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Resumen
La capacidad de pensar de manera empática se desarrolla temprano en la vida a través de la interacción 
con los otros. En este sentido, la escuela tiene un papel fundamental en la formación de la empatía. Este 
artículo explora el papel crítico de las habilidades empáticas en el desarrollo socioemocional y acadé-
mico de los estudiantes en el contexto educativo contemporáneo. Se adopta una definición actualizada 
del concepto de empatía, fundamentada en evidencias, que involucra una serie de procesos cognitivos 
interdependientes como el contagio emocional, la preocupación empática, la toma de perspectiva y la 
modulación emocional. Utilizando este marco conceptual, se analiza la literatura existente sobre el vínculo 
entre habilidades empáticas y otras variables del desarrollo socioemocional y éxito académico de estu-
diantes en diferentes etapas escolares. Esta revisión sugiere que existen asociaciones positivas entre las 
habilidades empáticas y diversas competencias sociales y académicas. Además, los procesos de empatía 
cognitiva surgen como un factor protector ante el desgaste emocional de los estudiantes. Finalmente, se 
discuten posibles estrategias para fomentar el desarrollo de habilidades empáticas en el aula; se enfatiza 
el papel de los maestros en modelar dichas competencias y se analiza el programa de intervención Roots 
of Empathy y sus resultados.

Palabras clave: empatía – habilidades empáticas – educación – desarrollo socioemocional – modulación 
emocional.

Abstract
The ability to think empathically develops early in life through interactions with others. For this reason, 
schools have a fundamental role in the formation of empathy. This article examines the critical role of 
empathic skills in the socioemotional and academic development of students within the contemporary 
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educational context. An updated, evidence-based definition of empathy is adopted, which involves a set 
of interdependent cognitive processes such as emotional contagion, empathic concern, perspective-ta-
king, and emotional modulation. Employing this conceptual framework, the existing literature on the link 
between empathic skills and other variables of socioemotional development and academic success in stu-
dents at different educational stages is analyzed. This review indicates that there are positive associations 
between empathic skills and various social and academic competencies. Moreover, processes of cognitive 
empathy appear as a protective factor against students’ academic burnout. Finally, potential strategies to 
foster the development of empathic skills in the classroom are discussed; the role of teachers in modeling 
these skills is emphasized, and the Roots of Empathy intervention program and its outcomes are analyzed.

Keywords: empathy – empathic skills – education – socio-affective development – emotion modulation.

Introducción
Nuestro modelo educativo ha experimentado considerables transformaciones a lo largo del últi-
mo siglo. Dichas transformaciones han ocurrido tanto en el currículo formal como en el currículo 
oculto, que incluye actitudes, valores e intereses que son perpetuados a través de la interacción 
en el aula (Bloom, 1972). Gracias a las cruciales contribuciones de investigadores como Dewey y 
Piaget en el siglo XX, los objetivos de la educación, más allá de la devoción al aprendizaje factu-
al, característico de un modelo industrial, han virado definitivamente para enfatizar también el 
desarrollo psicológico y socioemocional de los estudiantes. Este tipo de aprendizaje se puede 
fomentar a través de interacciones empáticas en el aula (Cardoso et al., 2011; Tyack, Cuban, 
1995). Tyack y Cuban (1995), hablando de reformas educativas, señalan que la interacción diaria 
en el aula es donde el cambio ha sido más difícil de lograr –pero también donde más importa–. 
En efecto, es a través de dichas interacciones que se modelan actitudes, habilidades y valores, 
y se impulsa el desarrollo moral y socioafectivo de los estudiantes (Cooper, 2013). A su vez, se 
argumenta que un clima escolar empático –que valora las interacciones positivas y promueve la com-
prensión y el apoyo mutuos– facilita el aprendizaje e influye positivamente en el desarrollo cognitivo, 
así como en el éxito académico y personal de los estudiantes (Bozkurt, Ozden, 2010; Cardoso et al., 
2011; Cornelius-White, 2007). 

Por consiguiente, en el modelo actual, la empatía (cuya definición precisa es objeto de una 
sección subsecuente) desempeña un doble papel: por un lado, como un conjunto de herra-
mientas para promover un entorno humano y colaborativo, y fomentar el desarrollo integral de 
los estudiantes; por otro lado, como un objetivo en sí misma, buscando fomentar el desarrollo 
de habilidades empáticas (Cooper, 2013). Tradicionalmente, el desarrollo de estas habilidades 
se consideraba parte del currículo implícito; sin embargo, en la actualidad hay importantes ini-
ciativas que buscan su integración en el currículo formal, por ejemplo el programa Roots of 
Empathy (Connolly et al., 2018; Schonert-Reichl et al., 2012).
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A pesar del creciente reconocimiento general de la relevancia de diversos procesos em-
páticos en la educación, la literatura científica al respecto sigue siendo limitada y muestra una 
falta de consistencia conceptual. Esta falta de uniformidad es típica en la literatura sobre el 
tema, ya que se trata de un concepto que abarca diversos fenómenos y que históricamente ha 
recibido múltiples definiciones (Preston, de Waal, 2002). El objetivo principal de este artículo 
es caracterizar el papel de las habilidades empáticas en el contexto educativo contemporáneo, 
con base en la literatura existente y adoptando una definición actualizada de empatía. Además, 
se identificarán estrategias para fomentar el desarrollo de habilidades empáticas en el aula y se 
examinará un programa de intervención pertinente (Roots of Empathy) y sus resultados.

