actividad, pero también puede 

estar incentivada por la posibilidad de recibir algo a cambio, estas dinámicas 

en las que se mueve la motivación ayuda a diseñar estrategias efectivas 

para aumentar el compromiso y el rendimiento en diferentes áreas de la vida 

(Ryan & Deci, 2000; Sansone & Harackiewicz, 2000). 

 

La relación entre las metas y la motivación es crucial para entender cómo 

las personas, especialmente aquellas con superdotación, logran 

desempeñarse en diferentes contextos (Blackweell, et al., 2007). Asimismo, 

son representaciones de estados internos deseados de cada persona. 

Estas metas se ven influenciadas por la experiencia y la familiaridad, las 

experiencias pasadas, pueden modelar las aspiraciones personales y, por 

ende las metas que una persona establece (Schunk, et al., 2008).  
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Las metas de logro son representaciones cognitivas de las intenciones que 

una persona desea lograr (Reyes et al., 2017). Para lograr las metas, estas 

deben integrarse a una red jerárquica de objetivos y el logro ofrece un nuevo 

sentido de dirección y, por lo tanto, tienen un potencial para mejorar (Klug 

& Maier, 2015). Cuando una persona se propone fijar uno o varias metas 

nuevas elabora un camino para lograrlas de manera exitosa, es de ahí que 

surge la motivación (Hellriegel & Slocum, 2004). 

 

Las metas desempeñan un papel crucial en el rendimiento y la satisfacción 

personal (Diener et al., 1999). Al establecer metas claras, las personas 

pueden dirigir su esfuerzo de manera más efectiva, lo que no solo mejora el 

rendimiento, sino también pueden aumentar la satisfacción personal al 

alcanzar dichos objetivos (Molida, 2000). Las investigaciones de Moreta et 

al. (2017) arrojan que las personas que logran sus objetivos personales 

experimentan una mayor satisfacción con la vida y bienestar psicológico.  

 

Las metas de logro evolucionan a lo largo del tiempo, y estas 

transformaciones están vinculadas con diferentes aspectos de la vida. A 

medida que las personas maduran, sus prioridades y fuentes de satisfacción 

pueden cambiar y factores como la familia, pareja y las relaciones 

interpersonales pueden convertirse en elementos centrales del bienestar en 

el adulto  (Noriega et al., 2016). 

 

La satisfacción con la vida es una evaluación global de la calidad de vida y 

parte importante del bienestar personal (Kong et al., 2015). Este factor, 

puede ser un indicador central de la salud mental y de aspectos positivos, 

personales, sociales y psicológicos del individuo (Proctor et al., 2017).  

 

Estudios con personas con superdotación intelectual se han dirigido a la 

satisfacción y el compromiso laboral o estudiantil (Postigo Gutierrez, et. al., 

2020).  Los adultos superdotados en general, son felices y están satisfechos 
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con sus vidas (Wulff et al., 2009) y lo más satisfactorio son los ingresos 

económicos y la educación (Koohbani et al., 2013). 

 

Las relaciones que hay entre la satisfacción con la vida y la inteligencia son 

complejas. Como lo indican Bergold y colaboradores (2015) no se 

encontraron diferencias significativas en la satisfacción vital entre 

estudiantes superdotados y aquellos de inteligencia promedio. Sin 

embargo, en el estudio de Zubieta & Delfino (2010) encontraron que los 

jóvenes superdotados reportaban una satisfacción y un bienestar 

psicológico superior a la media y sugieren que factores como el apoyo 

social, el ambiente familiar y la posibilidad de desarrollar o no un talento 

podrían ser factores determinantes. 

 

La felicidad y el logro son favorecidos por el sentido de pertenencia (Knekta 

et al., 2020) que es un componente básico para la salud psicológica (de 

Moor et al., 2018)   

 

La necesidad de pertenecer es una fuerte motivación (Baunmeister & Leary, 

1995) porque significa sentirse aceptado, apreciado y comprendido por 

otros individuos y grupos de personas. Este factor, representa la forma en 

que la persona se siente aceptada, valorada y alentada por integrantes de 

los entornos en que participa, por lo que se siente importante en la vida y 

actividad que desempeña (Rainey et al., 2018). La interacción social es un 

ingrediente clave del sentido de pertenencia. 

 

Las relaciones sociales son fundamentales para el desarrollo humano y el 

bienestar emocional. La distancia de conexiones significativas puede llevar 

a una serie de problemas tanto a nivel personal como social. Como lo 

mencionan Ottone & Sojo (2007) las prácticas de exclusión no solo afectan 

a los grupos marginados, también desmejoran el sentido de pertenencia y 

la autoestima de las personas. 
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Terman (1925, 1954) destacó que además de las capacidades 

intelectuales, los superdotados también exponen particularidades sociales 

y emocionales, lo que sugiere que algunos individuos superdotados pueden 

enfrentar desafíos únicos, no se puede generalizar que todos tengan una 

predisposición a problemas psicológicos. La habilidad para socializar y de 

adaptación dependen de muchos factores como el apoyo familiar, el apoyo 

social y las oportunidades de desarrollo. Estos estudios longitudinales 

también demostraron que los superdotados eran más saludables, ajustados 

y con mayor logro en campos intelectuales, volitivos, emocionales, 

estéticos, morales y sociales. Lo que sugiere que los superdotados no eran 

esencialmente neuróticos o con propensión a padecimientos mentales o 

incluso de inadaptación (Terman & Oden, 1959).  

 

 

Manaster y Powell (1983) arguyen que los adolescentes superdotados 

pueden tener muchas dificultades sociales en la escuela por lo que el 

sentido de pertenencia puede alterarse negativamente si se sienten 

marginados al no integrarse en ningún grupo del aula escolar. Las 

experiencias sociales positivas del superdotado adulto dependen de 

encontrar otras personas con ideas afines ya que cuando ellos conviven 

habitualmente con otros superdotados es más factible que se presente un 

sentido de pertenencia y satisfacción (Tolan, 1994).  

 

 

I.1 Planteamiento del Problema 

 

La investigación de personas con superdotación se ha centrado en niños y 

en contextos educativos, debido al difícil acceso a los superdotados adultos 

(Rački et al., 2018). Se ha enfocado en la identificación a temprana edad y 
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sobre todo el apoyo académico (Ardila, 2010). Por tanto, el estudio del 

superdotado adulto ha sido muy limitado (Persson, 2009). 

 

El adulto superdotado ha sido estudiado en su desarrollo psicoemocional, 

la personalidad, y su bienestar (Neihart, 1991; Roedell, 1984) pero, la 

investigación es muy escasa. Son pocos los estudios que abordan las 

relaciones con el contexto social en que se desarrolla el superdotado (Pérez 

& Sierra, 2010).  

 

Además, la investigación para conocer la satisfacción con la vida y las 

relaciones entre superdotados y su contexto social es reducida (Pérez & 

Sierra, 2010; Proctor et al., 2017), en especial en el superdotado adulto 

(Perrone-McGovern, et al., 2011). En México, el estudio del superdotado 

adulto es prácticamente nulo.  

 

Existe un conocimiento muy reducido de cómo se manifiesta la 

superdotación en la persona adulta, en contextos diferentes al académico. 

La superdotación debe reconocerse como una experiencia que abarca toda 

la vida (Keating, 2009) y su investigación necesita incrementarse para 

comprender cómo son los superdotados después de los años escolares 

(Tolan, 1994). 

 

Asimismo, dentro de la literatura examinada, hay una escasez de 

investigaciones en adultos superdotados que aborden aspectos como el 

sentido de pertenencia, las metas de logro y la satisfacción vital. Estos 

factores juegan un papel importante para entender como los superdotados 

navegan su vida en diferentes etapas y contextos. 

 

En base a lo anterior, surge la siguiente pregunta de investigación:  

¿Cuáles son las relaciones entre las metas de logro, la satisfacción con la 

vida y el sentido de pertenencia personas con superdotación intelectual?  
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I.2 Justificación de la Investigación 

 

A pesar del interés en comprender integralmente lo que significa ser 

superdotado adulto, la investigación en este tema ha sido exigua (Rinn & 

Bishop, 2015). Para que su estudio sea relevante debe relacionarse con sus 

experiencias y con las dificultades que acontecen en sus ámbitos de vida 

(Brown et al., 2020). 

 

La Fundación Mensa en 2024 (18 y 19 de abril) difunde el Proyecto de 

investigación para identificar y comprender en diversos contextos de vida 

las necesidades insatisfechas de los adultos superdotados. El Proyecto 

pretende descubrir los retos particulares que enfrenta el superdotado adulto 

explorando contextos de vida como las interacciones sociales y la salud 

mental para facilitar su bienestar general y abordar necesidades 

insatisfechas.  

 

Además, Peterson y Brown (2021) sugieren el uso de métodos cualitativos 

en el estudio del superdotado adulto para conocer desde su perspectiva 

aspectos relevantes e historias de su vida para lograr comprenderlo mejor 

y contribuir a la dirección de las siguientes investigaciones. 

 

En concreto, existe un conocimiento muy limitado de las características 

socioemocionales del superdotado adulto. Los factores sociales e 

intrapersonales que los adultos superdotados consideran importantes en 

sus vidas han sido poco examinados (Peterson & Brown, 2021). En 

consecuencia, requiere más estudio acerca de su bienestar y ajuste 

socioemocional (Peña del Agua, 2004).   

 

El presente estudio en que participan superdotados adultos responde a la 
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demanda de abordar aspectos socioemocionales significativos de su vida 

como son sus metas de logro, satisfacción con la vida y sentido de 

pertenencia, así como las relaciones entre estas variables. 

 

Esta investigación usa instrumentos cuantitativos y cualitativos para recabar 

información e integra los resultados de ambas modalidades y hace 

inferencias a partir de ellos. De esta manera, recoge la propuesta de 

Peterson y Brown (2021) de usar métodos cualitativos para conocer 

cualidades de las variables de estudio desde la perspectiva del superdotado 

adulto que pueden favorecer u obstaculizan su bienestar y salud mental.  

 

En resumen, esta investigación es importante porque su diseño y las 

variables socioemocionales que se exploran responden a la petición de 

abordar aspectos socioemocionales del adulto superdotado para mejorar su 

conocimiento y comprensión y contribuir al campo emergente del estudio de 

estas personas (Brown, et al., 2020). Además, los resultados de esta 

investigación también pueden ayudar al superdotado adulto a 

comprenderse mejor y ayudarle a alcanzar el desarrollo de su potencial 

(Rinn & Bishop, 2015). 

 

 

 

I. 3 Objetivos 

 

Considerando el marco referencial previo sobre variables socioemocionales 

de metas de logro, la satisfacción con la vida y el sentido de pertenencia de 

adultos con superdotación intelectual se elaboraron los siguientes los 

objetivos del presente trabajo de investigación. 
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I.3.1 Objetivo General 

 

Analizar las relaciones entre las metas de logro, la satisfacción con la vida 

y sentido de pertenencia en adultos con superdotación intelectual  

 

 

1.3.2 Objetivos Específicos 

 

1. Detectar las características de las metas de logro de adultos con 

superdotación intelectual.  

2. Detectar las características de la satisfacción con la vida en adultos 

con superdotación intelectual. 

3. Analizar el sentido de pertenencia en adultos con superdotación 

intelectual. 

4. Determinar las relaciones entre las metas de logro, el sentido de 

pertenencia y la satisfacción con la vida en adultos con superdotación 

intelectual. 

 

 

Las preguntas de investigación son: 

 
1. ¿Cuáles son las metas de logro predominantes en adultos con 

superdotación intelectual? 

2. ¿Cómo es la satisfacción con la vida en adultos con superdotación 

intelectual? 

3. ¿Cómo es el sentido de pertenencia en adultos con superdotación 

intelectual? 

4. ¿Cómo son las relaciones entre las metas de logro, el sentido de 

pertenencia y la satisfacción con la vida en adultos con superdotación 

intelectual? 
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1. 4 Limitaciones y Delimitaciones  

 

El presente trabajo tiene diversas limitaciones. La muestra estuvo formada 

exclusivamente por superdotados de las organizaciones Mensa México y 

Mensa España que eligieron voluntariamente participar. En Mensa México 

(s.f.), la detección de CI derivado de aplicaciones de pruebas psicométricas 

como el Test de Inteligencia No Verbal (TONI-2) y se requiere promediar un 

coeficiente intelectual de 130 puntos o más para ingresar a ella. Por tanto, 

no se incluyeron personas con CI alto que no pertenecen a dicha 

organización o de la misma que no participaron. En consecuencia, se 

recomienda cautela en la generalización de los resultados.  

