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RESUMEN: Desde que la Inteligencia Emocional (IE) fue desarrollada en 1990 
(Salovey y Mayer, 1990), era cuestión de tiempo que se desarrollaran aplicaciones 
como en la educación, entre otros. De hecho, proliferaron programas específicos 
de IE, de menor temporalidad y de complicada incardinación en los proyectos de 
centro. Sin embargo, hay una alternativa a realizarlo de forma inespecífica y de 
mayor duración y viabilidad. El presente trabajo se basa en una propuesta teórica 
como base para el desarrollo de la IE en la educación obligatoria. Partiendo del 
modelo cognitivo de habilidades mentales de Cattell-Horn-Carroll, se observa 
que las capacidades que son fomentadas en la educación obligatoria son las 
mismas que se observan en el segundo estrato del modelo; además trabajos 
recientes (véase Mestre, MacCann, Guil y Roberts, 2016) han señalado que 
dichas capacidades del segundo estrato están conectadas a las capacidades de 
la IE. Por consiguiente, toda actividad educativa que optimice la percepción, la 
comprensión, el control atencional o la planificación cognitiva está incidiendo 
en el desarrollo de la IE. Para ello, se insta a utilizar de forma transversal la 
introducción de información “hot” –aquella con significado existencial para 
un sujeto– en el contenido de las asignaturas (Mayer, Caruso y Salovey, 2016). 
Las asignaturas de ciencias y ciencias naturales favorecen el desarrollo de la 
percepción consciente y precisa, incluida de las emociones. Por su parte, las 
ciencias sociales y las humanidades fomentan la comprensión. Finalmente, 
las diferentes contingencias que se producen en la vida escolar son escenarios 
idóneos para el entrenamiento de la regulación de las emociones. 
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THE DEVELOPMENT OF EMOTIONAL INTELLIGENCE OPTIMIZING 
COGNITIVE ABILITIES THROUGH THE COMPULSORY EDUCATION

ABSTRACT: Since Emotional Intelligence (EI) was developed in 1990 (Salovey 
& Mayer, 1990), quickly the field of Education took advantage of the possibilities 
of EI. Indeed, EI-specific programs proliferated and developed as SEL–Socio-
Emotional Learning Programs. However, there is an alternative to realize non-
specifically and longer and viability way for improving the implicit abilities of 
EI. Our document claims to work a theoretical proposal to develop the EI in 
compulsory education through the subjects. The proposal is based on the Cattell-
Horn-Carroll Theory of Cognitive Abilities (CHC). CHC abilities are stimulated by 
the most of the mandatory subjects of both Primary and Secondary Schools. The 
second stratum of CHC model is composed of similar cognitive abilities as 1997 
Ability EI Model (perception, using, understanding, and managing emotions). 
Current works (see Mestre, MacCann, Guil, & Roberts, 2016) have pointed out 
that these capacities of the second stratum are connected to the capabilities of 
EI. Therefore, any educational activity that optimizes perception, understanding, 
cognitive attentional control or planning is affecting the development of EI. 
Promoting EI involves “hot” information processing. It is convenient to use 
transversely “hot information processing –this means that this information has 
special meaning for the people (Mayer, Caruso, & Salovey, 2016). Connecting 
“hot” information to mandatory subjects teaching would develop the abilities of 
EI. Sciences and Natural Sciences can improve emotional perception. However, 
Social Sciences and Humanities foster both emotional understanding and 
knowledge. Finally, the different contingencies that occur in school life scenarios 
are suitable for training of emotional regulation.
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introducción

El presente artículo trata de los aspectos cognitivos que deben potenciarse en 
la educación de la inteligencia emocional, estableciendo propuestas generales por 
etapas educativas.
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Se imaginan resolver un espacio-problema donde en vez de un analogismo ver-
bal tuvieran que señalar la respuesta correcta a una situación emocional. Por ejem-
plo, de las siguientes opciones: ansiedad, tristeza, alegría, enfado o asco, ¿qué es-
tado afectivo es más apropiado para una persona que se siente preocupada durante 
la mayor parte del tiempo? Basado en el conocimiento emocional, la respuesta más 
correcta sólo puede ser “ansiedad” (Mestre y Guil, 2012). La ansiedad es un estado 
emocional secundario que afecta a la percepción de vida existencial de una perso-
na, cuyo proceso cognitivo central es estar preocupado (Lazarus y Lazarus, 1996). 
Otra cuestión inteligente, quizás más desafiante aún, es resolver la siguiente cues-
tión: ¿Cómo puede esta persona ansiosa regular efectivamente su estado? Daremos 
un valor pedagógico a lo lingüístico aquí: ¿Qué tal si quitamos el prefijo a “preocu-
pación”? Así es, la manera más eficaz de regular los estados ansiosos es “ocuparse” 
de aquello que nos está afectando en lugar de “preocuparse” (Mestre, Araujo, Guil 
y Gil-Olarte, 2009). Este tipo de decisiones conlleva un acto inteligente (Salovey, 
Hsee y Mayer, 1993) porque usamos la información proveniente de las emociones 
para que nos ayuden a tomar decisiones más efectivas (Kahneman, 2011) siempre 
y cuando utilicemos el sistema cognitivo controlado y no el automático –del que 
hablaremos después–.