La empatía y su desarrollo ontogénico
La vida en grupo es un componente central de la vida humana. Por eso, nuestros procesos cog-
nitivos se han adaptado para facilitar la socialización, el entendimiento de otros individuos y la 
coordinación efectiva entre ellos. Se denomina cognición social al conjunto de procesos cogni-
tivos que nos permiten navegar eficazmente las interacciones sociales y la vida grupal (Frith, 
2008). La empatía y la teoría de la mente son dos procesos interrelacionados, fundamentales 
para la cognición social. El concepto de teoría de la mente describe la capacidad para inferir los 
estados mentales de otras personas (Singer, Tusche, 2014); es decir, se refiere a la capacidad de 
hacer suposiciones sobre lo que otra persona está pensando o sintiendo, con base en su com-
portamiento y en nuestro propio conocimiento y experiencias previas. Típicamente, los niños 
terminan de desarrollar esta capacidad alrededor de los 5 años de edad (Frith, Frith, 2005). Em-
patía se refiere a la capacidad de compartir el estado afectivo de otra persona (o incluso de otro 
ser, una mascota o un personaje literario) o de “ponerse en sus zapatos”. A diferencia de la teo-
ría de la mente, que se refiere a una comprensión cognitiva de los estados mentales ajenos, la 
empatía se caracteriza por la capacidad de compartir y experimentar el estado emocional de 
la otra persona (Singer, Tusche, 2014). Existe un desacuerdo en la literatura académica acerca 
de los componentes que la constituyen y su alcance. Por ejemplo, hay autores que defienden 
que se trata de un fenómeno facilitado por mecanismos cognitivos de alto orden (como teoría de 
la mente) y, por lo tanto, al que no tienen acceso niños muy pequeños ni animales (p. ej., Bern-
hardt, Singer, 2012; De Vignemont, Singer, 2006).

Sin embargo, múltiples autores han señalado que existe abundante evidencia de niños en 
edades muy tempranas, así como otras especies de mamíferos que muestran conductas que 
sugieren capacidad empática (para una revisión, véase: de Waal, Preston, 2017). Por ejemplo, 
bebés de tan solo dos días de nacidos comienzan a llorar en respuesta al llanto de otros bebés, 
más que en respuesta a otros sonidos de la misma intensidad y con características similares 
(Sagi, Hoffman, 1976; Simner, 1971). Además, se ha demostrado que, en condiciones específicas, 
bebés de diez semanas tienden a replicar o reflejar expresiones emocionales audiovisuales de 
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alegría y enojo, particularmente cuando son emitidas por sus madres. Así, parece que los bebés 
de diez semanas ya poseen la capacidad de detectar y distinguir entre algunas expresiones 
emocionales, las cuales, a su vez, tienden a inducir en ellos un estado afectivo correspondiente 
(Haviland, Lelwica, 1987). Estos hallazgos sugieren que existe un proceso de contagio emocional 
que se desarrolla desde los primeros días de vida.

Poco tiempo después, los bebés empiezan a mostrar conductas prosociales más sofistica-
das. Por ejemplo, Hamlin et al. (2007) llevaron a cabo un experimento con niños de entre 6 y 10 
meses de edad. En este estudio, los infantes observaron una serie de animaciones donde un 
personaje intentaba esforzadamente subir una colina y era ayudado por un segundo personaje 
o impedido por un tercero. Estos personajes eran únicamente diferentes figuras geométricas 
con ojos, que no tenían ningún otro rasgo particularizante aparte de su disposición de ayudar 
o perjudicar al primer personaje. Después de ver estas animaciones, cuando se les dio a elegir, 
los niños de ambas edades mostraron una pronunciada preferencia por la figura que había ayu-
dado al primer personaje. Esta preferencia desapareció por completo cuando los investigado-
res repitieron el experimento pero modificaron al primer personaje a fin de que no aparentara 
tener vida interna (sin los ojos y movimientos espontáneos). Así, en esta versión, los personajes 
parecían simplemente empujar un objeto inanimado cuesta arriba o cuesta abajo.

Los hallazgos de Hamlin et al. (2007) indican que: a) niños de tan solo 6 meses ya son capa-
ces de reconocer las intenciones de otros sujetos; b) estos niños poseen la capacidad de hacer 
evaluaciones sociales rudimentarias; p. ej., prefieren a quienes actúan de forma cooperativa; y c) 
dicha preferencia depende de su capacidad para comprender las metas e intenciones de otros. El 
hecho de que este efecto desapareciera en el experimento modificado, constituye evidencia de 
que incluso los infantes de 6 meses perciben a los personajes como otros agentes con estados in-
ternos e intenciones propias. En línea con lo anterior, existe amplia evidencia que niños de entre 
14 y 18 meses tienden a ayudar a otros en sus metas (p. ej., a alcanzar un objeto) de forma espon-
tánea, sin una recompensa de por medio, incluso si esto implica interrumpir su juego o sortear 
obstáculos (Warneken, Tomasello, 2009). En otras palabras, niños de esta edad son capaces de 
entender las intenciones de otros y muestran una motivación intrínseca de proporcionar ayuda. 
Además, empiezan a exhibir comportamientos de consolación; es decir, intentan activamente 
aliviar el malestar físico o emocional de otros (Warneken, Tomasello, 2009).