 

En esta investigación, no se examinaron las respuestas de los participantes 

por género ni por grupo de edad o nivel de escolaridad. Tampoco se 

detectaron los niveles de superdotación. 

 

Los instrumentos de recolección de información cuantitativos son de 

autoreporte por lo que las respuestas de los participantes podrían 

presentarse la deseabilidad social, es decir, una tendencia a contestar a las 

preguntas y declaraciones de los instrumentos intentando proyectar una 

imagen favorable de uno mismo que puede provocar un sesgo en los 

resultados 
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II. MARCO TEÓRICO 

 

 

Esta investigación se enfoca en una población minoritaria: las personas 

adultas superdotadas intelectualmente. Específicamente, se consideran las 

variables de metas de logro, satisfacción con la vida y sentido de 

pertenencia. En el presente capítulo se describen conceptualizaciones e 

investigaciones de estas variables en estudio. 

 

 

II.1 Metas de logro 

 

Las metas se han conceptualizado como una representación cognoscitiva 

de lo que se desea (Bandura, 1986), son una forma de autorregulación que 

usa la persona como guía para alcanzar objetivos definidos, por lo que son 

esenciales para la motivación personal (Nurmi, 1993).  

 

Las metas alineadas con quiénes son las personas y lo que quieren hacer 

posteriormente se unen a planes que describen cuándo, dónde y cómo se 

logran, facilitando el trayecto hacia las metas programadas (Gollwitzer & 

Sheeran, 2006). Para que las metas personales sean exitosas, requieren 

ser visualizadas destacando aspectos concretos más que abstractos y, 

determinado el esfuerzo demandado para su logro (Diener & Lucas., 1999).  

 

Las metas albergan una complejidad en la motivación y como estas pueden 

influir en el comportamiento de manera diferente según las necesidades y 

objetivos personales (Kiresuk et al., 1994). Los incentivos juegan un papel 

importante en la motivación debido a que pueden motivar tanto de manera 

positiva o negativa, lo que puede llevar a un aumento o a una disminución 

del compromiso con las metas (Austin & Vancouver, 1996). Las personas 
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que se sienten motivadas internamente tienden a mostrar un compromiso 

más profundo con sus objetivos, mientras quienes se sienten obligados 

pueden experimentar agotamiento o desilusión si no cumplen las 

expectativas sociales (Cian, et al., 2011).  

 

 

Los motivos que sustentan las son procesos dinámicos que dependen de 

múltiples factores individuales y culturales (Messersmith & Schulenberg, 

2010). Las metas están influenciadas por normas y valores culturales y los 

individuos adaptan y reinterpretan estos patrones culturales en función de 

sus propias experiencias (Pérez-Salinas et al., 2014). Lo que indica, que 

hay influencias externas y cada persona crea su propia guía y camino para 

establecer y perseguir dichas metas. 

 

El establecimiento de metas actúa como un refuerzo de motivación y éxito 

en diversos espacios, las metas hacen que las actividades tengan una 

finalidad, (Cheng, 2023) y promueven la sensación de tener un propósito de 

vida al individuo (Locke & Latham, 2019). Las metas de vida pueden ayudar 

a crear un núcleo de la identidad personal y propiciar la elección de 

actividades concretas que ayuden a cumplirlas (Mcknight & Kashdan, 

2009). 

 

Las metas de logro se definen como objetivos relevantes para la 

competencia que los individuos se esfuerzan por alcanzar (Pekrun, et al., 

2009) por lo que sirven de guía a un comportamiento relevante determinado 

(Méndez-Giménez et al., 2017).  Las metas de logro cuando son 

planificadas aumentan la probabilidad de logro e incrementan el bienestar 

personal (Trope & Liberman, 2003). 

 

El logro de una meta apoya el establecimiento de metas cada vez más 

desafiantes (Bandura, 1997). Este proceso se fundamenta en que la 
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persona haya alcanzado con éxito el objetivo anterior (Oettingen et al., 

2000). Una puede deconstruirse en submetas y son fundamentales para la 

planificación y la concepción de objetivos de manera efectiva, generando 

metas a largo plazo que una persona desea alcanzar (Austin & Vancouver, 

1996). El monitoreo del progreso hacia al logro de la meta informando y 

haciendo públicos los resultados de cada paso es una exitosa estrategia de 

regulación que probablemente promueva un cambio comportamental en la 

persona (Harkin et al., 2016).  

 

Los hallazgos de Ames & Archer (1988) destacan la importancia que tienen 

las metas en la manera en que los individuos se involucran en el aprendizaje 

y enfrentas problemas, encontraron que las metas influyen de manera 

directa en las estrategias de aprendizaje y las creencias sobre el éxito y el 

fracaso. Estas diferencias tienen un impacto profundo en cómo las personas 

se involucran en las actividades y el valor que le asignan a cada una de 

ellas (Flores, & Gómez, 2010).  

 

Los iniciales planteamientos de las metas de logro se establecieron las 

orientaciones a metas, que son una disposición relativamente estable que 

determina un comportamiento que muestra y desarrolla las habilidades 

personales (Vandewalle, 1997) para alcanzar el éxito. Las primeras 

orientaciones de metas que se plantearon fueron las de maestría y 

desempeño (Midgley et al., 1998). Ambos tipos de metas de logro están 

vinculadas con la competencia (Elliot & Church, 1997).  

 

Las metas de maestría se enfocan principalmente en el aprendizaje y el 

dominio y están relacionadas con resultados positivos como el desarrollo de 

habilidades, persistencia y autoeficacia, mientras que las de desempeño 

suelen asociarse con negativos (Cian, et al., 2011). Deci y Ryan (1985) 

encontraron que estas metas se asociaban con una alta motivación 

intrínseca y que las metas se desempeñaron con una elevada motivación 
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extrínseca. Asimismo, en las metas de maestría tienden a enfocarse en su 

propia mejora personal valorando el aprendizaje como un proceso continuo, 

esta orientación también fomenta la resiliencia y a ver los fracasos como 

oportunidades de aprendizaje (Meece, et al, 2006). 

 

Revisiones posteriores de las investigaciones permitieron argumentar que 

la intención de ser mejor que otros de las metas de desempeño puede tener 

resultados positivas para el rendimiento académico (Midgley, 2002). 

Algunos estudios señalaron que alumnos con metas de desempeño tenían 

un mayor interés en el aprendizaje y un mejor rendimiento académico que 

estudiantes con metas de maestría (Harackiewicz, et al., 1998).  

 

En un metaanálisis de Rawsthore y Elliot (1999) se detectó que las metas 

de desempeño podían presentar tanto resultados positivos como negativos, 

lo que condujo a proponer el Modelo Tricotómico de Metas de Logro cuyo 

foco fue la orientación de las metas. Los componentes de este modelo 

fueron: maestría enfocada en la aproximación referido a la búsqueda del 

desarrollo de la competencia, desempeño enfocado en la aproximación 

dirigido en lograr resultados positivos basados en la norma y desempeño 

enfocado en la evitación asociado a la evasión de un resultado negativo con 

respecto a la norma. 

 

Las metas de desempeño enfocado en la evitación tienen consecuencias 

negativas para la motivación y aprendizaje del estudiante (Elliot & 

Harackiewicz, 1996; Skaalvik, 1997) y las metas de desempeño enfocado 

en la aproximación se relacionan positivamente con el autoconcepto 

académico, valor de la tarea, y el rendimiento, pero no con la motivación 

intrínseca para aprender (Harackiewicz, et al., 2002). 

 

Elliott y McGregor (2001) y Pintrich (2000) arguyeron que la orientación de 

las metas de maestría también se podía dividir en los factores de 
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aproximación y evitación lo que implicó la propuesta del Modelo de Metas 

de Logro 2X2. Las metas de este modelo son: maestría enfocada en la 

aproximación (maestría-aproximación) donde se pretende aumentar el nivel 

de habilidad, maestría enfocada  en la evitación (maestría-evitación) donde 

hay un esfuerzo por evitar aprender menos de los que es posible y /o tener 

un entendimiento incompleto del material del curso, desempeño enfocado 

en la aproximación (desempeño-aproximación) donde el éxito deriva de la 

comparación con otros y desempeño enfocado en la evitación (desempeño-

evitación) donde se  trata de evitar desempeñarse mal en  comparación con 

otros.  

 

Varias investigaciones han señalado que las subescalas de maestría y de 

desempeño se vinculan directamente a procesos y valores positivos, y que 

las subescalas de desempeño-evitación y de maestría-evitación se vinculan 

principalmente a procesos negativos (Coll et al., 2008; McGregor & Elliot, 

2002). En las metas de maestría-evitación hay un esfuerzo por no hacer las 

cosas peor de lo que se ha hecho antes, una preocupación por no aprender 

tanto como es posible (Elliot & Murayama, 2008). 

 

Las metas de logro derivan esencialmente de lo socialmente aceptable 

(Salmela-Aro & Nurmi, 1997) y en la adolescencia tardía muchas de ellas 

se relacionan con tareas de desarrollo asociados a logros que puedan 

obtener la aceptación social (Nurmi, 1993). Alumnos superdotados han 

reportado mayor dominio de metas competitivas y motivaciones más pobres 

en metas sociales y motivación intrínseca (Agaliotis & Kalyva, 2019).  

 

En China, Li, et al., (2021) en un estudio con 3 511 estudiantes de Medicina 

de cuatro universidades encontraron que las metas de maestría se 

asociaban negativamente con el estrés académico y positivamente con el 

rendimiento académico, la adaptabilidad del aprendizaje, la calidad del 

sueño y el bienestar subjetivo. Las metas de desempeño-evitación se 
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relacionaron positivamente con el estrés académico y negativamente con el 

rendimiento académico, la adaptabilidad del aprendizaje, la calidad del 

sueño y el bienestar subjetivo. 

 

En una investigación de Alhadabi y Karpinski (2020) donde participaron 258 

estudiantes universitarios de diversas carreras se encontró que el 

rendimiento académico se relaciona positivamente con metas de maestría 

y de aproximación y negativamente con metas de evitación. Los estudiantes 

que desean aprender para recibir elogios o desempeñarse mejor que sus 

compañeros, es más probable que adopten metas de evitación (Alhadabi & 

Karpinski, 2020). 

 

Frumos et al., (2023) en un estudio con 274 estudiantes universitarios 

rumanos con una media de edad de 20- 23 años encontraron que las metas 

de maestría-evitación se asociaron con puntuaciones altas de emociones 

negativas y niveles más bajos de emociones de logro positivas como orgullo 

y disfrute. 

 

En un estudio de Ceccini y colaboradores (2011) donde participaron 295 

estudiantes de dos secundarías de España se reveló que las metas de 

maestría-aproximación y maestría-evitación disminuyeron a medida que los 

estudiantes progresaban en el nivel de sus cursos y que las metas de 

maestría-aproximación fueron el mejor predictor de la motivación intrínseca.  

 

En un estudio entre las generaciones de baby boomers, la generación X y 

la generación Y, se encontró que el puntaje más alto en la subescala de 

metas de desempeño-evitación fue en los baby boomers y que no había 

diferencias significativas entre los grupos en la satisfacción, lealtad y 

motivación intrínseca (Springer, 2018).  

 

En la edad adulta, el cumplimiento del objetivo principal es la meta marital 
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(Messersmith & Schulenberg, 2010). En Jordania, en un estudio con 80 

adultos superdotados con edades entre 26 y 41 años se reveló que sus 

metas principales eran alcanzar un éxito profesional que les permitiría 

conseguir metas de vida asociadas con su pareja y familia (Katanani &  

Sakarneh, 2021). 

 

La satisfacción con la vida y el bienestar están influidos por las emociones 

de logro que pueden ser intermediarias entre el aprendizaje y el desempeño 

(Pekrun et al., 2002). Cuando se adoptan metas de maestría al realizar una 

tarea las emociones positivas se presentarán más que las emociones 

negativas mientras que en las metas de desempleo hay una tendencia a las 

emociones negativas. Las metas de desempeño-evitación disminuyen las 

emociones positivas y aumentan las emociones negativas (Vestemean & 

Chis, 2012). 

 

Renzulli (2021) refiere que en el último de los cinco volúmenes de Estudios 

genéticos del Genio de Terman (1959) se reporta un estudio con 

superdotados exitosos y menos exitosos para identificar factores no 

intelectuales que afectan el éxito. Los resultados indicaron que la mayor 

diferencia entre ambos grupos estuvo entre el impulso para el logro de 

metas y el ajuste emocional y social. 