De este tipo de cuestiones trata, o deberían tratarse, cuando hablamos de Inteli-
gencia Emocional (IE). Es decir, de cómo resolver problemas cuando la información 
que usamos provienen de las emociones. En 1990, Salovey y Mayer propusieron 
la existencia de esta nueva inteligencia basándose en la investigación de diferentes 
áreas como la cognición, la emoción, la inteligencia o la psicoterapia, sugiriendo que 
algunas personas podrían ser más inteligentes con las emociones que otras (Salovey 
y Mayer, 1990). Posteriormente, señalaron qué capacidades cognitivas considera-
ban más importantes sobre su constructo y desarrollaron un modelo jerárquico que 
de abajo a arriba viene descrito como: percibir, usar, comprender y gestionar las 
emociones en uno mismo y en los demás (Mayer y Salovey, 2007, en castellano). El 
nivel más bajo “percepción” se desarrolla antes que el último “regulación” (Mestre, 
2003). Algunos autores, no terminan de ver la facilitación como una capacidad inde-
pendiente de las otras tres, sino que la denominada segunda rama queda integrada 
dentro de las otras tres. Por lo que la IE tendría tres capacidades: percepción, com-
prensión y regulación –en vez de gestión de emociones que parece tener un matiz 
menos cognitivo que regulación (Mestre, MacCann, Guil y Roberts, 2016; Mikola-
jczak, 2009)–. Será importante atenernos a estas tres (percepción, comprensión y 
regulación) cuando queramos explicar cómo fomentar la IE.

Principios de la Inteligencia Emocional

Recientemente, con motivo del 25º aniversario del constructo, Mayer, Caruso y 
Salovey (2016) han establecido siete principios sobre el que la IE debe ser atendida 
y comprendida. El primero no deja lugar a dudas de qué es la IE: una capacidad 
mental. Cuestión obvia si tenemos en cuenta que el término IE conlleva el sustan-
tivo “inteligencia” y el adjetivo “emocional”. Sin embargo, algunas posturas como 
los denominados modelos de rasgos sostienen que el término incluye ciertos rasgos 
de personalidad (Mestre y Fernández-Berrocal, 2007). Nosotros optamos por una 
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visión de la IE como un constructo de la inteligencia, si bien en un sentido más am-
plio que la tradición psicometricista de la misma (Mestre, 2003). Si la inteligencia 
es la capacidad para llevar a cabo razonamiento abstracto, comprender significa-
do, saber distinguir entre similitudes y diferencias entre dos conceptos, generalizar 
situaciones a partir de hechos y comprender cuándo se debe aplicar excepciones, 
entonces este sistema de capacidades mentales (Detterman, 1982) pueden tam-
bién aplicarse a las emociones para identificar quienes son capaces de percibir 
emociones de forma precisa, usarlas para facilitar el pensamiento, comprender las 
emociones y su significado y, con ello, gestionar las emociones en ellos mismos y 
otros (Mayer et al., 2016). 

El segundo principio es que la IE está mejor medida como una capacidad que 
como una escala o autoinforme. Como cualquier instrumento de evaluación de la 
inteligencia, la IE debiera estar medida mediante tareas cognitivas –denominadas 
performance measures (Mestre y Guil, 2006)–. Es difícil justificar por qué la IE 
podría ser medida de una forma diferente a otras inteligencias; cuando ya se ob-
servan cómo los datos de IE (como capacidad) se estructuran de forma similar a las 
definiciones actuales de inteligencia (MacCann, Joseph, Newman y Roberts, 2014). 
Además, la gente es bastante inexacta estimando sus propias capacidades tanto de 
inteligencia como de IE (Brackett, Rivers, Shiffman, Lerner y Salovey, 2006), ¿por 
qué habríamos de estar seguros de dichas autoestimaciones? (Mestre y Guil, 2006). 
¿Tiene sentido preguntar cómo de inteligente somos en una escala de 1 a 5? Sola-
mente en el caso de que nos interese conocer la percepción que las personas tienen 
de su nivel de inteligencia.

El tercer principio es que resolver de forma inteligente problemas no necesaria-
mente se corresponde con comportamientos inteligentes. No hay nada extraño en 
esta aseveración y lo explicaremos con un ejemplo. Si un niño/a está dotado/a para 
el rendimiento cognitivo, ¿ello implica necesariamente que tenga un buen rendi-
miento académico? Todos conocemos casos de estudiantes cognitivamente dotados 
con un pobre rendimiento académico (por numerosas causas que no viene al caso 
relatar ahora). Es más, el hecho de tener un rendimiento académico por debajo de 
lo esperado podría ser definido como un acto poco inteligente, pero ello no le priva 
a ese niño/a de estar sobradamente cognitivamente capacitado/a. La IE no es dife-
rente de las otras inteligencias, en esto tampoco (Duckworth, Quinn y Tsukayama, 
2012). Por ejemplo, algunos adolescentes varones con elevada IE son socialmente 
poco valorados por sus compañeros y profesores, sin embargo demuestran una 
buena capacidad en pos del logro académico y de cierto nivel resiliencia educativa 
(Lopes, Mestre, Guil, Kremenitzer y Salovey, 2012). Es curioso que este patrón de 
elevada IE se mantiene, sólo con ciertos varones, a lo largo de la etapa de secunda-
ria pero no con las mujeres que prefieren usar su IE para mantener una buena valo-
ración social de sus compañeros (Mestre, Guil, Lopes, Salovey y Gil-Olarte, 2006). 
Es decir, la predicción teóricamente previsible de buena aceptación social no siem-
pre se cumple en personas con elevada IE, al menos con un elevado porcentaje de 
varones de secundaria con un buen rendimiento en un test de tarea cognitiva como 
el MSCEIT (Mayer, Salovey, Caruso Emotional Intelligence Test, Mayer, Salovey, Ca-
ruso y Sitarenios, 2003). No olvidemos que el término “inteligente” es un adjetivo, 
mientras que “inteligencia” es un sustantivo. Las connotaciones lingüísticas son 
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importantes para no perdernos en vaguedades terminológicas. El comportamiento 
emocionalmente inteligente está más relacionado con el constructo de personali-
dad que con el de inteligencia (Mayer et al., 2016) aunque se manifiesten correla-
ciones significativas entre bajas y muy bajas (Joseph y Newman, 2010).

