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ES Resumen. En este artículo se analizan comparativamente las lógicas de investigación que han prevalecido 
en la psicología educativa al abordar, por un lado, al aprendizaje escolar y, por el otro, al rendimiento escolar. 
A lo largo del siglo XX los estudios de la psicología educativa tendieron a alejarse de los laboratorios 
conductistas, para estructurar un campo de estudio dentro de la escolarización obligatoria. Puesto que tanto 
la cultura, como las condiciones inherentes a la escolaridad son factores determinantes para el aprendizaje, 
la psicología educativa se pregunta cómo realizar un aprendizaje significativo en los estudiantes bajo estas 
condiciones. No obstante, con el creciente interés por mejorar el rendimiento escolar por parte tanto de los 
Estados nacionales como de los organismos internacionales, los estudios de la psicología cambiaron de 
perspectiva. Es así como se comenzaron a utilizar estudios cuantitativos que provienen de las llamadas 
Psicologías Basadas en la Evidencia. Esto se debe a que, a diferencia del aprendizaje escolar, se busca 
ubicar a través de la evidencia qué variables psicológicas afectan al rendimiento escolar, para predecirlo y 
mejorarlo. Esto produce un notorio cambio de perspectiva no solo en la forma de pensar la educación 
obligatoria, sino también en la forma de pensar la enseñanza.
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ENG Is school performance synonymous with learning?
Abstract. This article provides a comparative analysis of the research approaches used in educational 
psychology when addressing, on the one hand, school learning and, on the other, school performance. 
Throughout the 20th century, educational psychology studies tended to move away from behaviorist 
laboratories to structure a field of study within compulsory schooling. Since both culture and the conditions 
inherent in schooling are determining factors for learning, educational psychology asks how to achieve 
meaningful learning in students under these conditions. However, with the growing interest in improving 
school performance on the part of both national governments and international organizations, psychology 
studies changed their perspective. This is how quantitative studies from so-called Evidence-Based 
Psychology began to be used. This is because, unlike school learning, the aim is to use evidence to identify 
which psychological variables affect school performance in order to predict and improve it. This has led to a 
noticeable change in perspective, not only in the way compulsory education is thought about, but also in the 
way teaching is thought about.
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1.	 Introducción
Uno de los temas más recurrentes en los debates pedagógicos contemporáneos está dado por el rendi-
miento escolar, el cual es asociado estrechamente con las calificaciones obtenidas por los estudiantes. 
Existen dos ámbitos en los cuales el rendimiento escolar tiene centralidad. Por un lado, como parte de la 
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agenda de investigación de la didáctica general, dentro del vasto campo de las ciencias de la educación. Por 
otro lado, ha permitido un incremento notorio de las evaluaciones internacionales estandarizadas.1 

En cualquiera de los casos, suele ser entendido como sinónimo de los aprendizajes escolares, pero ¿lo 
es? Cabría preguntarse qué supone aprender en las escuelas en el siglo XXI, y si el rendimiento refleja ese 
aprendizaje. Según el diccionario de psicología positiva, el rendimiento escolar es el progreso de un estu-
diante en un contexto escolar o área académica determinada (Fineburg, 2009). Este no es un concepto 
menor, ya que está íntimamente ligado con el éxito y fracaso escolar de los estudiantes, por lo que se ha 
constituido en un tema de agenda en las políticas educativas.

Al revisar estudios de la psicología educativa, es posible notar ciertos sesgos que se toman al estudiar los 
conceptos de aprendizaje y rendimiento escolar. Por el lado del primero, la psicología educativa tradicional-
mente ha discutido entre el modelo conductista y el constructivista. Este último es el más aceptado por los 
psicólogos debido al lugar activo que le otorga al sujeto en el aprendizaje. Además, dicha teoría sirvió de base 
para estructurar el marco contextualista, el cual es muy utilizado actualmente en los debates disciplinarios. 
Dentro de los autores más citados podemos encontrar, por ejemplo, a Jean Piaget (1896-1980), Lev Vygotsky 
(1896-1934), David Ausubel (1918-2008). En sus investigaciones los principales ejes epistemológicos han sido 
la relación del aprendizaje con el desarrollo del sujeto y su rol activo en el proceso de aprendizaje. 

Ahora bien, por el lado del rendimiento escolar ¿qué ocurre cuando es estudiado por la psicología? 
Generalmente, se toma a las Psicologías Basadas en la Evidencia (PBE), principalmente, en la vertiente 
Cognitiva-Conductual (Lamas, 2015; Pekrun, 1992). Es decir, se estudia cómo distintas variables cognitivas y 
conductuales afectan el rendimiento escolar, de modo de predecir su resultado, y mejorarlo. Desde esta 
perspectiva, se estudia al sujeto y al rendimiento a través de experimentos cuantitativos y la utilización de 
test psicométricos2 con base estadística. Este cambio de perspectiva no es menor en relación con el objeto 
de estudio. Mientras que las discusiones dentro de la psicología educacional parten de la situación educati-
va para pensar al aprendizaje, las investigaciones en torno al rendimiento escolar utilizan modelos estudia-
dos en contextos ajenos a la educación (principalmente el contexto terapéutico) y luego son aplicados en el 
campo escolar.