Se podría argumentar que estos descubrimientos no representan verdaderos ejemplos de 
empatía. En primer lugar, no toda conducta altruista es impulsada por una preocupación em-
pática (Cialdini et al., 1987), y en segundo lugar, los niños en esta franja de edad aún están desa-
rrollando la capacidad para diferenciarse entre sí mismos y los demás, lo cual es requisito para 
las definiciones más restrictivas de empatía (De Vignemont, Singer, 2006). Sin embargo, incluso 
aceptando estos puntos, estos comportamientos pueden al menos considerarse precursores 
de una empatía genuina (Noten et al., 2020) que, para estos autores, se manifiesta cuando un 
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individuo es consciente de que su estado mental o emocional proviene del contagio emocional 
o de la proyección hacia el estado mental o emocional de otra persona (De Vignemont, Singer, 
2006). En cualquier caso, los hallazgos mencionados hasta ahora indican que la empatía está fa-
cilitada por mecanismos neurocognitivos innatos; las raíces de la empatía se manifiestan desde 
muy temprano en la ontogenia humana.

De acuerdo con lo anterior, se han desarrollado teorías de la empatía con base en la evi-
dencia de su desarrollo filo- y ontogénico. De Waal y Preston (2017) postulan que la empatía 
funciona como un término sombrilla que abarca cualquier proceso mediante el cual un indi-
viduo puede descifrar el estado emocional de otros a través de la activación de sus propias 
representaciones mentales de dicho estado. Esto implica que la empatía comprende una serie 
de fenómenos unificados por un mecanismo subyacente común: el contagio emocional. Así, de 
acuerdo con esta postura, los bebés poseen un mecanismo innato de contagio emocional, lo 
que les permite experimentar vicariamente ciertos estados emocionales observados en otras 
personas (Haviland, Lelwica, 1987; Simner, 1971). Este mecanismo es la base sobre la cual, a 
medida que los niños adquieren la habilidad de realizar evaluaciones sociales y distinguirse 
de otros, emergen procesos empáticos más complejos (Hamlin et al., 2007); por ejemplo, el de 
preocupación empática, o la preocupación hacia el sufrimiento de otros que motiva conductas 
de consuelo (Preston, de Waal, 2017; Zickfeld et al., 2017). Posteriormente, la habilidad para inferir 
las intenciones y estados mentales de otros –es decir, teoría de la mente– facilita procesos empá-
ticos cognitivamente más complejos, como la toma de perspectiva empática y el altruismo dirigido 
(de Waal, Preston, 2017; Lamm et al., 2007; Preston, de Waal, 2002; Warneken, Tomasello, 2009). 

Por lo tanto, la empatía se constituye como un continuo de subprocesos cognitivos que 
abarcan desde un mecanismo innato de mímica y contagio emocional, desarrollándose hacia 
procesos de preocupación empática y conductas de consolación, hasta llegar a la toma de pers-
pectiva empática y conductas de ayuda dirigida, que son componentes cognitivamente más 
complejos (de Waal, Preston, 2017; Decety, Svetlova, 2012). Dichos componentes del espectro 
empático, con base en los mecanismos neurocognitivos que involucran, típicamente se divi-
den en dos: el contagio emocional y la preocupación empática, que dependen de procesos 
cognitivos ascendentes, constituyen la empatía afectiva; mientras que la toma de perspectiva 
empática y el altruismo dirigido, que dependen de procesos cognitivos descendentes, consti-
tuyen la empatía cognitiva (Dvash, Shamay-Tsoory, 2014; Walter, 2012). Esta distinción es útil 
porque permite identificar los sustratos neurocognitivos de diferentes subprocesos empáticos 
y entender su relación con distintas etapas del desarrollo o trastornos psiquiátricos y neuroló-
gicos. Por ejemplo, personas en el espectro autista tienden a mostrar déficits principalmente 
en procesos de empatía cognitiva, mientras que personas con psicopatía o trastorno antisocial 
de la personalidad tienden a mostrar déficits principalmente en procesos de empatía afectiva 
(Gonzalez-Liencres et al., 2013).
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Una de las principales fortalezas de esta perspectiva es que pone en evidencia la interde-
pendencia funcional y secuencia temporal de un conjunto de procesos cognitivos interrelacio-
nados –que conforman a la empatía– y proveen una guía de su desarrollo durante la vida huma-
na. Esto permite, por ejemplo, caracterizar la forma en que condiciones adversas en la infancia 
temprana pueden retrasar el desarrollo empático de algunos niños (Levy et al., 2019). Por ende, 
esta conceptualización de la empatía y su desarrollo ontogenético constituye una herramienta 
de gran utilidad para pensar en la educación, particularmente, para caracterizar el desarrollo de 
habilidades empáticas en niños y adolescentes en el contexto escolar. A su vez, esto permitirá 
diseñar contenidos educativos, así como proyectos de investigación e intervención apropiados 
para grupos específicos (p. ej., de edad) y dirigidos a subprocesos empáticos de interés.