Los dos siguientes principios tienen relación en cómo debe ser medida la IE. 
El cuarto, el contenido del test de IE a aplicar debe cubrir el área del problema a 
resolver. Por regla general, los test de inteligencia son largos en número de ítems y 
en tiempo, aproximadamente unos 45 minutos en adultos, de realización porque 
cubrir la esfera de las capacidades incluidas en la inteligencia así lo requiere, medir 
la IE como capacidad no va estar exenta de dichos parámetros (Nafukho, 2010). A 
mayor edad, mayor complejidad de los elementos a incluir en una prueba de IE, 
como ocurre con otros tipos de inteligencia el nivel de una prueba de inteligencia 
sube con la edad, y eso mismo ocurre con la IE (Mestre, Núñez-Vázquez y Guil, 
2007). En la etapa infantil, cuando la teoría de la mente es incipiente en ellos, no 
podemos plantear cuestiones que impliquen un elevado conocimiento del lengua-
je, o un claro desarrollo cognitivo para entender emociones más complejas como 
la envidia, o una situación elaborada de un conflicto emocional a resolver que le 
exijan una memoria operativa más allá de lo que de su edad aún le permite. Una 
prueba más apropiada sería saber identificar emociones según una etiqueta o reali-
zar valoraciones breves de comparación (del tipo quien está más triste en esta ima-
gen) (Mestre, Pérez-Alarcón, Larrán, Guil y Hidalgo, 2014). El Quinto principio es 
que estos tests de IE representan una puntuación de cómo la capacidad de las per-
sonas, y sus diferencias en puntuación, reflejan a su vez su habilidad mental para 
solucionar problemas de contenido emocional. Por lo que si el test abarca ítems 
que reflejan pobremente el contenido de la IE, entonces dichos tests no representan 
correctamente bien aquello que se quiere medir y podríamos hacer previsiones 
erróneas (Mayer et al., 2016). 

El sexto, es que la IE es una inteligencia amplia. Es decir, la IE queda mejor en-
cuadrada en aquellas perspectivas que poseen una visión “molar” de la inteligencia 
mejor que una “molecular” –como la perspectiva factorialista de la inteligencia–. 
Por tanto, la IE queda teóricamente mejor encuadrada en la perspectiva adaptativa 
de la inteligencia (Mestre, 2003). La perspectiva adaptativa de la inteligencia viene 
representada por autores como Gardner, Sternberg o antecedentes anteriores como 
Vygotsky o Piaget, o de filósofos como Platón o Aristóteles (Plucker y Esping, 2014). 
Esta perspectiva defiende que la inteligencia se mueve entre capacidades amplias 
y estrechas. En concreto, el modelo de inteligencia más influyente en la actualidad 
es el Cattell-Horn-Carroll (CHC) que durante un siglo ha ido asentándose en la 
literatura especializada, también es conocido como el modelo de los tres estratos 
(Schneider y Newman, 2015) y tiene una visión amplia o molar de la inteligencia. 
El modelo CHC será de gran interés para nosotros para hacer entender al lector 
cómo podríamos fomentar las capacidades cognitivas implícitas en la IE. El modelo 
CHC (ver figura 1) en su estrato 3 tiene el factor g que es una capacidad general que 
se relaciona con las demás, como si fuese el “pentium” o acelerador de las otras 
capacidades.

Lo interesante viene en el segundo estrato, un conjunto de capacidades más 
amplias que las del primer estrato, donde algunos trabajos ya han señalado que la 
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Figura 1. Cattell-Horn-Carroll (CHC) Teoría de las Capacidades Cognitivas con la 
Inteligencia Emocional (IE) como una categoría conceptual

Una representación de la CHC Theory of Cognitive Abilities en el Segundo estrato unido a la IE como una 
categoría conceptual. Cada nivel determina el poder de capacidad del procesamiento de la información 
(motor, perceptivo, atención controlada y conocimiento) y la velocidad de cada una está relacionada 
como una categoría conceptual. La Teoría Cognitiva CHC tiene tres estratos: el primero no es representado 
en la figura.
Leyendas: A nivel motor: Gp representa a las Capacidades Psicomotoras. En el nivel de Percepción: Gk es 
Kinestésia, Vb Capacidad Visoespacial, Ga Audición, Go Olfato y Gh Tacto. Atención Controlada: Gf es 
Razonamiento Fluido y Gwm es Memoria de trabajo. Nivel de Conocimiento: Gc Comprensión Verbal y 
Conocimiento, Gq Conocimiento Cuantitativo, Grw Lectura/Escritura y Gkn Conocimiento de un Dominio 
Específico. Basado en Schenide y Newman (2015).

IE parece estar conectada también con estas capacidades del segundo estrato (Mac-
Cann et al., 2014) y, por consiguiente, las capacidades amplias que se describen en 
el modelo CHC (véase Flanagan y Dixon, 2013; McGrew, 2009) también pueden ser 
encontradas en las de la IE: Percepción, comprensión y regulación de las emociones 
(MacCann et al., 2014; Mestre et al., 2016) tal y como refleja la figura 2. Si bien en 
el reanálisis de los datos otros autores encontraron los cuatro componentes de la IE  
en el Segundo estrato del modelo CHC (Legree et al., 2014). Resumiendo, las capacida-
des del Segundo estrato del modelo CHC conectadas con la IE son aquellas que teó-
ricamente, necesitamos desarrollar y estimular ante contenidos o desafíos que tengan 
a la emoción como protagonista. Por lo que nuestra tesis es que al estimular estas ca-
pacidades, también estimulamos de forma directa o no la IE. Como veremos después.