 

 

II.2 Satisfacción con la vida 

 

La satisfacción con la vida es un juicio global en que los individuos evalúan 

la calidad en sus vidas en base a un conjunto de criterios personales 

(Atienza, et al., 2000; Shin & Johnson, 1978) específicamente, de aspectos 

que consideran relevantes en su vida (Diener & Seligman, 2004) o hacen 

una síntesis evaluativa de lo que les gusta o no les gusta (Diener et al., 
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1985). En este juicio, se comparan las condiciones de vida percibidas con 

estándares autoimpuestos (Pavot & Diener, 2008).  Además, la satisfacción 

global con la vida se asocia y se puede diferenciar de otras esferas como la 

satisfacción con la familia, los amigos, la salud y el trabajo (Dienner, et al., 

1999; Luna, eta., 2011). 

 

La satisfacción es un estado mental, es una apreciación valorativa de algo. 

El término se refiere a “disfrute” y cubre apreciaciones cognitivas y afectivas 

(Diener et al., 1999). La satisfacción con la vida es el grado en que una 

persona evalúa la calidad global de su vida en conjunto de forma positiva 

(Veenhoven, 1994). Es la evaluación cognitiva y afectiva de la vida, cuyos 

indicadores son la satisfacción por la vida y la felicidad sentida de cada 

persona (Anguas, 2000). 

 

La satisfacción con la vida ocurre cuando se cumplen las necesidades 

básicas y correlaciona con logros de metas que van más allá de dichas 

necesidades (Veenhoven, 1999). Una elevada satisfacción con la vida 

conlleva la importancia de aspectos emocionales y de satisfacción, así 

como del esfuerzo para lograr metas del individuo (Moreta, et al., 2017). La 

satisfacción con la vida es parte del bienestar subjetivo y es consecuencia 

de las condiciones en las que se desarrolla el individuo (Blanco & Díaz, 

2005). Mayers y Diener (1995) encontraron que la satisfacción con la vida 

correlaciona fuertemente con la salud mental y el bienestar subjetivo.  

 

La satisfacción con la vida es determinante dentro del bienestar, es la 

percepción de un estado interno de homeostasis, acompañado de un tono 

afectivo agradable, producto de un proceso de evaluación continua y 

combinada de la vida de las experiencias vividas, donde se percibe y se 

forman predisposiciones, preferencias y metas en la búsqueda de la 

satisfacción de necesidades deficitarias y de desarrollo (Watanabe, 2005). 

La satisfacción es una evaluación individual con un marco de referencia 
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personal, por lo que esta evaluación está influida por la experiencia y el 

juicio de una persona en una determinada situación (Urzúa & Caqueo-

Urízar, 2012). 

 

Diener (2000) realizó un estudio en varios países y encontró a la felicidad y 

la satisfacción con la vida encima de la media, y que factores como el dinero 

estaban por debajo. A partir de estos resultados Diener, jerarquizó los 

elementos dominantes para alcanzar el bienestar subjetivo donde destaca 

la satisfacción (Tabla 1).  

 

Tabla 1  

Componentes del bienestar subjetivo. 

Afecto positivo Afecto 
negativo 

Satisfacción 
con la vida 

Dominios de 
satisfacción 

Alegría  

Euforia  

Satisfacción 

Orgullo 

Cariño 

Felicidad 

Éxtasis 

Culpa, 

vergüenza y 

tristeza  

Ansiedad  

Enfado 

Estrés  

Depresión 

Preocupación 

Tristeza 

Deseo de 

cambiar la vida  

Satisfacción con 

la vida actual 

Satisfacción con 

el pasado  

Satisfacción con 

el futuro 

Satisfacción con 

cómo otros ven 

nuestra vida 

Trabajo  

Familia  

Ocio  

Salud  

Ingresos  

Personal (con 

uno mismo) 

Con los demás 

Adaptado de Diener, Suh, Lucas & Smith (1999). Bajo el principio fair use. 

 

La investigación indica que el logro de satisfacción vital se asocia a la salud 

mental y física, tiene un efecto preventivo sobre la depresión, la 

desesperanza y es fuente de resiliencia o capacidad de afrontamiento de 
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situaciones adversas de bienestar y felicidad (García-Alandete, 2014).  

 

En una investigación con niños se detectaron correlaciones positivas entre 

la satisfacción con la vida, el apoyo social y el autoconcepto familiar y que, 

las últimas dos variables eran predictoras de la satisfacción con la vida 

(Garrido-Montesinos et al., 2018).  

 

Adultos mayores y estudiantes universitarios han reportado niveles altos de 

satisfacción con la vida y el bienestar psicológico en niveles normales. Sin 

embargo, se detectaron diferencias porque los adultos mayores han 

informado insatisfacción por la debilidad corporal y soledad, y los 

estudiantes universitarios han reportado carencia en la percepción del 

progreso y el cambio social (Zubieta & Delfino, 2010; Aranda & Horna, 

2006). 

 

Una investigación de grupos de comparación reveló que, en el grupo de 

jóvenes, la satisfacción con la vida se relacionó más con la salud física y 

psicológica y en el grupo de adultos se asoció a los ingresos económicos y 

el apoyo social (Solano & López, 2000; Castillo-Carniglia et al., 2012). 

 

En adultos, se ha demostrado que las personas con pareja están más 

satisfechas que las que no la tienen y que la estabilidad laboral genera más 

satisfacción (Arce, 2015). En personas mayores y especialmente a partir de 

los 65 años se ha mostrado que la satisfacción con la vida disminuye 

conforme aumenta su edad (Melendez et al., 2009). 

 

En un estudio con participantes entre 17 y 77 años se reveló que la familia 

es el principal factor de una buena satisfacción con la vida, que las personas 

casadas son más felices y que las jóvenes tienen un nivel menor de 

satisfacción que las personas mayores (Moyano Díaz & Ramos Alvarado, 

2007). 
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Los adultos superdotados por sus elevados niveles de inteligencia tienen 

altas probabilidades de lograr sus metas de vida, lo que se refleja en una 

mejor satisfacción con la vida (Pollet & Schnell, 2017). El superdotado tiene 

altos recursos personales asociados a una mayor capacidad para lograr sus 

metas y, ser más felices que las personas con bajos recursos personales 

(Diener, et al., 1995).  

 

En una comparación de la satisfacción de la vida entre 61 adolescentes 

superdotados y 61 adolescentes no superdotados se encontró que los 

superdotados tenían una satisfacción con la vida ligeramente mayor que los 

no superdotados (Ash & Huebner, 1998). Por otra parte, las personas 

superdotadas en la edad adulta temprana y media tienen altos niveles de 

satisfacción con la vida (Lubinski et al., 2014).  

 

El constructo de edad adulta emergente (18 a 25 años) es producto de 

transformaciones de la sociedad, del incremento en la educación 

postsecundaria, de la demora en el matrimonio y retrasos en tener hijos 

(Temizkan, et al., 2023). Este periodo se caracteriza por cambios en la 

forma de vivir pues generalmente se deja el hogar familiar, hay aumento de 

responsabilidades, la autonomía y la independencia.  

 

Para conocer los factores que influyen en la satisfacción con la vida en la 

edad adulta emergente Temizkan y colabores (2023) llevaron a cabo un 

estudio con 288 personas y detectaron que los predictores sociales más 

relevantes en la satisfacción con la vida fueron: la frecuencia de salir con 

amigos y el consumo de cigarrillos masi como la edad, la asignación 

mensual, los ingresos de los padres y el nivel educativo del padre.   

 

En otra investigación de Sannet y Kavya (2022) con participación de 120 

jóvenes en un rango de edad entre 18 y 24 años de los cuales 60 fueron 
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hombres y 60 mujeres se descubrió que la satisfacción con la vida, el 

optimismo y la felicidad correlacionaron positivamente. En una muestra de 

conveniencia de 572 jóvenes adultos judíos israelíes con edades entre 18 y 

29 años se encontró que el compromiso con los valores y creencias, las 

relaciones sociales con personas de su edad, redes de amistad y el apoyo 

de los padres se asociaban a la satisfacción con la vida. Asimismo, los 

resultados indicaron que una mayor religiosidad, una educación superior y 

la paternidad contribuían a una mayor satisfacción con la vida (Ben-Shomo, 

et al., 2022).  

 

Blázquez, et. al., (2015) en un estudio con mexicanos reportó las medias de 

cada ítem que compone la escala de satisfacción de la vida de Dienner 

(1985). Las medias fueron: ítem 1 (x= 3.56), ítem 2 (x= 3.76), ítem 3 (x= 

3.87), ítem 4 (x= 3.26) y el ítem 5 (x= 3.84). Asimismo, la media total del 

instrumento arrojó una puntuación de 17.53.  

 

Las investigaciones, generalmente señalan que los adultos superdotados 

están en gran medida felices y satisfechos con sus vidas (Wulff et al., 2009). 

La mayoría de los adultos superdotados tienen en gran medida experiencias 

positivas y están satisfechos con sus carreras, con sus vías personales y 

con sus familias de procreación (Rinn & Bishop, 2015).  

 

Durante la edad adulta temprana, la carrera en el adulto superdotado 

contribuye en gran medida a la satisfacción con la vida (Wirthwein & Rost, 

2011).  Perrone, et al., (2010) encontraron en muestra de 87 superdotados 

adultos que la mayoría estaba satisfecha con sus carreras y que habían 

cumplido con sus expectativas en cuanto a predicciones y éxito profesional. 

 

En un estudio con 101 adultos superdotados y 91 adultos de inteligencia 

promedio con una media de edad de 28 años en ambos grupos, se reveló 

que los adultos intelectualmente dotados no eran más felices o infelices que 



40 

 

sus pares de inteligencia promedio (Wirthwein & Rost, 2011). Además, se 

detectó que el factor que contribuía más a la satisfacción en la vida en los 

superdotados era el ámbito laboral y en los adultos de inteligencia promedio 

era el trabajo, el sí mismo y los amigos (Wirthwein & Rost, 2011). En grupos 

de comparación formados por 90 superdotados y 90 con inteligencia 

promedio con edades entre 26 y 35 años en ambos grupos, se descubrió 

que los adultos superdotados estaban significativamente más satisfechos 

con su trabajo que las personas de inteligencia promedio (Siekańska & 

Sękowski, 2006). 

 

En los superdotados, al incrementar la edad los indicadores de satisfacción 

con la vida además de la carrera profesional empiezan a incluir las 

relaciones sociales. En un estudio de Perrone-McGovern et al. (2011) donde 

participaron 57 adultos superdotados de 36 a 39 años se examinaron sus 

decisiones más importantes desde que finalizaron la escuela secundaria a 

la edad actual y su efecto en la satisfacción con la vida. Los resultados 

revelaron que la mejor decisión de vida se relacionaba con un mayor nivel 

de compromiso en las relaciones románticas como casarse y la peor 

decisión de vida fue la insatisfacción o la terminación de una relación 

romántica. Otro factor que interviene en la satisfacción con la vida del adulto 

superdotado es la crianza de los hijos (Ferriman et al., 2009).  

 

La satisfacción conyugal ha demostrado que puede ser decisiva para la 

satisfacción y el bienestar general de la vida (Hawkins & Booth, 2005). La 

relación matrimonial es, para muchos adultos, una fuente primaria de apoyo 

social (Beach, et al., 1996). En un estudio longitudinal en que participaron 

87 adultos superdotados (33 hombres y 54 mujeres) que se había graduado 

escuela secundaria en 1988, se encontró que la satisfacción conyugal 

estaba significativamente correlacionada con la satisfacción con la vida 

(Jacobsen, 1999). En 99 adultos, 40 hombres y 59 mujeres entre 33 y 35 

años se encontró que la satisfacción conyugal, el sentido y propósito en la 



41 

 

vida eran un predictor de la satisfacción con la vida (Perrone et al., 2006).    

 

En la investigación de Holahan (1985) que examinó a participantes del 

estudio de Terman en etapas posteriores a su vida se reveló que no había 

diferencias estadísticamente significativas en la satisfacción con la vida 

basadas en el género.   

 

De los 60 años en adelante, las relaciones románticas y las relaciones 

sociales con amigos y familiares apoyan más a la satisfacción con la vida, 

que las actividades intelectuales y profesionales (Holahan & Velasquez, 

2011).  En un grupo de hombres superdotados con edad media de 62 años 

del Estudio Terman sobre Superdotados se encontró que los que estaban 

felizmente casados tenían los niveles más altos de satisfacción con la vida 

(Sears, 1977). 

 

La edad avanzada se relaciona con la satisfacción con la vida. En un estudio 

con 290 adultos mayores de tres centros de investigación clínica en Estados 

Unidos se encontró que la edad avanzada estaba positivamente 

relacionada con la satisfacción con la vida como había ocurrido en un 

informe nacional que señaló que las personas entre 65 y 79 años estaban 

satisfechas con su vida. Además, en la investigación se reveló que el 

ejercicio o actividad física se asociaba significativamente con mejores 

niveles en la satisfacción con la vida (Cho & Cheon, 2023). 