La modulación emocional en el espectro empático
Un componente adicional resulta crucial para explicar la respuesta empática dentro de contex-
tos naturalísticos, como es el caso del entorno escolar. Decety (2011) describe un modelo tri-
fásico de la respuesta empática, que comprende: 1) activación afectiva, que implica compartir 
un estado emocional externo e implica los procesos de la empatía afectiva; 2) conciencia de la 
emoción experimentada y su origen vicario, correspondiente a la empatía cognitiva; y 3) modu-
lación emocional. Ampliamente definida, la modulación –o regulación/autorregulación– emo-
cional se refiere a la implementación, intencional o automática, de mecanismos reguladores del 
propio estado afectivo. Consiste en una actividad o estrategia que influye en cuáles emociones 
se experimentan o expresan, así como cuándo y cómo suceden (Etkin et al., 2015; Gross, 2014). 
Este modelo es cíclico, pues la regulación emocional, a su vez, podría evocar un distinto nivel de 
activación afectiva e, incluso, reinterpretaciones de la emoción experimentada o el evento que 
la causó (Decety, 2011).

La modulación emocional implica ajustar la intensidad de una emoción, ya sea aumentán-
dola, disminuyéndola o alterándola por completo. Los niños en edad preescolar, por ejemplo, 
tienden a regular sus emociones redirigiendo su atención hacia nuevos estímulos o, interac-
tivamente, buscando consuelo en los adultos. Sin embargo, en esta etapa también es posible 
el desarrollo de estrategias disfuncionales para la modulación emocional, como los comporta-
mientos externalizantes (p.ej., actos de agresión física) o la rumiación (Thümmler et al., 2022). 
Los años escolares desempeñan un papel crucial en el desarrollo de estrategias saludables de 
modulación emocional. En este proceso resultan fundamentales las interacciones no solo con 
familiares, sino también con pares y docentes (De Neve et al., 2023; Djambazova-Popordanoska, 
2016).

La modulación emocional es un componente crucial de una respuesta empática efectiva, 
pues, para ser capaces de responder adecuadamente al estado afectivo y la conducta de otras 
personas, y poder proporcionar ayuda, es indispensable modular efectivamente el propio es-
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tado emocional en tiempo real (Decety, 2011). Cuando una persona no tiene la capacidad de 
modular efectivamente su respuesta afectiva ante una emoción ajena (lo cual depende de re-
cursos cognitivos limitados), esto puede inducir malestar fisiológico y cognitivo, e impedir la 
propia capacidad de responder empáticamente y proporcionar ayuda (Decety, 2011; Decety, 
Lamm, 2009; Muraven, Baumeister, 2000). Se sigue, pues, que para responder empáticamente 
de manera efectiva es indispensable ejercer una modulación emocional apropiada. Así, en cual-
quier esfuerzo para inculcar habilidades empáticas es crucial educar en torno a la capacidad de 
modular las propias emociones.

La empatía como herramienta de desarrollo social y académico
En el contexto educativo actual, que enfatiza el desarrollo integral del estudiante, diversos gru-
pos de investigación se han interesado en explorar si las habilidades empáticas actúan como 
variables mediadoras en el desarrollo social y académico. La premisa de esta línea de investiga-
ción es que fomentar la capacidad de comprender y compartir los estados mentales y emocio-
nales de otros enriquecería las interacciones sociales y podría promover un entorno escolar más 
positivo y estimulante. Por lo tanto, la empatía podría ser un catalizador clave para el aprendi-
zaje y el desarrollo de habilidades complementarias en el ámbito escolar (Cardoso et al., 2011; 
Cooper, 2013; Spinrad, Eisenberg, 2014).

Diversos estudios han identificado correlaciones entre habilidades empáticas y prosocia-
les, capacidades cognitivas y rendimiento académico. Por ejemplo, algunas investigaciones con 
niños en etapas de primaria y preescolar han demostrado que existe una correlación significa-
tiva entre la capacidad empática y la competencia lectora y comunicativa (Blair, Razza, 2007; 
Feshbach, 1978; Llorent et al., 2020). Hay varias explicaciones plausibles y no mutuamente ex-
cluyentes para este fenómeno. En primer lugar, y de particular importancia en el nivel preescolar, 
los niños con mejores habilidades empáticas suelen tener mejores relaciones interpersonales y 
experiencias sociales más enriquecedoras gracias a su capacidad para entender las intenciones 
y emociones de sus pares (Cassidy, 2003). Esto, a su vez, fomenta un uso más frecuente del len-
guaje y una mayor exposición auditiva al mismo (Llorent et al., 2020). Otra manera en que se 
posibilita esta asociación es por medio de la modulación emocional. En línea con el punto ante-
rior, la capacidad de autorregulación emocional posibilita mejores interacciones sociales (Blair 
et al., 2004; Rubin et al., 1995). Además, los niños con esta capacidad pueden enfocar más su 
atención en situaciones de aprendizaje (p. ej., clases y deberes) y muestran mayor motivación y 
persistencia. Naturalmente, esto resulta en un avance académico más significativo (Blair, Razza, 
2007; Graziano et al., 2007; Rothbart, Jones, 1998). Como fue mencionado en la sección anterior, 
si bien la modulación emocional no es sinónimo de empatía, es un componente crucial de una 
respuesta empática efectiva (Decety, 2011) al ser un mediador clave entre la capacidad empáti-
ca y la competencia lectora y comunicativa.
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En un estudio longitudinal, Caprara et al. (2000) investigaron la capacidad predictiva de las 
habilidades prosociales –que incluyen ayudar, compartir y demostrar empatía– en un grupo de 
casi 300 niños de tercer grado, en relación con su desarrollo académico a lo largo de un periodo 
de cinco años. Para evaluar las habilidades prosociales, los investigadores emplearon una com-
binación de escalas de autoinforme, medidas sociométricas y evaluaciones de los docentes. 
Cabe destacar que este acercamiento a la recolección de datos es idóneo: al integrar diversas 
medidas provenientes de distintas fuentes –el propio sujeto, sus pares y los docentes– se mini-
miza el riesgo de sesgos en los resultados. El hallazgo principal fue que los niños que mostraban 
un mayor grado de habilidades prosociales en tercer grado presentaron índices más altos de 
desempeño académico en octavo grado, incluso después de descontar el efecto del desem-
peño académico previo. En otras palabras, las habilidades prosociales demostraron tener un 
poder predictivo significativo sobre el desarrollo académico futuro de los niños. Estos autores 
sostienen que el desarrollo intelectual de los niños en esta etapa es significativamente influen-
ciado por la calidad de sus interacciones y relaciones sociales. La relación causal entre estos dos 
factores es compleja y puede tener muchos mediadores. Por ejemplo, se sabe que tener una red 
social satisfactoria fomenta la autoestima y reduce el riesgo de depresión y estrés social en estos 
niños, lo cual, a su vez, conlleva un mejor desempeño académico (Bandura et al., 1996; Caprara 
et al., 2000). Además, los niños y adolescentes con mejores habilidades prosociales tienden a 
recibir más apoyo de sus instructores (Ryan, Pintrich, 1997).