En este artículo se compara la lógica con la que la psicología educacional estudia al aprendizaje escolar, 
con aquella con la que las PBE estudian al rendimiento escolar. No se busca señalar errores metodológicos, 
sino indagar cómo el cambio de perspectiva afecta al constructo de aprendizaje escolar. En primer lugar, se 
analizará los modelos más discutidos dentro de la psicología educativa: el conductismo y el constructivismo, 
con los aportes de sus principales referentes. En segundo lugar, se contrastarán estas perspectivas con las 
investigaciones relativas al rendimiento escolar. Para ello, se realizará una contextualización del surgimiento 
del modelo cognitivo-conductual con el que se abordan los constructos psicológicos. Finalmente, se toma-
rán como ejemplos los estudios que relacionan a la motivación y a la personalidad con el rendimiento esco-
lar, ya que sus investigaciones integran otros componentes cognitivos. En las conclusiones se presentarán 
algunas de las consecuencias para la escolarización que conllevan estas elucidaciones.

2.	 La psicología educacional: conducta, desarrollo y aprendizaje
A principios del siglo XX, como consecuencia de la Primera Guerra Mundial, la psicología se destacó como 
aquella disciplina que podía revelar los misterios de la naturaleza humana (Kreshel, 1990). En los Estados 
Unidos, por ejemplo, se utilizaron test psicométricos que medían las capacidades de los individuos, para 
ubicarlos en distintas fuerzas dentro de la armada estadounidense. De hecho, fue el psicólogo conductista 
John B. Watson (1878-1958), quien participó de esta política de reclutamiento al administrar test psicológicos 
a pilotos de la fuerza aérea (Buckley, 1982). Es así que se empezó a denominar a la psicología como ingenie-
ría mental, ya que se pensaba que a través de ella se iba a poder entender el funcionamiento del psiquismo. 
Mediante esta perspectiva, Watson (1913) desarrolló su teoría conductista con la premisa de modificar la 
conducta de los seres humanos a través del condicionamiento de respuestas conductuales a estímulos 
aleatorios.

Este optimismo por la psicología no tardó en trasladarse a la educación escolar. Coll (1990) divide la his-
toria de la psicología educativa en tres etapas. La primera, transcurre entre los inicios del siglo XX hasta 
1940, donde encontramos un aplicacionismo de las teorías psicológicas en el campo de la educación. Es 
decir, se aplicaban los desarrollos de la psicología en las escuelas. No se tenía en cuenta que los estudios 
realizados en el laboratorio estaban pensados para un contexto distinto al campo educativo, por lo que las 
características del contexto escolar no eran tenidas en cuenta. Esta etapa coincide con el período en el cual 
la psicología era entendida como la ingeniería mental, y se destaca como rama predominante el conductis-
mo y los primeros estudios de Piaget (1936). 

En un segundo período donde se desidealiza a la psicología y al cientificismo en general, fue el período 
que coincidió con la finalización de la Segunda Guerra Mundial. En términos de Adorno y Horkheimer (1947), 

1	 El rendimiento escolar es el recurso que toman los Organismos Internacionales (OI), tales como la Organización para la Coope-
ración Económica y el Desarrollo (OCDE), o la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
(UNESCO), para realizar sus evaluaciones internacionales e incidir en los sistemas educativos de los países. Por razones de es-
pacio ello no es analizado en este trabajo

2	 Se define como test psicométricos a los procedimientos estandarizados y cuantificables compuestos por ítems seleccionados 
y organizados, que buscan provocar en el individuo ciertas reacciones registrables toda naturaleza en cuanto a su complejidad, 
duración, forma, expresión y significado.
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se puede hablar de una caída del mito de la ilustración. Durante gran parte del siglo XIX y principios del siglo 
XX, se pensaba que el avance de las ciencias y la tecnología iban a guiar a la humanidad a un futuro próspe-
ro. Sin embargo, ha sido a través de la racionalidad técnica con la cual se planificaron formas de tortura sis-
temática durante el nazismo. Es decir, el relato acerca de que el logos que debía liberarnos del mito se con-
virtió en un mito el cual la humanidad creyó.3 Esto puso en evidencia que no se logró el propósito que tenía 
la disciplina de reordenamiento a través del conductismo (González García, 2009). 

Luego, Coll (1990) identifica una tercera etapa a partir de la década de 1960, en la cual se piensa una dis-
ciplina que funcione como intermediaria entre los desarrollos teóricos de la psicología y los estudios realiza-
dos sobre educación. Por eso mismo, la psicología educativa pasa a ser considerada una disciplina puente 
de naturaleza aplicada, ya que su campo de estudio no es el laboratorio, sino la escuela. Las investigaciones 
deben realizarse sobre la enseñanza y el aprendizaje en un contexto escolar. Así, la psicología educativa se 
dedica a “estudiar los procesos de cambio que se producen en las personas como consecuencia de su 
participación en actividades educativas” (Coll, 1990, p.48).

Podría decirse que la lectura que realiza Coll (1990) sobre la historia de la psicología educativa comienza 
en una psicología que buscaba develar la naturaleza humana y se dirige a una psicología que trata proble-
mas específicos del campo escolar. A continuación, se repasarán las principales teorías estudiadas dentro 
de la psicología educativa. Para seguir un orden cronológico, se abordará al aprendizaje desde la corriente 
conductista y luego las transiciones hacia el constructivismo a través de las obras de Piaget (1936), Vygotsky 
(1930) y Ausubel (1976).