El séptimo, y último principio de Mayer et al. (2016), es que la IE está centrada 
en el procesamiento de información implicada con la información que tiene especial 
significado para los individuos (de hecho, la llaman “hot information processing”). 
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Figura 2. Cattell-Horn-Carroll (CHC) Teoría de las Capacidades Cognitivas vs. 
Modelo Jerárquico de la Inteligencia Emocional en el Estrato II

Una representación de la Teoría CHC de Capacidades Cognitivas en el Estrato II (Schneider y Newman, 
2015), el cual está relacionado con el modelo jerárquico de la IE como capacidad en el Estrato II. Según 
MacCann et al. (2014), la IE pertenece al Segundo estrato y tres de sus ramas, quitando la facilitación, 
estarían incluidas en el Estrato I, denominándose modelo PUM de la IE (Perception, Understanding, and 
Managing, PUM). En la Fig. 1 están descritas las leyendas para las capacidades.

Para Mayer et al. (2016) dividen la información procesada en “hot” y “cool”. La in-
formación “cool”, o fría, es aquella relacionada con hechos o significados sin valor 
personal para el sujeto como el cálculo de una ecuación matemática. Sin embargo, 
la información “hot”, o caliente, es toda aquella por la que los individuos tienen 
importancia para ellos: la aceptación social, la identidad coherente, o el bienestar 
emocional. A diferencia de las otras inteligencias, la IE lidia con la información “hot”, 
la que tiene un valor y un significado adaptativo, que no existencial, para las perso-
nas. Y este principio es importante para el desarrollo de la IE, toda actividad mental 
que conecte la capacidad cognitiva con este tipo de información es, teóricamente, un 
acto de inteligencia emocional. La emoción tiene una función fundamental: la adap-
tación (Palmero y Mestre, 2004). Así que la IE es un conjunto de capacidades cogni-
tivas, fundamentalmente percibir, comprender y regular las emociones, dedicadas al 
tratamiento de la información “hot” y cuyo propósito es la adaptación tanto personal 
como social. El acto inteligente es señalado por Mayer et al. (2016) con el adjetivo 
“precisión”. Es decir, percibir, usar, comprender y regular la emoción con precisión. 

Visto el marco teórico, ¿cómo podríamos llevarlo a cabo sin que ello implique 
una revolución en los proyectos curriculares de los centros escolares?
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la relación entre la inteligencia eMocional y criterioS de 
funcionaMiento adaPtativo en contextoS educativoS

Partiendo de la idea que tenemos de que la IE debe ser entendida como capacidad, 
contamos en la actualidad con suficientes evidencias empíricas para considerar que 
la IE podría ser una capacidad susceptible de ser enseñada en contextos educativos. 

Según un detallado meta-análisis donde se muestran los resultados que integran 
un sistemático proceso de programas de desarrollo socioemocional (conocidos 
como SEL de “socioemotional learning”), la implementación de estos programas 
incrementa el éxito académico, mejoras en la relación entre el alumnado y el 
profesorado y el descenso en las conductas disruptivas del alumnado (Durlak, 
Weissberg, Dymnicki, Taylor y Schellinger, 2011). De forma general, los “SEL’s” 
se refieren a los procesos implicados en el desarrollo del concimiento emocional 
y de la regulación de las emociones en uno mismo y en los demás que mejoran 
las interrelaciones y las tomas de decisiones socialmente deseables (Durlak, 
Domitrovich, Weissberg y Gullotta, 2015).

El interés del entrenamiento de la IE, bajo este paraguas del SEL, es que el de-
sarrollo de estas competencias parece crítico para el bienestar, las relaciones de 
calidad, el rendimiento académico y la adaptación escolar (Levin, 2012; Nathan-
son, Rivers, Flynn y Brackett, 2016). Esta estrecha relación entre el entrenamiento 
de la IE y estos beneficios socioemocionales suponen una buena inversión social 
y educativa (Belfield et al., 2015). No obstante, es necesario resaltar que los pro-
pios autores más volcados con el entrenamiento de las capacidades de la IE aún 
demandan la necesidad de dar viabilidad a la enseñanza de estas habilidades en 
contextos educativos (Brackett y Rivers, 2013; Nathason et al., 2016). Esta deman-
da viene dada bien por la inclusión del entrenamiento de habilidades específicas 
dentro del proyecto curricular de centro o bien por su entrenamiento inespecífico. 
Es decir, por desarrollar dichas capacidades de una forma integrada y transversal 
dentro del plan de estudios del centro escolar y no como un programa adyacente 
y externo dentro del curriculum. Si el centro tiene interés por un programa externo 
hay varios programas y experiencias SEL, como el RULER (Nathason et al., 2016), o 
en España concretamente el INTEMO para adolescentes (Ruiz Aranda et al., 2013) 
o propuestas avaladas para la etapa infantil como el “braini emotions” (Pérez, Fi-
gueras, Mestre, Moltó y Guillén, 2016).