El estudio de Caprara et al. (2000) sugiere que estas asociaciones se mantienen durante la 
educación secundaria. En efecto, estudios con poblaciones adolescentes han revelado que tam-
bién en este grupo de edad las habilidades empáticas están vinculadas con un mejor desarrollo 
social y académico (Krahé, Möller, 2010; Silke et al., 2018; Wise, Cramer, 1988). Un metanálisis 
reciente muestra que existen asociaciones entre habilidades empáticas y una amplia gama de 
conductas prosociales, desarrollo moral, la adopción de valores personales, resiliencia, acti-
tudes de apoyo a víctimas de bullying y capacidades de autorregulación emocional (Silke et 
al., 2018). Wise y Cramer (1988) mostraron asociaciones significativas entre empatía, especial-
mente cognitiva, y desempeño intelectual y académico. En particular, los autores encontraron 
una correlación significativa entre una subescala de empatía cognitiva (Índice de Reactividad 
Interpersonal, Davis, 1980) y el coeficiente intelectual de los adolescentes, así como entre una 
escala general de empatía (Hogan Empathy Scale, Hogan, 1969) y su habilidad lectora, indepen-
dientemente de su coeficiente intelectual. Una posible explicación de la relación entre empatía 
y habilidad lectora es la capacidad de toma de perspectiva. A saber, se considera que una mayor 
habilidad para adoptar la perspectiva de otros a través de la imaginación facilita la comprensión 
de las intenciones y emociones de un escritor o de los personajes en una narrativa, lo que a su 
vez se traduce en un disfrute y una comprensión más profundos de la lectura (Feshbach, 1978; 
Gabay et al., 2016; Stansfield, Bunce, 2014; Wise, Cramer, 1988).
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No obstante los beneficios y asociaciones positivas de las habilidades empáticas, ser empáti-
co también puede tener un costo cognitivo y emocional (Cameron et al., 2019). Hay autores que 
advierten que cuando una persona es muy empática o la demanda de sus recursos empáticos es 
muy alta, puede llegar a experimentar desgaste y malestar personal (Bloom, 2017; Zhou, 2022). 
Sin embargo, son específicamente los procesos de la empatía afectiva –el contagio emocional 
y la preocupación empática– los que conllevan este riesgo cuando no son regulados adecua-
damente (Farina et al., 2020; Wagaman et al., 2015). El estudio realizado por Farina et al. (2020) 
con estudiantes de bachillerato aporta evidencia en favor de esta idea. El objetivo fue analizar el 
papel de los diferentes procesos empáticos en la gestión del desgaste emocional causado por las 
presiones académicas en este nivel educativo. Los investigadores encontraron que la puntuación 
de los estudiantes en la subescala de preocupación empática estaba significativamente correla-
cionada con su nivel de desgaste emocional. Asimismo, aquellos estudiantes con puntuaciones 
altas en empatía afectiva mostraron una mayor probabilidad de experimentar burnout. Por otro 
lado, las puntuaciones en subescalas de empatía cognitiva como la toma de perspectiva empáti-
ca, estaban positivamente asociadas con la satisfacción en las relaciones interpersonales, lo cual, 
a su vez, mostró una correlación negativa con la sensación de desgaste emocional. Estos resulta-
dos ponen de manifiesto que las intervenciones escolares destinadas a fomentar la competencia 
empática de los estudiantes también deben incluir medidas para prevenir el desgaste emocio-
nal. Además, es crucial que enfaticen el desarrollo de habilidades de empatía cognitiva, como la 
toma de perspectiva, la modulación emocional y de la respuesta empática.