2.1.  El conductismo y el aprendizaje por asociación
La historia del conductismo suele ser comprendida a través de tres etapas: la primera con el surgimiento del 
condicionamiento clásico, a través de los trabajos experimentales de Ivan Pavlov (1849-1936) y de Watson. 
Una segunda etapa en la que se refina esta teoría a través del concepto de condicionamiento operante pos-
tulado por Burrhus F. Skinner (1904-1990). Finalmente, la tercera marca el declive del conductismo frente al 
surgimiento de cognitivismo. A pesar de ser una lectura lineal y cronológica de la historia (Polanco, 2010), 
sirve de referencia para los fines del presente trabajo, debido al impacto que tuvo en la psicología educativa 
y en los usos que de este se han hecho en los ámbitos escolares.

El conductismo entiende al aprendizaje mediante las leyes del condicionamiento, las cuales tienen los 
siguientes dos principios: el principio de correspondencia y el principio de equipotencialidad (Pozo, 1998). El 
primero indica que el conocimiento se produce a través de realizar una copia exacta del mundo real en el 
psiquismo, cuya metáfora es la tabula rasa empleada por los filósofos empiristas. El segundo, refiere a que 
los procesos de aprendizaje son compartidos entre todas las especies, puesto que están inscriptos en la 
biología, motivo por el cual es frecuente ver que los estudios conductistas utilizan animales para explicar la 
conducta humana. 

El aprendizaje, entonces, se produciría por la asociación de un estímulo a una respuesta, por lo que se 
entiende al conductismo como una teoría asociacionista (Sanjurjo, 1994). Anteriormente se han nombrado 
dos tipos de condicionamiento. Por un lado, el condicionamiento clásico, cuyos exponentes principales son 
Watson y Pavlov, y por el otro el condicionamiento operante postulado por Skinner (1938).4 El primero, indica 
que la conducta de un individuo puede ser generada a partir de la asociación de un estímulo con una res-
puesta. Se encuentra el famoso experimento hecho por Watson y Rayner (1920), al pequeño Albert, donde 
ellos buscaban generar una respuesta de miedo al mostrarle un estímulo que, en principio, no debía gene-
rarle dicha reacción emocional. Sin embargo, si en simultáneo se producía una situación atemorizante mien-
tras se le mostraba el estímulo antes inocuo, era posible (luego de varias repeticiones), generar la emoción 
de miedo simplemente mostrándole dicho estímulo. Más adelante, Skinner, al leer los trabajos de Watson, 
postuló el concepto de condicionamiento operante. Este indica que mediante el uso de refuerzos y castigos, 
se puede potenciar o inhibir la conducta de los individuos (Dean, 2000).

Esta concepción de aprendizaje entiende al sujeto en tanto pasivo ante el conocimiento, ya que depende 
exclusivamente de su entorno cómo copie al aprendizaje (Pozo, 1998). Por este motivo, el aprendizaje con-
ductista discute con la dicotomía herencia-medio y prioriza al medio por sobre la herencia. Esto último ha 
impactado sobre el campo de la didáctica, por lo cual se concibe que la enseñanza genera por sí sola el 
aprendizaje.

Entonces ¿qué impacto en particular ha tenido el conductismo en el campo de la didáctica? Dentro de las 
prácticas pedagógicas, esta teoría fue aceptada hacia finales del siglo XIX y a principios del siglo XX. En esta 
época el aprendizaje recaía exclusivamente en la labor del docente y se utilizaban métodos memorísticos 
tales como la repetición de nombres, lugares o fechas para afirmar los conocimientos en el alumno (Sanjurjo, 
1994). Actualmente, esta teoría es útil para el armado de currículos escolares a través de objetivos de apren-
dizaje (Ulate Sánchez, 2012). Sin embargo, sus prácticas de enseñanza no son muy bien aceptadas dentro 

3	 En este caso, resulta pertinente recordar el título de la pintura de Francisco de Goya (1799) El sueño de la razón produce mons-
truos, donde no fue precisamente el descanso de la razón quien acarreó un nuevo género de barbarie, sino sus aspiraciones.

4	 Canguilhem (1998) afirma que el surgimiento del conductismo responde más a una crítica histórica hacia la psicología, que a un 
avance en el desarrollo en la disciplina. La crítica consistía en que el objeto de la psicología, es decir el alma/mente/psiquismo, 
era imposible de ser observado y, en consecuencia, estudiado desde las categorías de la ciencia moderna (a través de la medi-
ción objetiva). La teoría conductista soluciona este problema, puesto a que cambia su objeto de estudio por la conducta. Es así 
que los conductistas de principios de siglo XX no se preocupan por estudiar que hay en el interior de la conciencia. Lo que se 
dedican a hacer es manipular al entorno para generar un cambio en la conducta del individuo.



4 Ezequiel Mossello, L.

de los debates pedagógicos. En primer lugar, porque reducen al aprendizaje a unas pocas leyes universales 
(compartidas entre todas las especies), lo cual excluye la incidencia de otras variables situacionales, como 
la cultura o el contexto en donde se inscribe el estudiante a la hora de aprender. En segundo lugar, porque 
tampoco ha sido del todo útil incluso con los animales, como lo fue en el fracaso de los hermanos Breland y 
Breland (1961) a la hora de adiestrar animales de circo. Finalmente, en tercer lugar, el modelo conductista 
entiende que el estudiante es pasivo ante el conocimiento. Es así que, para resaltar la importancia del rol 
activo del sujeto en el proceso de aprendizaje, los debates dentro de la didáctica tienden a centrarse en la 
teoría constructivista en lugar de la conductista (Pozo, 1998). 