 

Castillo- Carniglia, et. al. (2012) en un estudio con sujetos entre 65 y 67,9 

años, registrados en 20 centros de salud primaria del Gran Santiago de 

Chile, encontraron una asociación positiva entre los mayores grados de 

satisfacción y las categorías superiores de ingresos económicos en los 

hombres. 

 

En 679 adultos mayores iraníes con una edad media de 70.43 años se 
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detectó que estaban satisfechos con la vida. Otros factores que se 

asociaron positivamente con la satisfacción con la vida fueron el trabajo, la 

educación, las actividades diarias, la salud y el apoyo social (Papi & 

Cheragh, 2021). 

 

En una revisión de 40 estudios sobre variables relacionadas con la 

ocupación laboral se detectó que, en general las personas superdotadas 

están satisfechas con su trabajo. Además, se encontró que para ellos el 

trabajo es más importante para la satisfacción que en no superdotados, 

aunque tenían una autoevaluación de sus habilidades sociales más 

deficiente (Schlegler, 2022). En un estudio de 287 miembros de Mensa (216 

hombres y 71 mujeres), clasificados en el percentil 98 o superior en 

inteligencia, se reveló que los superdotados adultos tenían una satisfacción 

laboral media y que era muy alta cuando tenían empresas propias o 

desempeñaban puestos de liderazgo que permitían una autonomía 

considerable (Persson, 2009). 

 

En un estudio en Jordania en que participaron 80 superdotados adultos de 

los cuales 43 eran hombres y 32 mujeres realizado por Katanani (2020) se 

detectó que ellos estaban muy satisfechos con sus vidas, con sus 

condiciones de vida y de haber logrado las cosas importantes que querían 

en la vida. Esta investigación también incluyo las variables de género, 

ingresos y religión que tuvieron limitada influencia en la satisfacción con la 

vida. 

 

Se ha encontrado que al comparar adultos superdotados y personas con Ci 

normal no se presentan diferencias significativas componentes del 

bienestar subjetivo como la satisfacción con la vida. Sin embargo, el primer 

grupo reportó menor satisfacción menor en el ocio (Wirthwein & Rost, 2011). 

El ocio es un dominio menor de la satisfacción con la vida y el sentido de 

pertenencia. 
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Perrone, et al. (2007) descubrieron que los adultos superdotados que 

manifestaban mayor perfeccionismo en las actividades de ocio estaban 

menos satisfechos con sus vidas que personas no perfeccionistas. Esto es 

consistente con el argumento Ashby y Kottman (1996) que estipula que las 

personas perfeccionistas pueden abordar las actividades de ocio con el 

deseo de alcanzar altos estándares, lo que parece llevar a experimentar 

menos disfrute y libertad en las actividades de ocio. 

 

 

II. 3 Sentido de pertenencia  

 

Una preocupación humana generalizada es formar y conservar la relación 

con los demás, las instituciones sociales, los entornos que nos rodean y el 

yo mismo, para crear vínculos que mejoren el bienestar personal (Mejias 

et al., 2014). La pertenencia es definida como un sentido de implicación 

personal en un sistema social donde la persona pueda sentirse parte de 

dicha estructura (Antonucci & Israel, 1986). 

 

La pertenencia es una experiencia subjetiva relacionada estrechamente 

asociada con el anhelo de una conexión con otros, de la necesidad de una 

consideración positiva y el deseo intrapersonal de las conexiones con 

personas de nuestro entorno (Rogers, 1951). El sentido de pertenencia no 

depende la cantidad de personas con las que se interactúa, es una 

percepción y una evaluación de cómo se siente una persona sustentándose 

en la calidad, el significado, la satisfacción y la forma de sentir de las 

conexiones sociales (Allen, 2020). 

 

El sentido de pertenencia refleja un buen apoyo social, un sentimiento de 

conexión e importancia hacia las demás personas y puede ser 
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particularmente importante para comprender las experiencias de cada 

persona (Hurtado & Carter, 1997). La participación de las personas en 

relaciones sociales estables y un ambiente confiable permite que 

desarrollen su potencialidad y su crecimiento personal (Muratori et al., 

2015). Además, la necesidad de pertenecer cambia cuando se transforman 

los escenarios y condiciones. 

 

De acuerdo con Maslow (1981), en su estudio clásico sobre la pirámide 

jerárquica de las necesidades innatas del hombre, se puede observar que 

el sentido de pertenencia es una necesidad fundamental del ser humano, lo 

que explica su lugar luego de las necesidades fisiológicas y de seguridad 

(Figura 3). La interacción entre los miembros de la comunidad implica la 

transmisión de normas sociales relacionadas con el fomento o 

comportamientos nocivos para la salud (Quaresma & Zamorano, 2016).  

 

 

Imagen cortesía de J. Finkelstein, disponible con una licencia CC-BY-SA 3.0 

Figura  2 Pirámide jerárquica de las necesidades del hombre. 
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Baumeister y Leary´s (1995) exploraron la pertenencia como una necesidad 

humana, partiendo de la idea de que cada persona nace con un impulso 

psicológico innato de pertenecer a los grupos sociales y, así, tomar parte 

importante en las relaciones sociales. En investigaciones sobre el sentido 

de pertenencia se ha encontrado, que en los primeros años de vida las 

interacciones de los niños con los padres y el apego hacia ellos puede 

informar de la naturaleza y la calidad de sus relaciones futuras y, de su 

pertenencia (Bowlby, 1988). 

 

El sentido de pertenencia es estudiado a menudo desde una perspectiva 

educativa porque ha mostrado ser una importante herramienta pedagógica 

(Thomas et al., 2014) ya que se relaciona con el aprendizaje de pares (Won 

et al., 2018). El sentido de pertenencia es un mecanismo mediador entre 

experiencias traumáticas en la infancia y la adultez temprana, lo cual puede 

afectar las elecciones de vida de la persona por ejemplo si no siente que 

pertenece en una institución educativa va a evitar estudiar (Corrales et al., 

2016). 

 

El sentido de pertenencia es una dimensión subjetiva de la cohesión social 

formado por un conjunto de percepciones, valoraciones y disposiciones 

(Sunkel, 2008).  El sentido de pertenencia se relaciona directamente con el 

apoyo social y este, a su vez, actúa como predictor de la depresión (Hagerty 

& Williams, 1999). En adultos mayores se señala que el sentido de 

pertenencia es un factor de protección contra la depresión y la ideación 

suicida (McLaren et al., 2007).   

 

Las personas con algo en común, que comparten experiencias tienden a 

formar amistades u otros vínculos que producen emociones positivas y las 

amenazas a estos vínculos generan emociones negativas. (Baumeister & 
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Leary, 1995). Cuando faltan las relaciones sociales las personas más 

frecuentemente tienen problemas de salud psicológicos y físicos. Por tanto, 

el apoyo del círculo social de las personas es muy relevante para desarrollar 

un buen sentido de pertenencia (Drolet & Arcamd., 2013). 

 

El sentido de pertenencia en alumnos superdotados y con CI normal, no 

muestra diferencias significativas (Godor & Szymanski, 2017; Ramzi et al., 

2011). Los estudiantes superdotados buscan interacción social con 

compañeros y amigos con ideas semejantes, que piensa de forma similar a 

ellos que favorece el sentido de pertenencia (Riley & White, 2016). También 

se ha encontrado que alumnos superdotados tienen un nivel de pertenencia 

mayor que sus pares no superdotados (Guignard et al., 2021; Özbey et al., 

2018).  

 

Datos de Pisa 2012 fueron utilizados por Godor y Szymanski, (2017) para 

examinar entre otros aspectos el sentido de pertenencia en estudiantes de 

15 años de 13 países de la escuela metida. Los datos estuvieron 

compuestos por 79 550 estudiantes promedio y 1956 estudiantes 

superdotados. Los resultados indicaron que el nivel de pertenencia de los 

superdotados era igual o superior y que no mostraban niveles más altos de 

soledad que los estudiantes promedio. 

 

En entrevistas a profundidad a siete adultos jóvenes altamente 

superdotados de 27 y 28 años se exploraron entre otros temas el ajuste 

social a su entorno. Sus reportes mostraron que se habían sentido 

incomprendidos particularmente en la escuela primaria por un desajuste a 

nivel cognitivo y social hasta que ingresaron a la universidad y 

especialmente en la maestría, aunque a veces también en el presente. 

Estas personas carecían de sentido de pertenencia ya que, en la escuela 

primaria, secundaria e incluso en el bachillerato señalaron que el tener 

intereses diferentes ayudó a su sensación de no estar bien y que junto con 
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la etiqueta de “nerd” se favorecía la falta de conexión con compañeros de 

su edad (Pinxten, et al., 2023). 

 

En un estudio de exploración de experiencias psicosociales con 

participación 302 adultos con una edad media de 36 años, miembros de la 

Sociedad Mensa de Suecia se encontró que la mayoría de ellos habían 

tenido sentimientos de ser “diferentes”, pero no lo bastante diferentes para 

disminuir la importancia de sus dotes o ajustar su comportamiento para ser 

aceptados como adultos superdotados (Stålnacke & Smedler, 2011).  

 

En Australia, en una muestra de 436 participantes (244 mujeres y 192 

hombres) con edades entre 20 y 86 años con una media de 59 años se 

encontró que cuando menos satisfechos estaban con sus relaciones 

personales más solos se sentían. Por tanto, la necesidad de pertenecer está 

insatisfecha en las personas que se sienten solas (Mellor, et al., 2008). 

 

En un estudio de Kissane y McLaren (2006) con personas entre 61 y 95 

años se reveló que el sentido de pertenencia predijo más razones para vivir, 

un aumento de la responsabilidad con la familia y en el afrontamiento ante 

situaciones adversas. 

 

En una investigación con 190 adultos se encontró que el realizar actividades 

con otros no se asocia directamente con un buen sentido de pertenencia y 

salud mental (Bailey & McLaren, 2005). En varios países se encontró que 

la pertenencia a un área geográfica en particular, la residencia a largo plazo 

y los vínculos familiares eran las variables más predictoras del sentido de 

pertenencia (Puddifoot, 1994). 

 

En personas religiosas las creencias a nivel de grupo y su interacción social 

se relaciona positivamente con el sentido de pertenencia al grupo (Stroope, 

2011).  
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En el contexto de la superdotación intelectual, su relación con la adaptación 

personal y social es tema de debate, manifestándose en dos posturas 

diferentes. En el primer estudio de Terman (1925) estimulado por el 

imaginario social de problemas emocionales y de integración social del 

superdotado no se encontraron datos que sostuvieran esa creencia. Los 

resultados mostraron que los estudiantes superdotados tenían más 

adaptación y logro que los estudiantes no superdotados.  

 

Sin embargo, esta investigación fue longitudinal y en 1930 Burks, Jensen y 

Terman   informaron que los niños superdotados con rangos de CI de 160 

a 179 y superior a 180 tenían dificultades en el ajuste social. Los datos 

revelaron que en el grupo de 14 años el 60% de los hombrees y el 73% de 

las mujeres eran reportados como solitarios. La propensión hacia la soledad 

fue explicada como una preferencia personal, más que resultado del 

rechazo de compañeros.  

 

Resultados similares fueron reportados por Leta Hollingworth (1931). Sus 

estudios mostraron que niños con un CI de 125 a 155 tenían una inteligencia 

socialmente óptima que les permitía ser seguros de sí mismos y deleitarse 

de la amistad de compañeros de su edad. Sin embargo, cuando el CI era 

160 y superior los niños tenían problemas de retraimiento social. 

 

Las dificultades en la socialización del superdotado se han detectado en 

múltiples investigaciones. Estas personas, con frecuencia reportan 

dificultad para hacer amistad con compañeros de su edad, sentirse 

distanciados, diferentes, aislados, ser objeto de burlas (Vialle, et al., 2007) 

y tendencia a la soledad (Gross, 1994; Silverman, 1998). Matthews & 

Kitchen, (2007) argumentaron que las dificultades de los adolescentes 

superdotados eran porque que sus intereses y comportamientos difieren a 

los del adolescente promedio. Adultos superdotados han reportado 
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introversión, sentimientos de incomprensión y ser diferentes de los demás 

(Roeper, 1991).  

 

La creencia de problemas de interacción social y soledad del superdotado 

ha sido compartida por la sociedad. Freeman (2005) refiere que en el listado 

de características del superdotado del Consejo del condado de 

Northamptonshire de Reino Unido se encuentra la incapacidad para hacer 

buenas relaciones con sus compañeros y profesores. En Estados Unidos 

se ha presentado la vida del superdotado plagada de dificultades 

emocionales, como depresión y sentimientos de aislamiento (Plucker & 

Levy, 2001).  