Promoviendo el desarrollo empático en las escuelas
El desarrollo de habilidades empáticas puede promoverse en las escuelas. Incluso, en vista de 
las asociaciones positivas y los beneficios de la empatía en el desarrollo integral de los niños y 
adolescentes, se ha argumentado que el desarrollo de habilidades empáticas debe promoverse 
en las escuelas de manera activa, sistemática y gradual (Elias, 2003; Noddings, 2002; Verducci, 
2000). La International Academy of Education recomienda implementar programas de educa-
ción socioemocional de acuerdo a un análisis de las necesidades de la comunidad local. Esta 
institución sugiere, por ejemplo, incorporar prácticas de servicio comunitario entre las activida-
des de los estudiantes, lo cual les permitiría encontrarse con otras personas, perspectivas y ne-
cesidades. Esto, combinado con oportunidades para reflexionar, puede estimular el desarrollo 
de habilidades empáticas en los estudiantes (Elias, 2003).

Asimismo, han existido diversos programas de intervención con el objetivo de promover 
el desarrollo de habilidades empáticas en las escuelas, así como estudios para evaluar su efec-
tividad. Un ejemplo notable es Roots of Empathy, un programa realizado en Canadá, en torno 
al desarrollo de la empatía en niños de primaria (https://rootsofempathy.org/). Este programa se 
lleva a cabo directamente en el aula de los grupos participantes y se extiende a lo largo de un año 
académico con sesiones mensuales. En cada encuentro, un bebé de aproximadamente un año 
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junto con su madre, visitan el aula, lo que brinda a los estudiantes la oportunidad de interactuar 
con el niño y discutir con los instructores sobre sus comportamientos, expresiones y dinámicas de 
interacción con su madre. Las actividades suelen enfocarse en la identificación de los sentimientos 
del bebé y su forma de comunicarlos, permitiendo a los alumnos aplicar sus propias experiencias 
y pensamiento para profundizar en la comprensión de las emociones y necesidades del infante. 
Así, este programa busca promover el desarrollo de habilidades de empatía tanto afectiva como 
cognitiva, desde explorar su propia manera de sentir hasta practicar la toma de perspectiva 
empática para entender el sentir del infante (Schonert-Reichl et al., 2012). Este enfoque para fo-
mentar habilidades empáticas está estrechamente alineado con la noción de crianza inductiva. 
En el ámbito del desarrollo de habilidades empáticas y prosociales, se ha planteado que la forma 
más efectiva de inculcar estas habilidades, más allá de métodos basados en recompensas y cas-
tigos, es orientando la atención de los niños hacia las necesidades, sentimientos y pensamientos 
de otros individuos (Hoffman, 2000; Warneken, Tomasello, 2009).

Connolly et al. (2018) estudiaron los resultados de este programa en 37 grupos de quinto gra-
do, en relación con 37 grupos control. Los investigadores recolectaron información de los niños 
antes y después de su participación en el programa. En particular, los niños completaron una serie 
de cuestionarios acerca de sus habilidades empáticas (Índice de Reactividad Interpersonal; para 
una validación en español, véase Escrivá et al., 2004), regulación emocional (Escala de Manejo de 
la Ira Infantil; Zeman et al., 2001), identificación de emociones (Cuestionario de Reconocimiento 
Emocional; Ribordy et al., 1988), y bullying (Cuestionario Revisado de Bullying/Víctima de Olweus; 
para una validación en español, véase Gaete et al., 2021), entre otras (Cuestionario de Fortalezas 
y Dificultades; para una validación en español, véase Rodríguez-Hernández et al., 2013). Los prin-
cipales resultados reportados se obtuvieron del Cuestionario de Fortalezas y Dificultades que 
completaron los profesores de los niños. En particular, los niños que participaron en el programa 
aumentaron su puntuación en conductas prosociales más que los grupos de control, y reduje-
ron su puntuación en conductas externalizantes. Sin embargo, los autores no especificaron si se 
implementaron estrategias para mitigar posibles sesgos. Es decir, si los profesores del grupo ex-
perimental estaban informados sobre los objetivos del programa al momento de completar los 
cuestionarios al final del mismo, sus expectativas de mejoría podrían influir en sus respuestas. 
Además, resulta notable que no se reportaron mayores mejorías con respecto al grupo control, en 
lo que se refiere a las capacidades empáticas ni en la regulación emocional de los niños. La única 
otra ventaja observada fue en relación con su capacidad de reconocimiento emocional, lo cual era 
previsible dado que el programa proporcionó instrucción explícita en esta área. Finalmente, las 
mejorías observadas en el Cuestionario de Fortalezas y Dificultades con respecto al grupo control 
desaparecieron al cabo de 12 meses. 

La ausencia de resultados significativos de interés en este estudio podría deberse a que los 
instrumentos utilizados no fueron suficientemente precisos para detectar las diferencias entre el 
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grupo experimental y el grupo de control. Por ejemplo, las respuestas a las escalas de autorreporte 
dependen de un cierto grado de autoconciencia, lo cual puede ser particularmente problemático 
en niños, cuando la capacidad de introspección aún está en desarrollo. No es posible garantizar 
que ciertos resultados socioemocionales, quizá sutiles, promovidos por un programa educativo, 
sean evidentes en un cuestionario de autorreporte que consta solo de una docena de reactivos. 
Las escalas de autorreporte utilizadas en este estudio son breves y generales, y podrían no cap-
turar los posibles efectos de la intervención en las habilidades empáticas de los niños. Además, el 
Índice de Reactividad Interpersonal, que fue la única escala empleada para evaluar sus habilidades 
empáticas, fue originalmente diseñada para adultos. Wise y Cramer (1988) encontraron que este 
test presenta dificultades de comprensión para adolescentes (al menos dos años mayores que 
los niños en Connolly et al., 2018), lo que indica la necesidad de adaptar la herramienta para su 
aplicación en poblaciones más jóvenes. En otras palabras, las herramientas empleadas podrían 
no haber sido lo suficientemente sensibles o apropiadas para evaluar los cambios inducidos por 
el programa educativo.