2.2.  El constructivismo
Uno de los principales exponentes del constructivismo que más han impregnado sus estudios dentro de la 
didáctica ha sido el biólogo suizo Piaget. Él se propuso estudiar la psicogénesis, es decir, cómo se genera la 
inteligencia del ser humano a partir de un estado de menor conocimiento hacia uno de mayor conocimiento. 
Fue así que para estructurar su teoría se dedicó a observar el crecimiento de los niños durante la primera 
infancia. Propone que la célula elemental del desarrollo cognitivo del sujeto se caracteriza por la relación 
dialéctica que mantiene con el objeto de conocimiento. Dicha relación está marcada por los llamados inva-
riantes funcionales, que son la organización y la adaptación (Piaget, 1936). Es decir, plantea que el desarrollo 
de la inteligencia ha sido útil desde el punto de vista evolutivo para que el individuo pueda adaptarse al me-
dio, a través de la organización cada vez mayor de su psiquismo. A diferencia del conductismo, la teoría de 
Piaget pone el acento el desarrollo madurativo-cognitivo del sujeto, en lugar del ambiente o la herencia. 
Tanto así que el desarrollo del sujeto es quien determina sus aprendizajes (Boggino, 2004).

Por otra parte, la teoría de Piaget puede ser ubicada dentro de la corriente estructuralista,5 ya que com-
prende al psiquismo como una gran estructura compuesta por esquemas. Esto significa que dichas estruc-
turas son compartidas por todos los humanos independientemente de la cultura donde se desarrollen. Un 
ejemplo de ello es el reflejo de prensión: al principio el niño toma a los objetos abruptamente, pero a medida 
que se desarrolla, realiza movimientos cada vez más específicos hasta que finalmente puede desarrollar la 
escritura. No importa la sociedad donde este ubicado el individuo, este siempre desarrollará de esta manera 
el reflejo de prensión (Piaget, 1936).

El aprendizaje, entonces, se produce por la reorganización de esquemas cognitivos. Este fenómeno se 
denomina reestructuración cognitiva (Piaget, 1936), el cual se genera mediante los procesos llamados asimi-
lación y acomodación. De esta forma el sujeto, a medida que interactúa con el objeto para conocerlo e iden-
tifica sus facetas, problematiza sus saberes previos. Esto produce un desequilibrio cognitivo que debe solu-
cionarse a través de armonizar las tensiones cognitivas entre el conocimiento viejo y el conocimiento nuevo. 
Es así que no debe entenderse a este proceso como una destrucción de esquemas previos, sino una com-
plejización de ellos. 

La reestructuración cognitiva, al depender del nivel de desarrollo del niño, no puede darse en cualquier 
etapa. Es decir, como Piaget supone que el desarrollo precede al aprendizaje, hay ciertos conocimientos 
que un niño no puede adquirir, ya que su nivel de desarrollo no se lo permite (Boggino, 2004). Si se continua 
con el ejemplo de prensión, el niño tiene que pasar primero por el reflejo de prensión, luego por el hábito de 
la prensión y finalmente coordinar su visión con la prensión (Piaget e Inhelder, 1969). Estos tres pasos se dan 
en el estadio sensorio-motor en las primeras tres etapas respectivamente. No es posible saltearse ninguna 
de estas etapas; y se considera que esto se produce entre los primeros dos años de vida. 

Ahora bien, dentro de los debates de la didáctica, las posibilidades de aprendizaje que tiene un niño es-
tarían limitadas por su edad. Es así, que si el estudiante no adquiere correctamente el aprendizaje que de-
biera por su edad, se entiende que posee alguna disfunción en su desarrollo. En consecuencia, hay que 
detectar dicho problema y lograr que aprenda lo que supuestamente debe por su edad. Castorina (1984) 
señala que esta lectura es producto de la forma estructuralista que posee la teoría piagetiana. Es decir, como 
supone que todo niño pasa por exactamente las mismas etapas, independientemente del contexto en don-
de se produce el aprendizaje, la falla debe estar en el niño y no en la estructura.

En particular, respecto de la enseñanza, Piaget da mucha importancia a la experiencia individual a la hora 
de construir el conocimiento, tanto así que se ha popularizado su frase “todo lo que se le enseña al niño se 
le impide descubrirlo” (citado en Carretero, 1997, p. 35). Esta frase indica que el aprendizaje esta dado única-
mente por la interacción entre el sujeto y el objeto, por lo que cualquier intervención en el mismo sería inte-
rrumpir el curso normal del proceso. La labor del docente, entonces, debe limitarse a propiciar las condicio-
nes necesarias para que el niño interactúe libremente con el objeto, sin contaminar dicha relación. 