Sin embargo, nosotros proponemos otra alternativa. Enseñar la IE de una forma 
menos específica, más prolongada en el tiempo, integrada de forma transversal en 
el currículo del centro y centrado en el desarrollo de cualquier capacidad cogniti-
va que pueda generalizarse a una situación emocional. Es un debate, si es que lo 
llegase a haber, parecido a los programas de prevención de drogas en los centros 
escolares. Durante un tiempo se realizaron programas específicos de prevención 
drogas en los centros; hasta que las evaluaciones de los programas advirtieron que 
era más eficaz realizarlo de forma específica. Es decir, por ejemplo, es inviable el 
consumo de drogas con la realización de actividades incompatibles como el depor-
te (Rementería, 2001). ¿Podría ser más viable y realista un programa “no específico 
de IE” a largo plazo que un programa específico de IE a corto plazo? Hipotetizamos 
que así podría ser.



EL DESARROLLO DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL A TRAVÉS DE LA OPTIMIZACIÓN DE LAS CAPACIDADES ...

65 Contextos Educ., 20 (2017), 57-75

¿Qué es más efectivo en el tiempo, un programa de IE de 15 días o incorporar 
el contenido emocional en diversas asignaturas que impliquen añadir información 
“hot” en el desarrollo de las capacidades cognitivas? ¿Pueden ser generalizables 
las competencias cognitivas que implica comprender textos con el desarrollo de 
la IE? ¿Qué podría ser más interesante para un centro, que el profesorado aprenda, 
además de muchas otras demandas sociales, a ser inteligente emocional o reali-
zar su trabajo como habitualmente, pero incorporando contenidos emocionales en 
muchas de las asignaturas? Un análisis detallado a los trabajos del SEL en contextos 
educativos y se podrá observar que en dichos centros no suelen ser públicos sino 
privados; y que requieren de un esfuerzo extra en recursos económicos y humanos. 
Esta perspectiva que presentamos no anula en absoluto las iniciativas específicas, 
simplemente es una alternativa a ellas que los centros pueden acogerse en caso de 
desear estimular las capacidades descritas en la IE. Incluso lo más pertinente sería 
mantener ambas perspectivas de enseñar a IE; pues a mayor número de oportuni-
dades de aprendizaje, mayor sería la probabilidad de aprender dichas capacidades.

Por ejemplo, Ivcevic y Brackett (2015) señalaron que cuando explícitamente se 
enseña IE también se potencia la capacidad del alumnado para resolver problemas 
complejos y reales de la vida diaria. ¿Acaso no ocurriría también de forma viceversa? 
Si enseñamos a los estudiantes a prestar atención durante la resolución de un proble-
ma de principio a fin monitoreándolo, identificar correctamente lo que el problema 
demanda y elegir qué estrategia sería la más precisa para resolver dicho problema, por 
ejemplo, en una asignatura como las ciencias naturales, ¿estaríamos en disposición 
de generalizar estas capacidades con las situaciones emocionales? Nosotros cree-
mos que sí.

del cóMo con el deSarrollo de laS caPacidadeS cognitivaS en 
algunaS aSignaturaS Puede Ser generalizadaS al deSarrollo de la 
inteligencia eMocional

Percepción

Todo proceso cognitivo empieza y termina con la Percepción. En el caso que 
atendemos aquí, percibir emociones es la capacidad por la que se empieza a cons-
truir la IE. Como ya comentamos, la primera capacidad descrita en el modelo de 
capacidad de la IE es “percibir de forma precisa las emociones” (Mayer y Salovey, 
2007). Sin embargo, con decir “precisa” no basta. Porque la percepción es un doble 
proceso, mayormente simultáneo, de los denominados procesos “de arriba abajo” 
y “de abajo arriba” (top-down vs. bottom-up, Kosslyn y Miller, 2013). Según Galotti 
(2008), los procesos de abajo a arriba ocurren cuando interpretamos en función 
de los que percibimos de los datos. Es decir, nos atenemos estrictamente a lo que 
nuestros órganos sensoriales perciben. Esto implica un mayor esfuerzo mental y no 
estar mediatizado por filtros “automáticos” como las creencias, los estereotipos o 
los prejuicios (Mestre, Comunian y Comunian, 2007). Algo similar a lo que busca 
el mindfulness percibir sin valorar, “limpiar el filtro cognitivo de la turbiedad de las 
ideas preconcebidas” (Márquez y Mestre, 2012). Por consiguiente, percibir emo-
ciones de forma precisa debe ser mayormente un proceso perceptivo “de arriba 
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abajo” (Mestre, Larrán, Herrero, Guil y de la Torre, 2015) porque debería reflejar 
“precisión” a la hora de identificar las expresiones emocionales de los demás y 
las propias. Consecuentemente, es más eficaz identificar las emociones por lo que 
nuestros sentidos nos reportan que por lo que nos reportan nuestras expectativas 
(que sería un proceso de “arriba a abajo”).

Sin embargo, en casi todas las situaciones, el conocimiento previo o las expec-
tativas están implicadas en la percepción emocional (Mestre et al., 2015). Este pro-
ceso denominado “de arriba abajo” abarca las capacidades mentales implicadas en 
dirigir tanto la observación como los estímulos externos hacia unas ideas previas 
adquiridas de una exploración ya adquirida (Goldstein, 2008). Este proceso es más 
rápido, de menor esfuerzo y ayuda al ahorro de energía mental. Sin embargo, es 
“altamente perezoso” y muy susceptible de cometer errores (Kahneman, 2011). No 
obstante, las personas perciben más allá de lo que la mera información proporciona 
pues nos afecta el aprendizaje previo (Bruner, 1973).