Resultados comparables en esta escala fueron obtenidos por Schonert-Reichl et al. (2012) 
al evaluar el impacto de Roots of Empathy en 14 escuelas primarias. En comparación con los 
grupos de control, no se encontraron mejoras significativas en el Índice de Reactividad Interper-
sonal después de la aplicación del programa. Sin embargo, en este estudio, los investigadores 
además implementaron una evaluación entre pares. Específicamente, cada estudiante evaluó a 
sus compañeros en aspectos como su disposición para compartir, ayudar, comprender perspecti-
vas ajenas, mostrar amabilidad y actuar con justicia. Así, a partir de estas evaluaciones se calculó 
una puntuación compuesta para cada alumno. Los resultados revelaron diferencias significati-
vas entre los grupos experimentales y de control, mostrando efectos de moderados a altos en 
todas las dimensiones evaluadas. Estos resultados subrayan la necesidad de complementar las 
medidas de autorreporte con otros tipos de evaluación (Cassidy, 2003), las cuales podrían ser 
más sensibles a ciertos cambios socioemocionales inducidos por programas de intervención 
para niños y adolescentes.

Finalmente, es importante recalcar que los maestros tienen un papel crucial en el desarrollo 
de habilidades empáticas de los niños. Las interacciones entre maestros y alumnos son una par-
te fundamental del currículo oculto (Cooper, 2013), pues proporcionan una valiosa oportunidad 
para que los educadores modelen respuestas empáticas efectivas. Específicamente, la manera 
en que los profesores reaccionan ante las emociones, ideas y necesidades de los estudiantes 
puede convertirse en una herramienta de aprendizaje crucial para niños y adolescentes (Tyack, 
Cuban, 1995). Por lo tanto, otra forma de promover el desarrollo empático y socioemocional 
de los estudiantes es promoviendo las capacidades empáticas de los maestros (Meyers et al., 
2019; Palacio, Gutiérrez, 2023). Meyers et al. (2019) sugieren que para desarrollar sus habilidades 
empáticas en el contexto escolar, los maestros deberían esforzarse por comprender el contexto 
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social, las experiencias personales y las dificultades individuales de cada estudiante. Además, 
los autores enfatizan la necesidad de que los educadores desarrollen proactivamente la habili-
dad de expresar sus respuestas empáticas de manera explícita durante la comunicación con sus 
alumnos (Cooper, 2013; Meyers et al., 2019). 

De hecho, existe evidencia de que profesionales en áreas con alta demanda de recursos 
empáticos, como los psicoterapeutas, demuestran capacidades empáticas superiores en com-
paración con otros profesionales (p. ej., Domínguez-Arriola et al., 2022; Olalde-Mathieu et al., 
2022; Pletzer et al., 2015). Es probable que los maestros exhiban un perfil similar, aunque se 
requiere más investigación para confirmar esta hipótesis. Sin embargo, los profesionales con 
este tipo de demanda también están en riesgo de un alto nivel de desgaste emocional y, en 
consecuencia, una menor capacidad empática (Alterman et al., 2003; Bloom, 2017; Cameron 
et al., 2019; Prikhidko, Swank, 2018; Weisz, Cikara, 2021). Afortunadamente, se ha demostrado 
que las habilidades de empatía cognitiva –al contrario de la empatía afectiva–, como la toma de 
perspectiva y las estrategias cognitivas de autorregulación emocional, tienen un efecto protector 
del nivel de desgaste emocional y burnout ocupacional (Lamothe et al., 2014; Wagaman et al., 
2015). Por lo tanto, al promover sus habilidades empáticas sería benéfico que los esfuerzos 
de los docentes se centren en el desarrollo de habilidades de empatía cognitiva y estrategias 
efectivas de autorregulación emocional.

Conclusiones
El objetivo principal de este artículo fue analizar la relación entre el desarrollo de habilidades 
empáticas y el desarrollo socioemocional y cognitivo de estudiantes en distintas etapas es-
colares dentro del contexto educativo actual, con base en la literatura disponible. Con este 
propósito, primero se caracterizó un modelo conceptual de la empatía y su desarrollo ontogéni-
co, basado en evidencia empírica (Preston, de Waal, 2017; Decety, 2011). Este modelo postula 
que empatía es un término sombrilla que abarca una variedad de procesos cognitivos interde-
pendientes, los cuales inician su desarrollo desde los primeros días de vida, con base en un me-
canismo innato de contagio emocional (Haviland, Lelwica, 1987; Preston, Hofelich, 2012; Sagi, 
Hoffman, 1976; Simner, 1971). De esta forma, se posibilita el desarrollo de habilidades empáticas 
y prosociales de complejidad cognitiva cada vez mayor, como el reconocimiento de intenciones y 
emociones ajenas (Hamlin et al., 2007), la preocupación empática (Zickfeld et al., 2017), la toma de 
perspectiva empática (Selman, 1975), conductas de consolación y altruismo dirigido (Warneken, 
Tomasello, 2009) y modulación emocional y de la respuesta empática (Decety, 2011; Decety, 
Svetlova, 2012). En efecto, la autorregulación emocional surge como un componente clave de 
la capacidad empática porque facilita una respuesta empática efectiva (Decety, 2011).