 

Sin embargo, también hay datos opuestos en la investigación. Se ha 

encontrado que los superdotados no tienen niveles más altos de soledad 

que los no superdotados y que no hay discrepancias entre ambos grupos 

en “sentirse un extraño” y “hacer amigos” (Godor & Szymanski, 2017). Los 

superdotados, buscan interactuar con otros como compañeros intelectuales 

y amigos que piensan de manera similar a ellos dentro y fuera de la escuela 

(Riley & White, 2006). Existe evidencia de que los superdotados tienen un 

equilibrio emocional tan bueno como cualquier otra persona (Freeman, 

2009). Las competencias socioecomocionales generales de estudiantes 

superdotados son mayores que los estudiantes normales (Bacal, 2015). 

 

  

II.4 Relación entre metas de logro, satisfacción con la vida y sentido 

de pertenencia. 

 

El sentido de pertenencia es un motivo esencial que impulsa el 

comportamiento. La necesidad de pertenecer hace que las personas actúen 

lo que se relaciona con el sentimiento de ser valorada e importante para los 
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demás y lleva a resultados positivos como el logro, el compromiso y la 

felicidad (Knekta et al., 2020). 

 

En un estudio con adultos de Holahan (1985) la satisfacción con la vida, la 

felicidad y los sentimientos del logro de metas se relacionaron 

positivamente. Judge et al. (2005) encontraron que personas que se 

consideran dignas, eficaces y controlan sus vidas tenían más oportunidades 

de establecer metas designadas por sí mismas y mayor satisfacción con su 

trabajo y su vida. 

 

Actualmente, hay evidencia que sugiere que adoptar un enfoque 

determinado por pequeñas metas y objetivos, proporciona un mayor 

bienestar subjetivo, lo que indica mayor satisfacción, sin embargo, las 

relaciones entre la regulación y el planteamiento de metas y el bienestar 

subjetivo es complejo (Kaftan et al., 2018).  

 

En estudios sobre las metas de logro se ha encontrado que las personas 

con alta autoeficacia y metas claros tienden a mayor puntuación en el 

bienestar subjetivo, al contrario de las personas que no los tienen (Caprara 

& Steca, 2005).  

 

En una investigación mujeres de 50-69 años, refieren metas asociadas al 

crecimiento personal y la autonomía en general y mostraron un alto puntaje 

de satisfacción con la vida ligeramente encima que hombres de la misma 

edad (Oakley, 2003; Pinquart & Sörensen, 2001). 

 

Algunos estudiantes jóvenes que sienten más conexión con su escuela, 

compañeros de clase y se están más comprometidos con tareas escolares, 

presentan experiencias positivas en el área de satisfacción (Stiglbauer et 

al., 2013). 
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Pérez y Campana (2019), detectaron una correlación significativa y positiva 

entre el sentido de pertenencia y la satisfacción laboral. Concluyeron que el 

mayor nivel se sentido de pertenencia en sus dimensiones de motivación, 

identificación y compromiso se asociaba a un mayor nivel de satisfacción 

laboral entre los trabajadores de la industria de las telecomunicaciones.  

 

Es más probable que las personas superdotadas sientan pertenencia y 

satisfacción cuando se relacionan con otros individuos superdotados 

(Jacobsen, 1999; Perrone-McGovern, et al., 2011).  

 

 Los adultos superdotados están muy satisfechos con su vida, condiciones 

de vida y los logros alcanzados durante su vida; sin embargo, hay 

diferencias en las puntuaciones de satisfacción con la vida de los adultos 

comparados con los de menor edad (Katanani, 2020).  

 

La participación de adultos mayores que viven en una comunidad o 

contextos institucionales y que se involucran en las actividades que se 

desarrollan en ellos es un factor que contribuye a la satisfacción, el 

bienestar, la identidad y las interacciones sociales (Prieto-Flores et al., 

2011).  

 

En pequeños y medianos pueblos, el sentido de pertenencia tiende a ser 

alto, lo que se relaciona con la satisfacción con la vida y una mejor calidad 

de vida percibida y, en las grandes ciudades por la extensión territorial el 

sentido de pertenencia es menor (Prezza & Costantini, 1998).  

 

Guzmán et al. (2019) en un estudio con jóvenes chilenos observaron que 

las relaciones sociales y comunitarias están muy asociadas con la 

satisfacción con la vida. En otra investigación con en estudiantes 

inmigrantes procedentes de Canadá se señala que la experiencia positiva 

de hacer amigos, la experiencia académica positiva y la ausencia de 
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experiencias de discriminación se relacionan con un nivel marcadamente 

más alto de satisfacción con la vida (Chow, 2007). 

 

Los resultados investigaciones demuestran que los predictores más fuertes 

de satisfacción son la conectividad escolar, el apoyo familiar y las relaciones 

sociales (Calmeiro et al., 2018; Morgan & Haglund, 2009). 

 

Estudiantes superdotados con alto sentido de pertenencia han reportado 

sentirse cómodos con su identidad de superdotados y con una satisfacción 

mayor con sus amigos y compañeros que estudiantes de inteligencia 

promedio (Yeo, 2016).  

 

Una investigación mostro que, en personas adultas de 45 a 65 años, la 

pareja e hijos determinan un buen sentido de pertenencia y que este era un 

poco más fuerte en residentes de áreas rurales (Kitchen et al., 2012). a 

mayor de sentido de pertenencia, mejor la percepción de la salud mental 

(Pervez, 2020). 
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III. MÉTODO 

 

El interés del presente estudio es analizar y describir las relaciones entre 

metas de logro, la satisfacción con la vida y sentido de pertenencia en 

personas con superdotación intelectual. 

 

II.1 Diseño 

 

El presente estudio es de metodología mixta con un diseño transversal. La 

perspectiva cuantitativa de la investigación es no experimental, descriptiva 

y correlacional. El segmento cualitativo se apoyó en un análisis de temas 

emergentes. 

 

III.2 Participantes 

 

Se realizó un muestreo no probabilístico intencional. La muestra estuvo 

formada por 165 participantes, todos ellos miembros de Mensa México y 

Mensa España. El rango de edades iba de 18 a 85 años (ver Tabla 2), con 

la distribución por género presente en la Tabla 3. 

 

Tabla 2  

Rango de edad. 

Rangos de edad Frecuencia Porcentaje 

18-25 años 13 7.26% 

26-35 años 59 32.96% 

36-50 años 77 43.01% 
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51-85 años 16 8.93% 
 

Tabla 3  

Género. 

 
 
Como parte del análisis de la muestra se les preguntó a los participantes su 

grado de escolaridad (ver Tabla 4). 

 

Tabla 4  

Escolaridad 

 

 

 

 Frecuencia Porcentaje 

Femenino 52 31.5% 

Masculino 111 67.2% 

No binario 1 0.6% 

Prefiero no decirlo 1 0.6% 

Escolaridad Frecuencia Porcentaje 

Preparatoria 9 5.4% 

Licenciatura 78 47.2% 

Maestría 62 37.5% 

Doctorado 16 9.6% 
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III. 3 Instrumentos 

 

 

III.3.1 Metas de logro 

 

En esta investigación, los participantes fueron adultos superdotados. En la 

revisión de literatura que la sustenta no se encontró ningún instrumento 

cuantitativo para evaluar las metas de logro de este tipo personas. En estas 

circunstancias, se decidió adaptar el Cuestionario de Orientación de metas 

2X2 (Elliot & McGregor, 2001) diseñado para el ámbito escolar y que tiene 

un alfa de Cronbach que oscila en 0.85. Este instrumento es ampliamente 

usado, con una sólida base teórica y con aceptables criterios de 

confiabilidad y validez en los contextos escolares para evaluar las metas de 

logro y sus orientaciones en estudiantes.  

 

La adaptación del Cuestionario de Elliot y McGregor (2001) consistió en 

modificar la redacción de sus ítems que están relacionados con metas de 

logro escolares adecuándolos a metas de vida de una persona conservando 

la misma cantidad de ítems. La intención fue, además, mantener en lo 

posible el trasfondo teórico básico del Cuestionario de metas de logro 2X2.  

 

La Adaptación del Cuestionario de Metas de logro también es una escala 

tipo Likert con siete opciones de respuesta (1=completamente en 

desacuerdo a 7=completamente de acuerdo) con 12 ítems distribuidos en 4 

factores con tres reactivos cada uno: maestría-aproximación, maestría- 

evitación, desempeño-aproximación y desempeño-evitación (Anexo 1)   

 

Antes de la aplicación de la Adaptación realizó un análisis estadístico para 

conocer su fiabilidad. El resultado determinó un alfa de Cronbach de 0.84. 
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III.3.2 Satisfacción con la vida 

 

Se aplicó la traducción al castellano realizada por Atienza, et al., (2000) de 

la Escala de Satisfacción con la Vida de Diener, et al., (1985) que 

posteriormente fue usada por Blázquez et al. (2015) en población mexicana 

obteniendo un Alfa de Cronbach de .83.  

 

La Escala de Satisfacción con la Vida tiene cinco ítems organizados en un 

solo factor que evalúan la satisfacción con la vida a través del juicio global 

que hacen las personas sobre esta. Las opciones de respuesta del 

instrumento fluctúan entre 1 (totalmente en desacuerdo) y 5 (totalmente de 

acuerdo). La puntuación total va de 5 (baja satisfacción) a 25 (alta 

satisfacción). Ver Anexo 2. 

 

El puntaje que representa la media referencial es 20 puntos. Los puntajes 

elevados por encima de la media muestran una la satisfacción con la vida, 

mientras que al contrario predomina la insatisfacción con la misma (Pavot 

& Diener, 2008). 

 

La fiabilidad de la Escala de Satisfacción con la Vida en la muestra de 

participantes en este estudio mostró un Alfa de Cronbach de 0.89 

 

 

III.3.3 Sentido de pertenencia 

 

Se utilizó una traducción al español del instrumento de Sentido de 

Pertenencia de Hagerty y Patusky (1995). Consta de 27 ítems divididos en 

dos factores: SOBI-P (estado psicológico), que representa el estado 

psicológico del sentido de pertenencia y SOBI-A (antecedentes), que 
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representa los propósitos y antecedentes del sentido de pertenencia. En el 

Instrumento original la fiabilidad mostró un alfa de Cronbach de .93 en 

estudiantes, .93 en pacientes depresivos y .91 en monjas. 

 

En esta investigación el instrumento contó con cinco opciones de respuesta 

en que 1 era totalmente en desacuerdo y 5 totalmente de acuerdo (Anexo 

3). 

 

La fiabilidad del instrumento en la muestra de esta investigación reveló un 

alfa de Cronbach fue de 0.77. 

 

 

III.3.4 Preguntas abiertas 

 

Con el objetivo de realizar un análisis cualitativo se incorporaron preguntas 

abiertas al final de cada uno de los tres instrumentos cuantitativos de 

recolección de datos. 

 

Al final de cada instrumento aplicado se incluyeron preguntas abiertas. En 

el Cuestionario de metas logro 2 X 2 de vida fue ¿Cuál es tu principal meta 

en este momento?, en la Escala de Satisfacción con la vida la pregunta fue 

¿Qué hace que tu vida sea satisfactoria (o no) actualmente?, y del 

instrumento de Sentido de Pertenencia fueron ¿En qué grupos te sientes 

más cómodo(a) siendo tú? ¿Cómo son? ¿Cuál crees que es la parte más 

difícil de la socialización con las demás personas? 

 

 

III. 4 Procedimiento 

 

Se contactó a los participantes a través de Mensa México y Mensa España, 

por correo electrónico o por redes sociales (Facebook o Whatsapp). La 
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aplicación de instrumentos se realizó en línea a través de la plataforma 

Google Forms.  

 

Al inicio de los instrumentos se incluyó el consentimiento informado que 

indicó que la participación era voluntaria, libre y anónima y que los 

resultados serán solamente con fines de investigación  

 

La recogida de datos se llevó a cabo mediante el uso de un cuestionario en 

línea (google forms) que aglutinó distintos instrumentos para evaluar las 

variables de estudio. 

 

 

III. 5 Análisis de datos 

 

Los análisis de datos cuantitativos se realizaron usando frecuencias, 

medias, porcentajes y correlación de Spearman. Para estos procedimientos 

estadísticos se utilizó el software Microsoft Excel en su versión 2016, así 

como el paquete estadístico SPSS versión 22.  