5	 El estructuralismo constituyó un movimiento intelectual que convocó a una multitud de intelectuales (de la antropología, la sociolo-
gía, la psicología, la pedagogía, y ensayistas sin campo profesional definido), que tenía como referencia a la obra Claude Lévi-
Strauss (1908-2009), en particular su libro, publicado en 1949, que representaba —según su autor— un inventario de los límites 
mentales, e intentaba reducir lo arbitrario a un orden (Lévi-Strauss, 1949). Para ello el autor presentó un análisis de nomenclaturas 
de parentesco de diversas sociedades (fruto de datos secundarios y no de etnología propia, o sea, realizada por el propio Lévi-
Strauss) y adoptó la noción ya establecida por varios predecesores —tales como, Durkheim (1897), Lang (1903), Kroeber (1909)— se-
gún la cual el parentesco es diferente de la consanguineidad, a la que incluye, pero no denota. Es decir, los términos del parentesco 
señalan categorías sociales y no lazos de sangre (aunque los incluyan), y daban lugar a estructuras. Su repercusión fue amplia y la 
obra se constituyó en un referente intelectual. Piaget (1968) llegó a considerar a este libro como el modelo más importante emplea-
do en la ciencia humana empírica. Sin embargo, investigaciones ulteriores destacaron que Lévi-Strauss ordenó correctamente al-
gunas ideas, pero omitió a predecesores teóricos, a la vez, analizó incorrectamente ciertos sistemas y equivocadamente imaginó 
signos diagnósticos en otros, y que incluso le adjudicó a una sociedad hechos que se referían a otra (Korn, 1970; 2016).
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2.3.  La teoría socio-histórica: la cultura y el aprendizaje 
Otro autor considerado dentro de la corriente constructivista, que ha impactado dentro de los campos de la 
psicología educativa y de la didáctica es Lev Vygotsky. Al igual que Piaget, reconocía la importancia del rol 
activo del sujeto en el proceso de aprendizaje. Sin embargo, también señalaba la importancia de la cultura y 
el contexto histórico donde se encuentra inserto el sujeto. Vygotsky (1930) afirmaba que el conocimiento 
primero aparece en la sociedad y luego el sujeto lo incorpora. De esta manera el aprendizaje está marcado 
por cómo se trata culturalmente al objeto de conocimiento. Además, el proceso de aprendizaje no es solo 
incorporar un objeto, sino inscribirse dentro de una cultura, ya que junto con el objeto se aprenden prácticas 
culturales.

La interacción con el objeto se da a través de lo que Vygotsky (1930) llama herramientas. Debido a las in-
fluencias hegelianas y marxistas en su obra, considera que a través de ellas el sujeto moldea al mundo. No 
obstante, estas herramientas también moldean al sujeto, ya que inscriben en su psiquismo las formas en que 
la sociedad interactúa con el objeto. Dentro de dichas herramientas, Vygotsky (1930) destaca la importancia 
del lenguaje, como intermediario entre el sujeto y lo social. Es decir, el lenguaje es la herramienta simbólica 
que el sujeto utiliza hacia el mundo social para modificarlo (Vigotsky, 1934). Sin embargo, el lenguaje también 
moldea el comportamiento del sujeto. El ejemplo que toma para demostrar este proceso es el lenguaje ego-
céntrico. Para Vygotsky, que el niño hable mientras realiza una acción indica que tiene que ayudarse a incor-
porar las conductas que la cultura exige para realizarla. Luego, cuando el lenguaje egocéntrico desaparece, 
Vygotsky entiende que el sujeto ya ha incorporado una fracción de la cultura junto con el objeto. Hay que 
tener en cuenta que, a diferencia de Piaget, la pregunta que enmarca la investigación vygostkiana es: cómo 
se pasa de actos involuntarios a actos voluntarios (Vygotsky, 1934). 

En relación con la noción de desarrollo, Vygotsky (1930) en lugar de esquemas mentales, plantea proce-
sos psicológicos, los cuales los divide en elementales y superiores. Los primeros son aquellos compartidos 
con los animales, mientras que los segundos son específicos de los seres humanos. Los procesos psicoló-
gicos superiores solamente pueden ser desarrollados si el sujeto está dentro de una cultura. En consecuen-
cia, a diferencia de los teóricos conductistas, Vygotsky (1930) afirma que aquello que distingue al aprendizaje 
humano del aprendizaje animal es la importancia de la cultura. Tanto así, que presta especial atención al lu-
gar de la enseñanza tanto escolar como no escolar. Con su famoso concepto de Zona de Desarrollo Próximo 
(ZDP), a diferencia de Piaget, explica que la enseñanza facilita la adquisición de los aprendizajes. Vygotsky 
(1930) define a la ZDP como: 

la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independiente-
mente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolución de un 
problema bajo la guía de un adulto o en colaboración con otro compañero más capaz (p. 133)

Es así como no solo es menester que el sujeto cuente con las capacidades previas para avanzar en su 
desarrollo, sino también que exista un otro que facilite el proceso. El otro funciona como enseñante para el 
sujeto y es quien, además, transmitirá junto con la enseñanza una porción de la cultura.

Dentro de los debates pedagógicos, la teoría socio-histórica sirvió para pensar el lugar que tiene la esco-
laridad dentro de la cultura, al igual que las condiciones donde se realiza dicha educación. Por ejemplo, la 
teoría contextualista (Baquero y Terigi, 1996), toma el modelo vygotskiano para pensar cómo el contexto 
cultural y social determina la manera de aprender al objeto. Por ello, muchas veces, un niño en la calle puede 
realizar operaciones matemáticas con facilidad, pero al aplicarlas en la escuela se le dificulta. Esto se debe 
a que el contexto escolar tiene determinantes específicos, los cuales exponen de una manera particular a 
los objetos de la cultura. Es por ello que la psicología educacional, en la segunda mitad del siglo XX, comen-
zó a estudiar el campo escolar, para analizar la experiencia de los estudiantes a la hora de aprender en dicho 
contexto. A continuación, se expondrá una teoría que hace hincapié en esto último, es decir, en la experien-
cia del sujeto ante un objeto de conocimiento.