A continuación se examinó la relación entre las habilidades empáticas y el desarrollo so-
cioemocional y académico de los estudiantes de educación primaria y secundaria. La evidencia 
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existente sugiere que las habilidades empáticas, incluyendo la modulación emocional, favorecen 
el desarrollo prosocial de los niños y adolescentes, lo cual, a su vez, disminuye su estrés, realza su 
autoestima, y promueve su desarrollo cognitivo y éxito académico (Bandura et al., 1996; Blair, 
Razza, 2007; Caprara et al., 2000; Cardoso et al., 2011; Cassidy, 2003; Silke et al., 2018; Wise, Cramer, 
1988). No obstante, los altos niveles de empatía afectiva están asociados con un mayor grado de 
desgaste emocional y académico (Bloom, 2017; Cameron et al., 2019; Farina et al., 2020), por lo 
que es relevante que estos estudiantes desarrollen habilidades de empatía cognitiva, como la 
toma de perspectiva, la modulación emocional y de la respuesta empática.

Finalmente, se discutió la promoción activa del desarrollo empático en el ámbito escolar. 
Una de las estrategias propuestas es la incorporación de prácticas de servicio comunitario dentro 
del currículo o de la rutina diaria de los estudiantes (Elias, 2003). También es posible implemen-
tar programas de intervención diseñados específicamente para fomentar el desarrollo de habili-
dades empáticas. Un ejemplo notable es Roots of Empathy (Connolly et al., 2018; Schonert-Reichl 
et al., 2012). Sin embargo, se criticó que las metodologías empleadas para evaluar los resultados 
de estos programas no están a la altura del comendable esfuerzo dedicado a su diseño e imple-
mentación. Es necesario recolectar medidas más precisas y exhaustivas, así como datos prove-
nientes de diversas fuentes (p. ej., además de escalas de autorreporte, evaluaciones por pares 
u observaciones de investigadores capacitados; Cassidy, 2003). Esto permitiría una evaluación 
más exhaustiva de este programa de intervención o de cualquier otro, facilitando también la 
comparación de su efectividad. Por último, los maestros –que interactúan constante y prolon-
gadamente con sus estudiantes– tienen un papel fundamental en la promoción del desarrollo 
empático de sus alumnos por medio del modelaje (Cooper, 2013). Si los maestros desarrollan sus 
propias habilidades empáticas e implementan estrategias para modelar una respuesta empática 
efectiva (véase Meyers et al., 2019), esto puede convertirse en una herramienta de aprendizaje 
implícito de gran relevancia para los alumnos (Cooper, 2013). Sin embargo, para evitar el desgaste 
por la alta demanda socioemocional de la profesión, la evidencia existente indica que los maestros 
se beneficiarían de concentrar sus esfuerzos en el desarrollo de habilidades de empatía cognitiva 
y modulación emocional (Lamothe et al., 2014; Prikhidko, Swank, 2018; Wagaman et al., 2015).

Un objetivo secundario de este artículo fue destacar que comprender la empatía como una 
serie de subprocesos cognitivos de origen ontogénico temprano es particularmente valioso para 
entender su influencia en el desarrollo socioemocional y académico de niños y adolescentes. Por 
ejemplo, esta perspectiva facilita la distinción entre los mecanismos de empatía afectiva, que 
pueden contribuir al desgaste emocional (burnout) de estudiantes y maestros, y los mecanis-
mos de empatía cognitiva, que, en contraste, actúan como un factor de protección (Farina et al., 
2020; Wróbel, 2013). Asimismo, este acercamiento ha permitido identificar una asociación entre 
habilidades de toma de perspectiva (un proceso de empatía cognitiva) y habilidades comunica-
tivas y lectoras (Blair, Razza, 2007; Feshbach, 1978; Llorent et al., 2020).
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La evidencia discutida en este artículo sugiere que la implementación de estrategias y 
programas orientados a la promoción de habilidades empáticas podría ser significativamente 
beneficiosa para alcanzar las metas educativas actuales que se enfocan en el desarrollo in-
tegral de los estudiantes. Estos esfuerzos, no obstante, probablemente deberían enfatizar el 
desarrollo de habilidades de empatía cognitiva y de autorregulación emocional. Sin embargo, 
esta línea de investigación es relativamente reciente. Sin embargo, dado que esta área de in-
vestigación aún es novedosa, resulta crucial que los nuevos programas destinados a fomentar 
habilidades empáticas, así como habilidades socioemocionales y prosociales en general, sean 
rigurosos en la recolección y documentación de datos para facilitar su evaluación, replicación 
y comparación con otros programas y estudios.

Ahora bien, es preciso subrayar las limitaciones del presente artículo. En particular, debido 
a su naturaleza breve, se proporcionó poco detalle sobre el desarrollo y la relevancia de dife-
rentes procesos empáticos en distintos grupos de edad. Asimismo, otras revisiones deberían 
explorar más a fondo la influencia de variables individuales como el género, la personalidad y 
el nivel socioeconómico, entre otras, en el desarrollo empático y su relación con el desarrollo de 
habilidades socioemocionales y académicas. Finalmente, aunque solo se discutió un programa 
de intervención (Roots of Empathy), por su relevancia actual, la comparación de resultados de 
múltiples programas enriquecería esta línea de investigación.
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