Kahneman (2011), como señalamos al principio del documento, describe que 
el funcionamiento cognitivo, como también ocurre con el emocional, posee dos 
sistemas. El Sistema 1 opera de manera rápida y automática, con poco o ningún 
esfuerzo y sin sensación de control voluntario. El Sistema2 centra la atención en las 
actividades mentales desafiantes que lo demandan, por ejemplo, los cálculos com-
plejos. Las operaciones del Sistema2 están a menudo asociadas a la experiencia 
subjetiva de actuar, elegir y concentrarse. Y ambos sistemas pueden trabajar de for-
ma simultánea, como de hecho así suele hacerse (Mestre, Comunian et al., 2007).

Sin embargo, este sistema 2 implica el uso de la atención para que dicha acti-
vidad cognitiva no quede perturbada. Veámoslo con algunos ejemplos: estar aten-
to al planteamiento de un problema de matemáticas, concentrar la atención en 
una explicación dada, escuchar una respuesta en medio de varias conversaciones, 
buscar la respuesta correcta en un examen tipo test, observar un comportamiento 
adecuado en una situación social, resolver un conflicto, contar las veces que un 
fenómeno ocurre, comparar y decidir qué opción es mejor, y así podríamos seguir. 
Pero obsérvese, que todas estas acciones requieren de atención, concentración, 
planificación cognitiva, monitorización, comprensión y gestión de la información 
disponible. De la misma manera que la IE necesita del control atencional para el 
desarrollo de una acción que le permita una solución exitosa en un conflicto emo-
cional (Mestre et al., 2016).

Sin el papel activo de la atención estas actividades se realizan mal o no se 
realizan en absoluto (Kahneman, 2011). Y la atención está ligada a la noción de 
esfuerzo. Es probable que el profesorado de primaria y secundaria identifique es-
tas acciones cognitivas en sus asignaturas correspondientes. Especialmente los de 
ciencias y los de ciencias naturales. Así que, al estimular estas actividades escola-
res, retroalimentarlas y generalizarlas a situaciones de la vida cotidiana donde las 
emociones están presentes es, desde nuestro punto de vista, también una forma de 
alimentar las habilidades y capacidades cognitivas implícitas en la IE.

Por consiguiente, la diferencia entre malinterpretar, o sobreinterpretar, y per-
cibir de forma precisa una situación emocional depende mucho de no dejarse 
influir por las ideas previas, las creencias irracionales o los prejuicios. Medina 
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et al. (2012) realizaron una interesante investigación donde se comparaban los 
resultados de la IE (medida con el MSCEIT) con el de sensibilidad social (medida 
con el TESIS, Barraca, Fernández-González y Sueiro, 2009). Los resultados mos-
traron que las personas con menos puntuación en IE también fueron aquéllas que 
obtuvieron una mayor puntuación en la escala de sobreinterpretación del TESIS. 
Sin embargo, sensibilidad social que implica precisión en los juicios las relaciones 
fueron positivas con la IE. Por consiguiente, la IE ayuda de alguna manera a no 
utilizar sesgos erróneos en nuestros razonamientos sobre situaciones sociales con 
emociones presentes.

Cuantas más oportunidades ofrezca el profesorado situaciones que estimulen al 
alumnado a percibir correctamente, a mejorar la atención y monitorizar de princi-
pio a fin el proceso de planificación cognitiva, más posibilidades de aprendizaje de 
IE también le estamos ofreciendo. Si se facilitasen situaciones donde las emocio-
nes están presentes, como un conflicto en el aula, ¿por qué no puede un profesor 
de matemáticas, por ejemplo, afrontarla como un problema de matemáticas? No 
es una cuestión banal esta, las emociones conllevan informaciones adscritas –por 
ejemplo, tras la tristeza se sustenta la valoración de pérdida. Percibir, comprender 
y gestionar la tristeza requiere de las mismas capacidades cognitivas que resolver 
un problema de química. Percibir, entender y planificar cognitivamente con las 
emociones conlleva comprender que las emociones tienen funciones adaptativas, 
homoestáticas y sociales en nuestra vida personal e interpersonal y que son parte 
de una “ecuación” (Mestre, Guil, Brackett y Salovey, 2008). 

Comprender las emociones

Comprender emociones es una capacidad que está muy ligada a la inteligencia 
cristalizada (Mestre et al., 2016). El acúmulo de conocimiento a lo largo de la vida 
de una persona incide, cómo no, en el desarrollo de esta capacidad para compren-
der las emociones es considerada por algunos “como el corazón de la regulación 
inteligente” (Wranik, Barrett y Salovey, 2007, p. 395). Comprender cómo las Emo-
ciones se combinan, progresan y cambian a través del tiempo y las situaciones (Ma-
yer y Salovey, 2007) requiere de un largo aprendizaje e instrucción, hasta tal punto 
que el desarrollo evolutivo y adecuado de la IE requiere de un apropiado desarrollo 
cognitivo, social, moral, emocional y lingüístico (Mestre, Núñez-Vázquez et al., 
2007). Comprender las emociones sociales (culpa, vergüenza, celos o ansiedad, 
por ejemplo) requiere más tiempo que las emociones básicas (alegría, tristeza o ira, 
por ejemplo).

Desde nuestro punto de vista, ahora son las asignaturas vinculadas a las cien-
cias sociales las que más pueden aportar al conocimiento de las Emociones. Y la 
literatura es una de ellas. La obra de Otelo de Shakespeare es una oportunidad para 
entender las diferencias y las conexiones entre los celos y la envidia. Su trama es 
compleja, pero entender el papel de las emociones de los personajes de Yago y 
Otelo ayudan a comprender las diferencias entre celos y envidia.