2.4.  El aprendizaje significativo
La última de las conceptualizaciones que corresponde analizar en esta revisión está dada por el trabajo de 
Ausubel (1976) sobre aprendizaje significativo, la cual ha sido fundamental para los campos de la didáctica y 
de la psicología educacional a la hora de pensar el aprendizaje escolar. Aquí se toma como base al modelo 
cognitivista para conceptualizar al aprendizaje, ya que señala la importancia de los conocimientos previos 
del sujeto a la hora de acercarse al objeto. Se puede, así, enmarcar esta teoría dentro del modelo construc-
tivista, pues es fundamental entender en qué situación se encuentra el sujeto para guiarlo en el aprendizaje. 
Además, considera el carácter activo del sujeto ante el objeto de conocimiento, cuando afirma que el sujeto 
es el protagonista de su propio aprendizaje puesto que, además de contar con conocimientos previos, este 
tiene que estar predispuesto a aprender. Por ello se diferencia del conductismo, ya que para esta teoría el 
docente es el único responsable del aprendizaje de los estudiantes (Rodríguez Palmero, 2011).

Ahora bien ¿qué supone que un aprendizaje sea significativo? Según estas teorías, el sujeto debe ser 
capaz de brindarle un sentido a aquello que aprende. Este sentido es siempre personal, y no se puede pre-
tender que todas las personas le brinden el mismo sentido al mismo objeto de conocimiento (Pozo, 1998). 
Para que se produzca la significación en el aprendizaje son necesarios los siguientes factores: la predispo-
sición del sujeto a aprender, que el sujeto posea las denominadas ideas de anclaje y que el objeto tenga un 
significado lógico. La primera, hace referencia a que el sujeto tenga interés por aprender, es decir, que le 
resulte llamativo aquello que aprende. Luego, se entiende por ideas de anclaje a los conocimientos previos 
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del sujeto. Por último, el significado lógico hace referencia a que el objeto se le presente al sujeto con una 
coherencia interna que resulte fácilmente asimilable (Coll, 1988). En este último punto es donde tiene lugar 
la enseñanza.

Este tipo de aprendizaje se contrapone al aprendizaje mecánico. La diferencia está en el potencial de 
significatividad. El aprendizaje mecánico supone un aprendizaje memorístico sin significatividad lógica, y sin 
que exista una implicación del sujeto. Es así como se podría trazar una similitud entre este tipo de aprendi-
zaje con el modelo conductista. Según Coll (1988), para la teoría del aprendizaje significativo, este tipo de 
acercamiento con el objeto no producirá una incorporación de grandes cantidades de información, ni tam-
poco podrá perdurar en el tiempo. 

Si bien se podría ubicar a Ausubel dentro del constructivismo, su modo de entender al aprendizaje es 
distinto al modelo piagetiano, ya que no plantea una dicotomía entre el descubrimiento (postura piagetiana) 
y la exposición (postura conductista). Según el planteo ausubeliano, cualquiera de las formas de acercarse 
al objeto de conocimiento puede generar aprendizaje significativo. En última instancia, lo que importa es la 
situación del sujeto ante el objeto por conocer, por lo que este concepto encuentra congruencia con el con-
cepto de ZDP planteado por Vygotsky (1930).

3.	 La Psicología Basada en la Evidencia: ¿experiencia o experimento?
Luego de haber repasado cuáles constituyen las teorías psicológicas más influyentes en el campo educativo 
al igual que sus discusiones en torno al aprendizaje, es momento de repetir la pregunta inicial: ¿son sinóni-
mos aprendizaje escolar y rendimiento escolar? Esto lleva a ubicar la pregunta en el amplio campo de las 
Psicologías Basadas en la Evidencia (PBE), ya que su desarrollo contemporáneo ha comenzado a tener ma-
yor relevancia para interpretar al aprendizaje. Autores como Martínez Otero (2007) definen al rendimiento 
como “el producto que da el alumnado en los centros de enseñanza y que habitualmente se expresa a través 
de calificaciones” (p.50). Otros, como Caballero, Aballo y Palacio (2007), refieren que un buen rendimiento 
sucede cuando se alcanzan las metas, logros u objetivos de aprendizaje, todo lo cual se expresan en las 
evaluaciones. Es decir, para inferir al rendimiento escolar primero habría que fijar objetivos de aprendizaje, 
operacionalizarlos en una evaluación, y finalmente calcular cuánto ha rendido la enseñanza escolar en el 
aprendizaje del estudiante. 

En suma, dentro de esta perspectiva de las PBE ¿qué se evalúa? ¿no se tomaría distancia del aprendizaje 
a tal punto que se evalúa otra cosa? ¿Qué estudios se realizan desde este marco teórico? Cabe aclarar que 
los modelos más utilizados dentro de las PBE para abordar al aprendizaje escolar son, por un lado, la Terapia 
Cognitiva Conductual (TCC), también concebida dentro del enfoque negativo de la psicología y, por otro, la 
Psicología Positiva (PP). Entender sus impactos en la escolarización requiere comprender qué estudian am-
bas perspectivas.

3.1.  El conductismo y el aprendizaje por asociación
Como se ha revisado en el apartado anterior, el conductismo a lo largo del siglo XX tuvo diferentes transfor-
maciones, por lo que no es posible afirmar que las técnicas utilizadas por los conductistas para educar ani-
males, a principios del siglo XX, son las mismas que se utilizan en el siglo XXI para incidir en el rendimiento 
escolar. Sin embargo, se mantiene el supuesto acerca de que los únicos estudios válidos son aquellos basa-
dos en la evidencia científica, medible, estadística y observable. Cualquier otro tipo de modelo teórico no 
sirve, del mismo modo que afirma McKinsey: “recuerde, sin datos, tan solo es otra persona con una opinión” 
(citado en Morris, 2019, 50).