 

Otro procedimiento de análisis de las respuestas de las preguntas abiertas 

fue para localizar temas emergentes. Por tanto, se utilizó un libro de códigos 

para examinar las respuestas de los participantes. En esta alternativa se 

apoyó también en el software Microsoft Excel versión 2016. 

 

Las respuestas a las preguntas: ¿Cuál es tú principal meta en este 

momento?, ¿En qué grupos te sientes más cómodo(a) siendo tú? ¿Cómo 

son?, ¿Cuál crees que es la parte más difícil de la socialización con las 

demás personas? se codificaron una sola vez.  

 

Sin embargo, en la pregunta: ¿Qué hace que tu vida sea satisfactoria (o no) 

actualmente? se realizaron dos etapas de codificación de los resultados 
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porque las respuestas podían ser codificadas como satisfacción con la vida 

o insatisfactorias o insatisfactoria (primera codificación) y también como 

motivos por los que los participantes estaban satisfechos con la vida 

(segunda codificación).  

 

 

III.6 Consideraciones éticas 

 

El consentimiento informado fue la primera parte del conjunto de 

instrumentos de recolección de información presentado a los participantes. 

En este consentimiento además de la confidencialidad de la información que 

se proporcionó a los participantes se señalaba que podían efectuar las 

preguntas que consideraran pertinentes y que estas tendrían una respuesta 

a la brevedad posible.   

 

Asimismo, se informó a los participantes que la divulgación de los resultados 

en este estudio no pondría en riesgo por el anonimato de su participación. 

Por último, se proporcionaron a los participantes distintos enlaces y redes 

de contacto, con la finalidad de aclarar cualquier tipo de dudas que pudieran 

surgir durante el proceso. 
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IV. RESULTADOS 

 

 

El objetivo general del estudio realizado fue analizar las relaciones entre el 

cumplimiento de metas, la satisfacción con la vida y sentido de pertenencia 

en personas con superdotación intelectual. Los objetivos específicos 

derivados de este objetivo general son el sustento de la organización de la 

presentación de los resultados.  

 

El análisis de los datos que proporcionaron los participantes a la Adaptación 

del Cuestionario de metas de logro mostró en los cuatro factores medias 

altas. La orientación de las metas hacia la maestría fue superior a la 

orientación de metas hacia el desempeño. La media más elevada fue en las 

metas de maestría-aproximación y la media más baja en las metas de 

desempeño-evitación (Tabla 5). 

 

Tabla 5  

Media de los factores de metas de logro. 

FACTORES X DE 

Maestría-aproximación 5.58 1.29 

Maestría-evitación 4.76 1.73 

Desempeño-aproximación 4.45 1.62 

Desempeño-evitación 3.60 1.51 

 

 

El análisis de temas emergentes de la pregunta abierta ¿Cuál es tu principal 

meta en este momento?, se presenta en la tabla 6. 
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Tabla 6  

Codificación de ¿Cuál es tu principal meta en este momento? 

 
*En algunas de las respuestas de los participantes se encontró más de un código o 
tema. 
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En los temas emergentes se encontró que las metas de familia mostraron 

una predominancia muy marcada, seguidas de las metas asociadas a la 

felicidad y a las metas personas relacionadas con el aprendizaje de nuevas 

habilidades.  

 

Recapitulando, los adultos con superdotación intelectual presentaron 

principalmente metas de logro de maestría-aproximación y otorgan gran 

importancia a metas relacionadas con la familia, felicidad y personales. 

 

 

En la escala de satisfacción la media de toda la escala fue de 3.51 (Tabla 

7). 

 

Tabla 7  

Medias de los ítems de la Escala de Satisfacción con la Vida. 

Ítem X DE 

1 3.46 1.118 

2 3.69 1.098 

3 3.66 1.116 

4 2.77 1.285 

5 3.97 1.035 

 total 3.51 0.91 

 

 

Las medias altas indican que los participantes consideran estar satisfechos 

con su vida principalmente porque sus condiciones de su vida son buenas 
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y han logrado lo que piensan es importante para ellos.  

 

El análisis de temas emergentes de las respuestas a la pregunta abierta 

¿Qué hace que tu vida sea satisfactoria (o no) actualmente? se muestra en 

la tabla 8. 

 

Tabla 8  

Primera codificación de ¿Qué hace que tu vida sea satisfactoria (o no) 
actualmente? 

CÓDIGO DESCRIPCIÓN  EJEMPLO FRECUENCIA* 

Satisfactorio Hace referencia a las 
cosas buenas. 

“Soy feliz, he 
cumplido con la 
mayoría de mis 

metas en lo 
personal, 
familiar, 

profesional.” 

104 

Insatisfacción Hace referencia al 
nivel de desencanto 
personal producido 

por algo que no se ha 
cumplido. 

“Falta de 
objetivos y poco 

sentido.” 

39 

Neutro Cuando no es claro si 
hace referencia 
satisfacción o 
insatisfacción 

“Me considero 
privilegiado, pero 

aún no me 
siento pleno.” 

37 

*En algunas de las respuestas de los participantes se encontró más de un código o 
tema. 

 

Las respuestas arrojaron que el 68.71% de los participantes están 

satisfechos con la vida y que el 27.37% no lo están. Mientras que el resto 

de los participantes tiene una posición neutral frente a la satisfacción con la 

vida. 
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Tabla 9  

Segunda Codificación de ¿Qué hace que tu vida sea satisfactoria (o no) 
actualmente? 

Código Descripción Ejemplo FRECUENCIA* 

Experiencias Referencia a las 
vivencias y 

expectativas de 
una persona. 

“Desde niño he tenido 
un gran potencial para 

las matemáticas (y 
muchas otras cosas) 
sin embargo nunca 
nadie se interesó en 

mí...” 

52 

Metas de 
logro  

Referencia a 
logros 

personales, 
familiares, 

económicos y 
profesionales. 

“Soy feliz, he cumplido 
con la mayoría de mis 
metas en lo personal, 
familiar, profesional” 

63 

Familia Hace referencia 
a integrantes de 
la familia (hijos, 
padres, abuelos, 

nietos, etc.) 

“Para mí la familia era 
una parte muy 

importante para mí y 
actualmente soy muy 

feliz con ella” 

60 

Economía Referencia a 
solvencia 

económica 

“Posición económica 
cómoda” 

51 

Laboral Referencia a 
temas laborales 

o de trabajo  

“no poder realizar el 
trabajo que de verdad 

quiero” 

56 

Social Hace referencia 
a temas de 

índole social 

“Tengo conexiones 
fuertes con mis 

familiares, amigos y 
colegas” 

50 

Salud Referencia a 
temas 

relacionados 
con la salud 

“A mis 44 años, estoy 
en forma, hago 

ejercicio, tengo muy 
buena salud…”  

21 
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Religión Hace referencia 
a asuntos 

religiosos o 
espirituales 

“…entender un poco 
más de teología y el 

entendimiento de Dios 
para estar a su 

servicio” 

4 

*En varias de las respuestas los participantes tocaron varios códigos. 

 

 

Los participantes están satisfechos con la vida por haber cumplido metas 

personales, familiares, personales, económicas y sociales y, algunos están 

insatisfechos con metas laborales y de experiencia. 

 
 
Se determinaron las medias de cada factor del instrumento de Sentido de 
Pertenencia (Tabla 10). 
 

Tabla 10  

Medias de los factores del Sentido de Pertenencia.  

FACTORES X DE 

SOBI-A  
(antecedentes) 

3.22 1.20 

SOBI-P  
(estado psicológico) 

3.19 1.30 

 

 

En el sentido de pertenencia la media fue mayor para el factor asociado al 

estado psicológico que implica que los superdotados adultos se sienten 

valorados y aceptados. La media menor fue en el factor de antecedentes 

asociados al deseo y la capacidad de desarrollar el sentido de pertenencia.  

 
En la tabla 11 se presentan los resultados del análisis cualitativo de la 

pregunta ¿En qué grupos te sientes más cómodo(a) siendo tú? ¿Cómo son? 
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Tabla 11  

Resultados de: ¿En qué grupos te sientes más cómodo(a) siendo tú? 
¿Cómo son?  

Código Descripción Ejemplo FRECUENCIA
* 

Amigos Referencia a los 
grupos sociales de 

amistad. 

 “Con gente como 
yo o con la que 

comparto 
intereses 

comunes”. “Gente 
que disfruta y tiene 

sed de 
conocimiento” 

65 

Grupos 
académicos  

Referencia a los 
grupos relacionados 

académicamente. 

“Grupos 
académicos e 
intelectuales”. 

“Grupos de 
amigos de la 
universidad” 

32 

MENSA Hace referencia a 
integrantes de la 

organización. 

“En Mensa. Puedo 
ser yo en toda mi 

extensión. 
Platicamos, 
debatimos y 
jugamos.” 

47 

Grupos 
deportivos 

Referencia a 
personas que 

comparten algún 
deporte. 

“Deportistas…” 14 

Grupos del 
trabajo 

Referencia a 
personas que 

interactúan dentro 
del trabajo. 

“Compañeros de 
profesión y del 

trabajo” 

16 

Familia Hace referencia a 
las y los integrantes 

familiares. 

“Familia” 21 
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Grupos 
religiosos 

Referencia a 
personas que se 
relacionan dentro 

del ámbito religioso. 

“Grupos de la 
iglesia.” 

2 

Adultos 
mayores 

Grupos de personas 
que tienen más de 

60 años 

“Normalmente el 
grupo en donde 
me siento más 
cómoda es con 

adultos, o adultos 
mayores, es raro 

que prefiera 
juntarme con los 

jóvenes…” 

4 

Grupos 
homosexuales 

Referencia a 
personas que se 

consideran dentro 
de la población 

LGBTI+ 

“Gays inteligentes” 2 

Grupos 
pequeños 

Hace referencia a 
un círculo social 

reducido 

“En grupos 
reducidos, con 

gente intelectual o 
donde pueda 

expresarme…” 

20 

Ningún grupo No se siente 
cómodo en ningún 

círculo social 

“En general me 
siento poco 

cómodo en ningún 
grupo.” 

9 

 

 

Los participantes superdotados se sienten principalmente más cómodos en 

algunos grupos de amigos con quienes pueden platicar de temas variados, 

en MENSA donde se sienten realizados y en grupos académico, 

intelectuales y de la universidad. 

 

 

La codificación de ¿Cuál crees que es la parte más difícil de la socialización 

con las demás personas?, se observa en la Tabla 12. 
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Tabla 12  

Codificación de ¿Cuál crees que es la parte más difícil de la socialización 
con las demás personas? 

Código Descripción Ejemplo FRECUENCIA*  

Intereses 

Referencia a 
compartir ciertas 
características 

similares. 

“A veces no tienen 
los mismos gustos 
que yo y a veces 

piensan muy 
diferente a mi 

haciendo difícil de 
encontrar gustos 

comunes”.  

57 

 

Empatía 

Referencia al 
sentimiento de 

identificación con 
alguien. 

 “Me cuesta 
soportar las 
tonterías, la 

incompetencia y la 
gente poco 
coherente” 

26 

 

Intrapersonal 

Hace referencia a 
problemas 

internos, ya sea 
emocionales, 

cognitivos, 
valores, etc. 

“Muchas veces 
estoy pensando 
más de lo que 

estoy hablando o 
interactuando con 

la gente. Me 
cuesta trabajo 

iniciar una 
conversación 

informal, o 
mantener el curso 

de la misma.” 

58 

 

Social 

Dificultades para 
establecer 

relaciones con 
individuos 
externos. 

“Que regularmente 
no soy quien inicia 

la socialización, 
más bien las evito” 

92 
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Sin dificultad 
No identifican 

alguna dificultad 
para socializar. 

“No tengo 
problemas para 

socializar” 
15 

 

Expectativas 

Referencia a las 
posibilidades 
razonables de 

conseguir 
socializar. 

“Manejar 
expectativas y que 

ambas partes 
deben ayudar a 

que se mantenga 
la relación”. “No 

encuentro interés 
en los temas de 

los temas” 

24 

 

Confianza 
Hace referencia a 
la seguridad de 
poder socializar. 

“Vencer mi 
inseguridad y dar 
el primer paso.” 

8 
 

 

 

Los superdotados adultos informaron fundamentalmente dificultad para 

relacionarse con otros, para mantener conversación informal y no compartir 

temas de interés comunes con otros.  

 

 

El 51.39% reportaron que la parte más difícil de la socialización era 

establecer relaciones sociales con las demás personas, para el 31.84% fue 

por no tener intereses en común y los demás reportaron no tener dificultad 

alguna al socializar. 

 

 

Se utilizó la correlación de Pearson para conocer las relaciones entre las 

variables de estudio (Tabla 13).  