Independientemente de la precisión de los hechos, comprender las motivaciones 
de los personajes requiere entender por qué Otelo siente celos y Yago envidia de Ote-
lo. El “moro” Otelo es un general al servicio de Venecia que ha conquistado el amor 
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de Desdémona, hija del senador Brabantio quien acusa a Otelo, ante el Dux de Vene-
cia, de haberla hechizado y raptado a su hija. Pero Desdémona confirma cómo Otelo 
conquistó lealmente su corazón. Ante un inminente ataque de los turcos a Chipre, 
Otelo es requerido para resolver la amenaza, y Brabantio de mala gana cede y acce-
de a que su hija Desdémona le acompañe a Chipre. Por su parte, el alférez Yago ha 
sido sustituido por Casio, siente un profundo odio por Otelo, quien ha oído rumores 
de su esposa Emilia, y camarera de Desdémona, ha yacido con Otelo. Yago envidia a 
Casio, y logra desacreditarle tras hacer que se embriague y turbe la paz pública. Tras 
verse privado de su grado, el “envidioso” Yago induce a Casio a que ruegue a Desdé-
mona que interceda en favor suyo; simultáneamente Yago hace nacer en el ánimo de 
Otelo la sospecha de que su esposa le engaña con Casio. La “maquiavélica” acción 
de Yago surte efecto cuando Desdémona intercede ante Otelo en favor de Casio. Lo 
que provoca en Otelo la confirmación de las sospechas inducidas por Yago y crea en 
él los sentimientos de celos. El “envidioso” Yago se las ingenia para que una prenda 
que Otelo regaló a Desdémona sea hallada en poder de Casio. Otelo, cegado por los 
celos, ahoga a Desdémona en su lecho. Finalmente, la trama de Yago es descubierta 
y Otelo se suicida estoicamente. 

A diferencia del inglés, el castellano deja más claro las diferencias entre celos 
y envidia. Donde en inglés parece prácticamente una diferencia de intensidad con 
algunos matices claves; en español celos y envidia tienen acepciones cualitativa-
mente diferentes (Smith, Kim y Parrot, 1988). La envidia es una emoción en la que 
intervienen dos personas, sin embargo, en los celos son tres, en lo que la persona 
celosa se siente amenazada por la creencia de que su pareja siente algo por una 
tercera persona (Salovey, 1991). Entender la transición entre emociones y las causas 
y relaciones de una obra literaria ayuda indudablemente a ir comprendiendo las 
emociones complejas. El estado subjetivo de una persona envidiosa es querer lo que  
otro tiene, y en una actitud hostil llegar a desear que la otra persona pierda lo que el 
envidioso anhela (Lazarus y Lazarus, 1994).

La razón de por qué hemos elegido la trama de Otelo es para señalar que tene-
mos asignaturas, sobre todo de ciencias sociales, donde el alumnado puede ser in-
dagado o mayéuticamente interrogado y estimulado para ir encontrando respues-
tas y conocimiento sobre emociones, especialmente las complejas que requieren 
de una mayor exigencia cognitiva que las básicas. En concreto si fomentamos las 
humanidades e incluimos información “hot” como tramas emocionales, también 
estamos fomentando la comprensión de las emociones. La historia o la literatura, 
e incluso la religión o la ética, son susceptibles de ser transversalmente analiza-
das desde las emociones. Por ejemplo, el Tratado de Versalles por el que se pone 
fin a la primera guerra mundial fue percibido como humillante por los alemanes, 
que desencadenó en cierto resentimiento, junto con el crack económico de 1929, 
fue utilizado por Hitler y sus seguidores para estimular el exagerado sentimiento 
“ario” o hubris (orgullo desmedido) germánico que facilitó la segunda guerra mun-
dial entre otras razones combinadas (Rodrigues-Gonzales, 1995).

Estamos seguros de que añadir motivaciones y emociones aumentaría el interés 
del alumnado por las ciencias sociales, produciéndose una simbiosis mutua entre 
la mejora del conocimiento adquirido y el desarrollo de la comprensión de las 
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emociones. Es curioso observar que cuando en 1997 Mayer y Salovey (véase en 
2007 en castellano) describieron pormenorizadamente la IE, utilizaron una situa-
ción escolar que generó en conflicto utilizando la redacción del alumnado como 
una expresión de la IE para resolverlo. Cuando un adolescente redacta utiliza varias 
estrategias cognitivas: debe poner atención y concentración en la tarea de anali-
zar cuidadosamente cuál es el problema, aportar las razones del porqué de dicho 
problema y dar una visión razonada de cómo solucionarlo. Todas estas estrategias 
cognitivas son capacidades necesarias para un buen desarrollo de la IE (Mayer y 
Salovey, 2007).

Regular las emociones

La regulación de emociones se centra en el proceso de cómo la gente usa 
ciertas capacidades (valoración y atención, fundamentalmente) para influir en qué 
emociones se tienen, cuando se tienen y cómo tienen que ser expresadas (Gross 
y Thompson, 2007). Para Gross y Barret (2011), desde una perspectiva pragmáti-
ca del concepto de regulación de emociones (RdE), describen la RdE como una 
transacción donde hay una situación dada que implica la atención de una per-
sona hacia una meta relevante, la cual activa en el sujeto tanto la interpretación 
(un proceso de arriba a abajo, Mestre y Guil, 2012) de tales elementos como su 
respuesta cognitiva, comportamental como fisológica a dicha situación. Recien-
temente, Peña-Sarrionandia, Mikolajczak y Gross (2015) sugirieron, mediante un 
meta-análisis, integrar, de forma simultánea, la regulación de emociones y la IE 
para entender dos cosas: cómo desde las diferencias individuales se gestiona me-
jor o peor las emociones y cómo es el proceso de regular emociones. Las personas 
con una elevada IE usan estrategias como la revaloración positiva y la modifica-
ción directa, sin embargo, aquéllos con una baja puntuación en IE tienden a usar 
más la evitación y el pensamiento rumiativo (Peña-Sarriondia et al., 2015). Es 
decir, a tenor de los resultados del meta-análisis, las personas con una buena IE 
parecen utilizar un mecanismo para traducir su conocimiento emocional sobre la 
IE para realizar comportamientos eficaces de RdE (Mestre et al., 2016). Esto apoya 
la visión de Mayer y Salovey (2007) sobre la idea jerarquizada de la IE. De tal 
modo que se necesita de un adecuado desarrollo de la percepción precisa de las 
emociones para después empezar a comprenderlas, y una vez adquirido un buen 
conocimiento de las mismas estamos en disposición de regularlas y/o gestionarlas.