A pesar de esta pretensión de objetividad (mediante la cual se busca eliminar cualquier incidencia del 
sujeto en los experimentos) esta perspectiva contamina al objeto de estudio. Autores como Heidegger (1938) 
o Merleau-Ponty (1948) han discutido dentro del campo de la fenomenología el modo que la ciencia moderna 
entiende el concepto de experiencia. La confusión es pensar que experimentum y empeiria son términos 
análogos. El experimentum (experimento) es producido por la cosmovisión de la ciencia moderna, que parte 
del supuesto acerca de que el mundo está estructurado por leyes universales, y que será posible develarlas 
mediante el uso del cálculo científico. Dichas leyes están compuestas por una relación causal entre al me-
nos dos variables y que, si se controla adecuadamente las denominadas variables extrañas, será posible 
predecir y controlar los fenómenos del mundo. El concepto de empeiria, por su parte, remite a la experiencia 
que surge de la interacción entre un individuo con un objeto. Dicha experiencia es singular e irrepetible. 
Merleau-Ponty construye su teoría del cuerpo experiencial en torno a esta interpretación de experiencia. Él 
argumenta que el cuerpo siempre dará un punto de vista que imposibilita la pretensión de generar una expe-
riencia universal válida para cualquier sujeto. Por este motivo, la ciencia moderna intenta despejar la percep-
ción subjetiva, ya que su objetivo es encontrar una experiencia replicable para cualquier sujeto. Esta preten-
sión científica es cercana a la percepción que pueda tener un Dios omnisciente, ya que solamente este sería 
capaz de acaparar absolutamente todos los puntos de vistas (Merleau-Ponty, 1948).

Es importante tener en cuenta esta distinción entre experimentum y empeiría para estudiar al aprendiza-
je, ya que la tendencia de los estudios dentro de la psicología educativa es acercarse a ésta última. Se le han 
criticado a los modelos piagetiano estructuralista y al conductista, la pretensión de proponer leyes universa-
les que debieran funcionar para explicar al aprendizaje de diversos individuos, independientemente de la 
situación y el contexto en donde se produzca los procesos de aprendizajes. Asimismo, continuar con dichas 
generalizaciones, provocarían que, si un individuo no logra aprender el objeto de conocimiento, el defecto 
estará puesto en el individuo y no en la ley universal. En otras palabras, se podría interpretar que el fracaso 
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escolar depende del estudiante, y no de la situación educativa en la cual está inserto (Baquero et al., 2017). A 
pesar de las discusiones sobre el proceso de aprendizaje en la didáctica, estas no parecen trascender hacia 
los estudios del rendimiento escolar. Al igual que el experimento, se interpreta que mejorar cuantitativamen-
te las puntuaciones en dicho rendimiento escolar constituye una garantía de aprendizaje. 

Ahora bien, ¿cómo se mejora el rendimiento escolar según estas teorías? Una respuesta se encuentra en 
la TCC. En ella se evidencia la conjunción entre la teoría cognitiva con la conductual, que surge de la terapia 
cognitiva de Aaron Beck (1921-2021), utilizada para la depresión (Beck, 1995).6 Aquí hay que destacar que 
para entender al psiquismo se parte del ámbito clínico de la psicología y no en el ámbito educativo. Este 
modelo comprende que la conciencia está compuesta por estructuras formadas por pensamientos, las cua-
les moldean la manera que tiene el sujeto de percibir la realidad y, en consecuencia, su reacción conductual. 
Estas son: las creencias centrales, las creencias intermedias y los pensamientos automáticos o intrusivos.7 

A pesar de que este modelo estaba pensado en un principio para adultos con depresión, su matriz teórica 
permitía que sea trasladado para intervenir otras psicopatologías como la ansiedad o la fobia, al igual que 
otras poblaciones, como los niños en general, y los estudiantes escolares en particular. La premisa de este 
tipo de terapias es la siguiente: los pensamientos generan conductas, entonces si se modifican los pensa-
mientos, se modificarán las conductas (Mañas Mañas, 2012). Cabe aclarar que a pesar de que se cree que 
existe una realidad objetiva al cual el sujeto está desadaptado, la cura busca generar la flexibilidad cognitiva 
en el sujeto para adaptarse, y no solamente un error en el procesamiento de información (Queraltó, 2006).

Ahora bien, lo importante de este marco teórico es el lugar que le dan a la realidad objetiva, al modo de 
abordarla y al lugar que tiene el sujeto en ella. En primer lugar, los estudios se apoyan en modelos cuantita-
tivos, puesto que el mundo objetivo se puede mensurar, y se presta a ser descubierto mediante el cálculo. 
Basta con revisar el modelo de la terapia de exposición para fobias, en donde gradualmente se expone al 
sujeto ante un objeto de temor para que éste aprenda que no debe temerle a dicho objeto, ya que es inofen-
sivo (Perez-Acosta, 2005). Sin embargo, por mucho tiempo la psicología se había dedicado a estudiar a la 
remisión de síntomas, y no a potenciar el bienestar de las personas. Es allí donde encuentra lugar la PP, cuya 
perspectiva es utilizada para mejorar el rendimiento escolar, como es el caso del Instituto de Investigación 
de Minneapolis8 (Barrios Gaxiola y Frías Armenta, 2016a).