 

Tabla 13  

Correlaciones entre las variables de estudio. 
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La correlación es significativa en el nivel 0.01**  

La correlación es significativa en el nivel 0.05*. 

 

 

La correlación entre las metas de desempeño-aproximación y maestría-

evitación (r=.68) fue fuerte. Correlaciones positivas moderadas se 

encontraron entre las metas de maestría-evitación y el estado psicológico 

del sentido de pertenencia (r=-48), las metas de desempeño-aproximación 

y las de maestría-aproximación (r=.42), las metas de desempeño-evitación 

y el estado psicológico del sentido de pertenencia (r=.34) y entre las metas 

de desempeño-evitación y maestría evitación (r=.30). 

 

V. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

 

 

El objetivo del presente estudio es analizar y describir las relaciones entre 

las metas de logro, la satisfacción con la vida y sentido de pertenencia en 
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personas adultas con superdotación intelectual residentes en México y 

España. 

 

Los resultados se analizan a la luz de la literatura y se organizan en función 

de los objetivos y preguntas planteadas de este estudio 

 

 

V.1.  Discusión 

 

En el análisis cuantitativo los adultos superdotados reportaron usar 

predominantemente metas de logro de maestría-aproximación. La persona 

que usa estas metas tiende a la auto-mejora mediante la comprensión y 

dominio de las tareas (Meece, et al., 2006) para aumentar su nivel de 

habilidad (Elliott & McGregor, 2001; Pintrich, 2000). Las metas de maestría-

aproximación están asociadas a una alta motivación intrínseca y a 

resultados positivos en el logro del aprendizaje (Deci & Ryan, 1985; Ceccini 

et al., 2011).  

 

En las metas de logro de maestría-evitación y desempeño-aproximación se 

detectaron medias altas similares, aunque menores que en las metas de 

maestría-aproximación. En las metas de maestría-evitación, la persona se 

esfuerza por no hacer las cosas peor que previamente, se preocupa por no 

aprender lo que es posible (Elliot & Murayama, 2008) y presentan bajos 

niveles de emociones positivas como la felicidad (Frumos et al., 2023).  En 

las metas de desempeño-aproximación, se trata de ser mejor que otros 

(Elliott & McGregor, 2001; Pintrich, 2000) y se han relacionado con el valor 

de la tarea, pero no con la motivación intrínseca (Harackiewicz, et al., 2002). 

Las metas de desempeño, aunque tienen motivación externa (Deci & Ryan, 

1985), pueden promover mayor interés en el logro de metas (Harackiewicz, 

et al., 1998) que las metas de maestría (Midgley, 2002).  
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Es fundamental tener presente que el instrumento de metas de logro 

enfocado en la vida que se aplicó en esta investigación es una adaptación 

del Cuestionario de Orientación de metas 2X2 (Elliot & McGregor, 2001) que 

ubica a la persona en el entorno escolar. La adaptación fue porque en la 

literatura revisada no se encontraron instrumentos cuantitativos dirigidos a 

recolectar información sobre las metas de logro en la vida de la persona 

adulta. En estas circunstancias, para interpretar los resultados de la 

aplicación de dicho instrumento se hacen extrapolaciones e inferencias 

basadas en investigaciones y propuestas teóricas de metas de logro en el 

ámbito escolar, así como características y aspectos motivacionales del 

superdotado. 

 

Los superdotados se caracterizan por una alta motivación (Winner, 2000) 

porque desean tener conocimiento (Laine, 2010) y por el esfuerzo en el 

logro de metas (Neihart et al., 2001). Ryan y Deci (2000) argumentan que 

la motivación sucede en un continuo que va de la motivación intrínseca 

dirigida por el yo, a la extrínseca gobernada por fuerzas externas.  

 

La motivación intrínseca conduce a la persona al logro de una meta para su 

satisfacción, intereses personales y lo agradable de realizar actividades 

importantes en su vida (Ryan & Deci, 2000). No obstante, en la vida real no 

es posible guiarse siempre y actuar conforme a lo que los deseos e 

intereses personales.  

 

En la vida diaria existen factores externos como los sociales, los 

económicos, los laborales, de amenazas, recompensas, etc. que demandan 

respuesta que la respuesta a ellos implica la motivación extrínseca.  El 

individuo puede sentir una motivación intrínseca o sentirse impulsado o 

forzado a hacer las cosas por una presión o exigencia externa (Cian, et al., 

2011). Las metas se movilizan en función de particularidades subjetivas del 

individuo y sus contextos (Messersmith & Schulenberg, 2010) y el tipo de 
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metas que se adopta ocasiona diferentes pautas motivacionales 

(Blackweell, et al., 2007). 

 

 Este contexto contribuye a explicar la presencia de metas de maestría y de 

desempeño que presentaron los adultos superdotados participantes en esta 

investigación. Ellos tratan de adaptarse a las condiciones y demandas del 

ambiente en que viven, aunque esto implique diferentes estrategias de 

acción y niveles de satisfacción.  Por tanto, dirigen su comportamiento hacia 

metas dirigidos tanto por motivación intrínseca como por motivación 

extrínseca. 

  

Por tanto, en sus acciones para el logro de metas interviene su tendencia a 

mejorar comprendiendo y dominando las actividades a realizar (Meece, et 

al., 2006 y su deseo de adquirir más conocimiento y habilidades pero, 

también evitar hacer las cosas peor de lo hecho previamente o entender 

parcialmente los quehaceres que desempeñaran y de ser mejores que 

otros.  

 

Los resultados cualitativos arrojaron que lo tipos de meta más reportadas 

por los adultos superdotados de este estudio ordenadas de manera 

decreciente fueron: la familia, la felicidad y metas personales que implica 

adquirir nuevas habilidades. Resultados similares fueron reportados por 

Katanani y Sakarneh (2021) quienes encontraron que la meta principal de 

superdotados era el éxito profesional porque les permitiría alcanzar metas 

relacionadas con la pareja y familia y Messersmith & Schulenberg (2010) 

informaron que en adultos la meta principal era la marital.   

 

En esta investigación, se detectó que la mayor parte de los adultos 

superdotados están satisfechos con sus vidas. Este resultado coincide con 

los de estudios que también han encontrado altos niveles de satisfacción en 

adultos superdotados (Diener, et al., 1999; de Katanani 2020; Lubinski et 
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al., 2014; Wulff et al., 2009; Zubieta & Delfino, 2010). Como lo refieren 

Diener, et al. (1995), las personas con superdotación generalmente tienen 

altos recursos personales para poder realizar objetivos y ser más felices 

comparados con las personas normales que tienen menos recursos 

personales. 

 

Los motivos de los adultos superdotados de este estudio para estar 

satisfechos con su vida son: haber cumplido metas personales, familiares y 

profesionales, así como estar con su familia y tener una buena posición 

económica. Estos datos complementan los de otras investigaciones con 

adultos superdotados que ha mostrado que ellos están satisfechos con su 

vida por la crianza de los hijos (Ferriman, et al., 2009), que hombres adultos 

superdotados estaban más satisfechos con la vida cuando están felizmente 

casados (Sears, 1977) y tienen satisfacción conyugal (Jacbsen, 1999). 

Noriega, et al. (2016) encontraron que, a mayor edad, la satisfacción con la 

vida y el bienestar se conciernen especialmente con los hijos, asuntos de 

pareja y la percepción personal.  

 

Además, Perrone, et al. (2010) que informaron que los superdotados 

adultos habían cumplido con sus expectativas relacionadas con el éxito 

profesional. Mientras que, en adultos la satisfacción se relaciona con los 

ingresos económicos, estabilidad laboral y el apoyo social (Solano & López, 

2000; Castillo-Carniglia et al., 2012; Arce, 2015). En esta investigación, los 

participantes mostraron satisfacción con metas asociadas la economía lo 

que puede deberse a que el 43% de los superdotados son adultos de entre 

36 y 50, lo que con frecuencia conlleva actividad laboral y en consecuencia 

ingresos económicos. 

 

En un estudio en que se compararon adultos superdotados y personas con 

un CI normal  los resultados arrojaron una menor satisfacción en metas de 

ocio en el adulto superdotado, concluyéndose que el ocio es un dominio 
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menor en la satisfacción con la vida (Perrone et a., 2007; Wirthwein & Rost, 

2011). 

 

En esta investigación, aproximadamente una tercera parte de los adultos 

superdotados no estaban satisfechos con sus metas laborales porque no 

realizaban el trabajo que querían y tampoco se habían cumplido 

expectativas de desarrollo de su potencial. La insatisfacción laboral es 

contraria a resultados de estudios como los de Wirthwein & Rost (2011), de 

Schlegler (2022) y de Siekańska & Sękowski (2006) que han mostrado  que 

los adultos superdotados están satisfechos con sus trabajos. Persson 

(2009) detectó que en adultos superdotados miembros de Mensa la 

satisfacción laboral era media y muy alta cuando tenía empresas propias o 

puestos directivos que admitían una gran autonomía.  

 

Los datos no concordantes y sus condicionantes de las metas laborales del 

adulto superdotado permiten observar la complejidad de la satisfacción 

laboral y la necesidad de investigación de características de su actividad 

laboral para conformar un panorama más claro en esta área de 

conocimiento.   

 

Los resultados cuantitativos señalan que la muestra obtuvo un buen sentido 

de pertenencia en general, tanto en el SOBI-A como en el SOBI-P, lo cual 

coincide los resultados obtenidos en el estudio de Kissane & McLaren 

(2006) y Borges et. al. (2011), que apoyan la ausencia de diferencias 

significativas del sentido de pertenencia entre superdotados y personas con 

inteligencia normal.  También se ha detectado un sentido de pertenencia 

alto, incluso mayor que superdotados que en estudiantes promedio 

(Guinard et al., 2011; Godor & Szymanski, 2017).  

 

Los principales grupos en que el adulto superdotado reportó sentirse más 

siendo ellos son: amigos con quienes comparten intereses comunes, la 



76 

 

organización Mensa donde consideran puede ser ellos en toda la extensión 

de la palabra y en grupos académicos e intelectuales. Estos datos coinciden 

con resultados de Tolan (1994) y de Riley & White (2016) que encontraron 

que para que el superdotado posea sentido de pertenencia es necesario 

que interactúen con compañeros y amigos con ideas afines. 

 

Para los adultos superdotados la parte más difícil para socializar es 

encontrar personas con gustos comunes a los de ellos porque en general, 

piensan de forma diferente muchas personas promedio. Asimismo, los 

adultos superdotados tienen dificultad y/o iniciar para mantener una 

conversación informal y soportar la incoherencia de la gente.  

 

Algunos rasgos del superdotado se han reportado recurrentemente. Entre 

ellas están: la dificulta para forjar amistades con compañeros de su edad, 

sentirse diferentes y distanciados de ellos, así como recibir sus burlas 

(Gross, 1994; Roeper, 1991; Silverman, 1998; Vialle, et al., 2007). Adultos 

jóvenes altamente superdotados revelaron que en sus estudios de 

educación básica y media tenían intereses diferentes a sus compañeros y 

que la etiqueta de “nerd” propiciaban la falta de relaciones con sus 

compañeros (Pinxten, et al., 2023).  

 

Investigadores como Matthews & Kitchen, (2007) arguyen que las 

dificultades de los superdotados son causadas precisamente porque sus 

intereses y comportamientos son distintos a los de la persona promedio. Es 

relevante destacar que, adultos superdotados de la Sociedad Mensa de 

Suecia informaron que, aunque se percibían como diferentes a otros no 

cambiaron su comportamiento para ser aceptados por las personas 

promedio (Stålnacke & Smedler, 2011). 

 

Sin embargo, aunque investigaciones como las previamente referidas 

muestran que los superdotados tienen dificultades en la interacción social y 
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por tanto en el sentido de pertenencia también existen estudios que 

muestran que datos diferentes. Se ha encontrado que estudiantes 

superdotados tienen un nivel igual o mayor de pertenencia que sus 

compañeros no superdotados (Godor & Szymanski, 2017; Guignard et al., 

2021; Özbey et al., 2018). Las competencias socioemocionales del 

estudiante superdotado son mayores que en los estudiantes normales 

(Bacal, 2015). 

 

El sentido de pertenencia no está sujeto a la cantidad de personas con las 

que se interactúa, es una percepción y una evaluación de cómo se siente 

un individuo apoyándose en la calidad, significado, satisfacción y valoración 

de las conexiones sociales (Allen, 2020). Las personas con algo en común 

tienden construir amistades que generan emociones positivas (Baumeister 

& Leary, 1995). En adultos entre 61 y 95 años la familia correlaciona 

positivamente con el sentido de pertenencia y en esta investigación los 

adultos superdotados reportaron estar satisfechos con sus familias por lo 

que se infiere que tienen buenas relaciones interpersonales con ellas. En 

este sentido, se infiere que nos es indispensable tener muchos amigos, sino 

que lo importantes es la calidad de las relaciones interpersonales y que 

estas se basan en interese compartidos. 