La vida escolar, el proceso de socialización que implica, da un buen número de 
oportunidades para desarrollar la capacidad para regular las emociones. El deseo 
de agradar a los demás, de cumplir con las normas, de generar un buen rendimien-
to académico, el evitar o disminuir los comportamientos disruptivos, el saber me-
diar en los conflictos que surgen, en negociar con el profesorado o compañeros y 
en mejorar la calidad de las relaciones dentro de la comunidad son situaciones que 
implican una adecuada gestión de las emociones. Facilitar, aconsejar y monitorizar 
al alumnado a ser protagonista de estos cambios, situaciones o conflictos son opor-
tunidades para el desarrollo de la capacidad clave para un completo desarrollo de 
la IE, la regulación de emociones.
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concluSioneS

El hilo fundamental de este trabajo sobre cómo de forma no específica se pue-
den estimular las capacidades cognitivas implícitas en la IE, no invalida el hecho 
deseable de qué forma específica se produzcan experiencias y situaciones de fo-
mento de la IE. Sin embargo, sí es una alternativa más plausible, duradera y realista 
que el profesorado incluya esta denominada información “hot”, con significado 
existencial para las personas como las emociones, en su rol de “desarrollador de 
capacidades cognitivas en el alumnado.

Hemos visto, que las capacidades descritas en el segundo estrato del modelo 
CHC como la percepción, el control atencional y el desarrollo del conocimiento 
pueden explicar satisfactoriamente el desarrollo y expansión de la IE como capa-
cidad (Mestre et al., 2016). Por consiguiente, toda actividad cognitiva escolar que 
esté unida al desarrollo de dichas capacidades también fomenta, si bien no direc-
tamente, el desarrollo de la IE, de ahí, quizás, la conexión entre IE y rendimiento 
académico con relaciones moderadamente altas (véase Mestre, Guil y Gil-Olarte, 
2004).

Del modelo de capacidad de Mayer y Salovey (2007), no consideramos que la 
segunda rama, denominada facilitación, sea una rama independiente de las otras 
tres, percepción, comprensión y regulación. Más bien la consideramos implícita-
mente integrada dentro de las otras tres (MacCann et al., 2014). Por consiguiente, 
hemos propuesto que para la percepción adecuada y precisa de las emociones 
se requiere el desarrollo de las capacidades perceptivas (de abajo a arriba) que 
impliquen un análisis “no filtrado” de estereotipos, prejuicios o creencias irracio-
nales (que sería más una percepción “de arriba abajo”). Siendo las asignaturas de 
ciencias y ciencias naturales, aunque no las únicas, las más apropiadas para el 
desarrollo de dicha capacidad perceptiva. Aunque eso no excluye iniciativas que 
integren la IE con el mindfulness (véase Ramos-Díaz, Enríquez y Recondo, 2012), 
que creemos acertada, para la mejora de estas capacidades perceptivas.

En cuanto a la comprensión de las emociones, apostamos más por las ciencias 
sociales y las humanidades, donde la mejora del conocimiento y la conexión con 
procesos de la información “hot” (como las emociones existenciales) ayudan a 
mejorar el dominio del entendimiento y de la comprensión, incluida el de las emo-
ciones. Tanto para la percepción como la comprensión puede ser estimuladas con 
buena parte de las asignaturas de la educación obligatoria, sin embargo, creemos 
que incluyendo la información “hot” en este tipo de actividades escolares (Mayer 
et al., 2016) se podrían facilitar las capacidades de la IE de una forma más directa.

Por último, la regulación de las emociones implica un mayor número de esfuer-
zo y de desarrollo cognitivo, incluido el lingüístico, el social, el emocional y el 
moral; y la vida del centro escolar está llena de oportunidades e interacciones don-
de el alumnado, asesorado y guiado por la experiencia docente y del orientador/a, 
podría desarrollar esta capacidad clave para la adaptación personal y social. 

Defendemos que el profesorado no puede ser el “elemento solucionador de 
cada problema, alarma o demanda social”; pero sí estamos convencidos de que 
el reconocimiento a su figura catalizadora del desarrollo y socialización del alum-
nado es clave para su papel en el desarrollo de la IE del alumnado. Realizando su 
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importante labor como docente instruye al alumnado en el desarrollo de las com-
petencias cognitivas claves e implícitas en la IE, el único esfuerzo extra es añadir 
información, como hicimos en el caso de la trama de Otelo, que tenga significado 
para la vida del estudiante. Esta perspectiva de añadir “información hot” a la tarea 
del docente nos parece más viable y realista, y además conseguimos una mayor 
temporalidad de dichas influencias en el desarrollo de la IE de los estudiantes. Es-
peramos, con este artículo, estimular al docente a este “factible” desafío. 
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