 

Los adultos superdotados de este estudio muestran sentido de pertenencia 

cuando interactúan con otros superdotados y con personas con intereses y 

comportamientos afines. Se infiere que cuando no se reúnen estas 

condiciones el sentido de pertenencia se diluye. 

 

Además, probablemente hay que considerar el nivel de inteligencia de los 

superdotados para determinar las condiciones que favorecen u obstaculizan 

su sentido de pertenencia. Leta Hollingworth (1931) detectó que niños con 

un CI de 125 a 155 tenían una inteligencia que les permitía disfrutar de la 

amistad de compañeros de su edad, pero, cuando el CI era 160 y superior 
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los niños tenían problemas de retraimiento social. Burks, et al. (1930)   

informaron que niños superdotados con CI de 160 a 179 y superior a 180 

tenían dificultades en el ajuste social.  

 

En la literatura revisada no se encontraron investigaciones que reportaran 

los niveles de inteligencia de los superdotados participantes, los 

superdotados en general o las personas promedio y el conjunto de variables 

de estudio (metas de logro, satisfacción con la vida y sentido de 

pertenencia). 

 

Se encontraron asociaciones significativas entre los distintos tipos de metas 

de logro. Las relaciones más significativas que se presentaron en este 

estudio fueron entre las metas de logro de desempeño-aproximación y las 

metas de maestría-evitación. Las metas de desempeño–aproximación, se 

sustentan en la comparación con otros (Elliott & McGregor, 2001; Pintrich, 

2000) y las metas de maestría-evitación se trata de no tener un 

entendimiento parcial del material de un curso (Elliot & Murayama, 2008). 

De la relación entre las dos metas se puede inferir que el superdotado adulto 

considera que para superar al otro debe evitar una incompleta comprensión 

de la actividad a realizar.   

 

El estado psicológico del sentido de pertenencia se asoció positivamente 

con las metas de maestría-evitación. De este resultado se infiere que para 

el adulto superdotado el no aprender y/o hacer las cosas bien se relaciona 

con su percepción de ser valorado y aceptado.  

El estado psicológico del sentido de pertenencia también correlacionó 

positivamente con las metas de desempeño- evitación. En estas metas de 

desempeño-evitación se pretende evitar hacer las cosas mal cuando se 

compara con otros (Elliot & Murayama, 2008). Por tanto, es posible deducir 

que el adulto superdotado probablemente considere que para ser valorado 

y aceptado por otros necesita ser mejor que ellos.   
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Las metas de desempeño aproximación correlacionaron con las metas de 

maestría aproximación y las metas de desempeño-evitación con las metas 

de maestría-evitación. Los adultos superdotados tenemos que considerar 

que su éxito en una actividad depende de aumentar sus conocimientos y 

habilidades, pero también ser mejor que otros. Por tanto, su 

comportamiento se basa en motivación intrínseca y en motivación 

extrínseca, es decir por necesidades personales y por demandas del 

entorno social, familiar y laboral en que se desenvuelven. 

 

Los adultos superdotados están muy satisfechos con su vida, condiciones 

de vida y los logros alcanzados (Katanani, 2020). Ellos por sus elevados 

niveles de inteligencia es más probable que logren sus metas de vida, lo 

que se refleja en una mejor satisfacción con la vida (Pollet & Schnell, 2017). 

 

 

V.2. Recomendaciones para futuros estudios 

 

Esta investigación se enfocó en la evaluación y análisis de metas de logro, 

la satisfacción con la vida y el sentido de pertenencia en personas adultas 

con superdotación intelectual.  

 

Una dificultad para el análisis de resultados fueron pocas investigaciones 

en adultos superdotados que se encontraron en la revisión de literatura. Por 

tanto, se sugiere continuar investigando variables socioemocionales que 

influyen en la vida de este tipo de personas lograr establecer componentes 

socioemocionales del adulto superdotado que faciliten u obstaculicen su 

bienestar y satisfacción con la vida, así como su desarrollo personal. 

 

En la literatura revisada tampoco se encontraron instrumentos de 

evaluación de las metas de logro de vida del adulto superdotado, por lo que 
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se sugiere abordar este aspecto en la investigación. 

 

En la presente investigación no se realizó un análisis por género, 

escolaridad ni grupos de edad lo que se convierte en un área de oportunidad 

para futuros estudios. 

 

De igual manera, se sugiere, incluir en próximas investigaciones una 

muestra de superdotación con una cantidad de participantes similar en 

niños, jóvenes y adultos, para conocer y comparar características 

socioemocionales de cada una de estas etapas de vida para contribuir la 

conformación de un marco empírico que permita acceder a sus necesidades 

y características de manera diferencial. 

 

La combinación de recursos cuantitativos y cualitativos incrementa la 

riqueza de los resultados de una investigación por lo que se recomienda 

que en la medida de lo posible se continúe usando.  

 

Una sugerencia para futuros estudios, difícil de lograr es detectar el nivel de 

superdotación de los participantes y agruparlos en base a dichos niveles 

para poder alcanzar mayor claridad en los resultados. 

 

 

 

V.3. Conclusiones  

 

Esta investigación arrojó que la configuración de las características del 

adulto superdotado es compleja, por lo es necesario más investigación  

 

Los adultos superdotados usan predominantemente metas de logro de 

maestría, pero también, aunque en menor grado metas de desempeño. Se 
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infiere que los superdotados se movilizan principalmente por motivaciones 

internas pero que cuando hay demandas externas a las que deben 

responder se adaptan a ellas rigiéndose entonces por motivación externa. 

  

Las metas de logro en la vida más relevantes para el adulto superdotado 

son tener una familia que con lleva la pareja y los hijos, ser felices y un 

continuo aprendizaje   

 

La satisfacción con la vida en los adultos superdotados es alta. Las causas 

de esta satisfacción son haber logrado metas personales, familiares y 

profesionales, económicas y sociales. Un dato relevante es que algunos 

adultos superdotados consideran que sus metas laborales no se han 

cumplido porque no están satisfechos con el trabajo que desempeñan y 

tampoco se han cumplido sus expectativas del desarrollo de su potencial. 

 

Los adultos superdotados de este estudio usan metas de maestría y de 

desempeño que generan diferentes patrones de estrategias y motivaciones 

necesarias para alcanzar sus metas ya que se movilizan por motivación 

interna y externa. Además, tienen un elevado grado de satisfacción con la 

vida asociado con el logro de sus metas más significativas. Poseen sentido 

de pertenencia cuando tienen amigos y compañeros laborales e 

intelectuales que tienen formas de pensar y actuar similares a las de ellos.   
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ANEXOS 

 

 

Anexo 1 

 

Metas de logro. 
 
¿Qué tan de acuerdo estás con lo siguiente? 
 

 1 (Totalmente en desacuerdo), 2, 3, 4, 
5, 6, 7 (Totalmente de acuerdo) 

1. Es fundamental para mí, hacer 
mejor las cosas que las demás 
personas. 

1      2      3      4       5      6      7 

2. Es importante para mí hacerlo bien 
comparado con las otras personas. 

1      2      3      4       5      6      7 

3. Mi meta en esta vida es estar en 
una mejor posición que las demás 
personas. 

1      2      3      4       5      6      7 

4. Me preocupa no poder aprender 
todo lo que posiblemente pueda en 
esta vida. 

1      2      3      4       5      6      7 

5. A veces temo no poder tener la vida 
que me gustaría. 

1      2      3      4       5      6      7 

6. Frecuentemente me preocupa no 
poder aprender todo lo que se 
puede aprender en esta vida. 

1      2      3      4       5      6      7 

7. Quiero aprender tanto como sea 
posible en esta vida. 

1      2      3      4       5      6      7 

8. Es importante para mí entender el 
significado de la vida tan a fondo 
como sea posible. 

1      2      3      4       5      6      7 

9. Deseo completar y dominar mis 
metas en esta vida. 

1      2      3      4       5      6      7 

10. Sólo quiero evitar que me vaya mal 1      2      3      4       5      6      7 
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en la vida. 

11. Mi meta es evitar hacerlo mal en la 
vida. 

1      2      3      4       5      6      7 

12. Mi miedo a tener un desempeño 
deficiente es a menudo lo que me 
motiva. 

1      2      3      4       5      6      7 

 

 

¿Cuál es tu principal meta en este momento?    
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Anexo 2 

 

 

 Escala de Satisfacción con la Vida. 

 

 

¿Qué tan de acuerdo estás con lo siguiente? 

 1 (Totalmente en desacuerdo),2 (En 
desacuerdo), 3 (Neutral), 4 (De acuerdo), 5 

(Totalmente de acuerdo) 

1. En la mayoría de los aspectos, mi vida es 
como quiero que sea. 

1       2        3         4        5 

2. Hasta ahora he conseguido de la vida las 
cosas que considero importantes. 

1       2        3         4        5 

3. Estoy satisfecho(a) con mi vida. 1       2        3         4        5 

4. Si pudiera vivir mi vida otra vez, la repetiría 
tal y como ha sido. 

1       2        3         4        5 

5. Las circunstancias de mi vida son buenas. 1       2        3         4        5 

 

 

 

¿Qué hace que tu vida sea satisfactoria (o no) actualmente? 
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Anexo 3 

 

 

Instrumento de Sentido de Pertenencia. 

 

¿Qué tan de acuerdo estás con lo siguiente? 

 

 1 (Totalmente en desacuerdo),2 (En desacuerdo), 
3 (Neutral), 4 (De acuerdo), 5 (Totalmente de 

acuerdo) 

1. Es importante para mí ser valorado(a) 
o aceptado(a) por otros. 

1       2        3         4        5 

2. No estoy seguro(a) de encajar con mis 
amigos. 

1       2        3         4        5 

3. Si no viera o llamara a mis amigos por 
varios días, se preocuparían. 

1       2        3         4        5 

4. Seguido me pregunto si hay algún 
lugar en este mundo donde yo 
realmente encaje. 

1       2        3         4        5 

5. En general siento que la gente me 
acepta. 

1       2        3         4        5 

6. Me describo como un(a) 
inadaptado(a) en la mayoría de las 
situaciones sociales. 

1       2        3         4        5 

7. Es importante para mí encontrar mi 
lugar en este mundo. 

1       2        3         4        5 

8. Me siento como una pieza que no 
encaja en el rompecabezas. 

1       2        3         4        5 

9. Me siento incluido(a) en la mayoría de 
las situaciones. 

1       2        3         4        5 

10. Me gustaría hacer una diferencia para 
las personas a mi alrededor, pero no 
siento que lo que puedo ofrecer es 
valorado. 

1       2        3         4        5 
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11. En el pasado, me he sentido 
valorado(a) e importante para otros. 

1       2        3         4        5 

12. Me preocupa sentir que no tengo un 
lugar en este mundo. 

1       2        3         4        5 

13. Si desapareciera por días, mi familia 
se preocuparía. 

1       2        3         4        5 

14. En general, no me siento parte de la 
sociedad convencional. 

1       2        3         4        5 

15. Tengo cualidades que pueden ser 
importantes para otros. 

1       2        3         4        5 

16. Siento que observo la vida más de lo 
que participo en ella. 

1       2        3         4        5 

17. He estado trabajando en integrarme 
con quienes me rodean. 

1       2        3         4        5 

18. Me siento inadecuado(a). 1       2        3         4        5 

19. Si muriera mañana, muchas personas 
vendrían a mi funeral. 

1       2        3         4        5 

20. Siento que no hay lugar en este 
mundo donde yo encaje. 

1       2        3         4        5 

21. Quiero formar parte de las cosas que 
suceden a mi alrededor. 

1       2        3         4        5 

22. Me incomoda que mi trasfondo y 
experiencias sean tan diferentes de 
aquellos de quienes usualmente me 
rodean. 

1       2        3         4        5 

23. Es importante que mis pensamientos 
y opiniones sean valorados. 

1       2        3         4        5 

24. En general, otras personas reconocen 
mis fortalezas y virtudes. 

1       2        3         4        5 

25. Me siento excluido(a). 1       2        3         4        5 

26. Me adapto a cualquier contexto. 1       2        3         4        5 

27. Me siento valorado(a) por mis amigos. 1       2        3         4        5 
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¿En qué grupos te sientes más cómodo(a) siendo tú? ¿Cómo son? 

 

 

 

 

 

 

 

¿Cuál crees que es la parte más difícil de la socialización con las 

demás personas? 

 

 

 