3.2.  La Psicología Positiva y el Rendimiento Escolar 
No resulta azaroso que la definición de rendimiento escolar se encuentra en el diccionario de Psicología 
Positiva, la cual pertenece a las PBE: “el rendimiento académico refiere a cualquier medida del progreso de 
un estudiante en un contexto escolar, o en un área académica determinada” (Fineburg, 2009, p. 4). La PP 
surge como respuesta al enfoque psicopatológico que había caracterizado a las investigaciones en psicolo-
gía clínica luego de la Segunda Guerra Mundial. Antes de ella, la psicología tenía tres tareas principales: 
curar la enfermedad mental, ayudar a las personas a tener una vida más productiva y satisfecha, e identificar 
y promover el talento de las personas. No obstante, luego de los estragos producidos durante la guerra, la 
psicología únicamente se dedicó al estudio y tratamiento de las enfermedades mentales. Por ello, la lectura 
que se realizó desde la PP fue que la psicología se había dedicado a tener un enfoque negativo, puesto que 
solo se centraba a identificar y tratar los aspectos enfermos de la vida. Por el contrario, el enfoque de la PP, 
se propuso promover el bienestar de las personas, para volver a la tarea inicial que se había propuesto la 
psicología, antes de la Segunda Guerra (Baysal, 2022). La PP no niega la importancia de la psicología nega-
tiva, sino que busca ampliar el campo de investigación dentro de la psicología.

Los referentes principales de este enfoque son Abraham Maslow (1908-1970) y Martin Seligman (1942-). 
El primero fue quien utilizó por primera vez este término para hablar de motivación y personalidad (Maslow, 
1954), mientras que Seligman fue quien definió a la PP de la siguiente manera:

[Es] el estudio científico de las experiencias y rasgos individuales positivos, instituciones que facilitan 
su desarrollo y programas que ayudan a mejorar la calidad de vida de los individuos, incluidas las vir-
tudes cívicas e institucionales que guían a los individuos a tomar responsabilidades sobre su comuni-
dad para ser un mejor ciudadano (1998, p. 560)

6	 Es valido aclarar que el enfoque cognitivo-conductual tiene múltiples ámbitos de aplicación, más allá del uso que realizó Beck 
para el ámbito clínico. Asimismo, existen otras obras de referencias vinculadas con el uso de la TCC en el ámbito educativo, véa-
se al respecto Menutti, et als (2006) 

7	 Lo que el paciente refiere que se le viene a la conciencia ante ciertas situaciones son los pensamientos automáticos, los cuales 
aparecerían en la conciencia deliberadamente, sin ningún tipo de razonamiento subjetivo. Por ejemplo: es demasiado difícil, 
nunca lo comprenderé. Dichos pensamientos intrusivos, son derivaciones de las creencias intermedias del paciente, las cuales 
tienen una estructura condicional. En el caso del ejemplo, la creencia intermedia puede ser si no comprendo algo a la perfección, 
soy un tonto. Estos pensamientos no aparecen intrusivamente en la conciencia, sino que el terapeuta tendrá que hacer un ejer-
cicio de preguntas para descubrir qué pensamiento intermedio guía al pensamiento intrusivo del paciente. Por último, se encuen-
tran las creencias centrales o nucleares, las cuales se caracterizan por ser creencias que la persona aprendió de niño, y que en 
su momento han servido para estructurar la realidad. Sin embargo, cuando surgen este tipo de pensamientos automáticos que 
disparan emociones negativas, resultan desadaptativos. Por este motivo, el terapeuta tiene que corregirlos mediante la demos-
tración de que todos estos pensamientos en realidad pertenecen sesgos cognitivos del paciente que no reflejan la realidad de 
los hechos. Se busca entonces, generar la denominada disonancia cognitiva entre los datos de la realidad y los pensamientos 
para reestructurar la cognición del paciente (Beck, 1995).

8	 En estos estudios se definen una gran cantidad de variables mensurables que pueden ser identificadas mediante cuestionarios 
con el propósito de potenciarlas para mejorar el rendimiento.
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Como ejemplos de aspectos en los que se ocupa la PP se pueden ubicar: el bienestar individual, la moti-
vación, la resiliencia, la personalidad, la espiritualidad, la autodeterminación, la autopercepción, entre otros 
(Barrios Gaxiola y Frías Armenta, 2016a).

Ahora bien, en relación con el rendimiento escolar, la PP recupera el enfoque de mejorar los talentos de 
las personas. Es decir, se parte del supuesto que, si se estimulan determinados constructos psicológicos, es 
posible predecir, controlar y mejorar los resultados de los estudiantes. Por este motivo, a pesar de que apa-
rezcan constructos que históricamente fueron excluidos del campo de la psicología en la agenda de esta 
perspectiva, como espiritualidad o religión (Baysal, 2022), el abordaje que hace la PP se basa en la evidencia 
(Lupano Perugini y Castro Solano, 2010).

En los siguientes apartados se tomarán la motivación y la personalidad a modo de ejemplos para ver 
cómo los psicólogos mediante el enfoque de PBE estudian al rendimiento escolar. De este modo se permi-
tirá realizar una comparación entre el aprendizaje escolar tratado tradicionalmente por la psicología educa-
tiva y al rendimiento escolar abordado por la PBE.

3.2.1.  La Motivación en el Rendimiento Escolar
La motivación es definida como un conjunto de procesos implicados en la activación, dirección y persisten-
cia de una conducta (García Bacete y Doménech Betoret, 1997). Es decir, lo que se observa para deducir la 
motivación es la conducta del sujeto. Este concepto no es exclusivo del ambiente educativo sino que se 
estudia en otras disciplinas psicológicas como pueden ser la psicología clínica o la psicología del deporte 
(Escarti y Cervelló, 1997). La motivación estará influida por las siguientes variables: el autoconcepto, las me-
tas y las emociones. A su vez, cada variable está afectada por factores personales y contextuales.

Es así como se entiende por autoconcepto al “resultado de un proceso de análisis, valoración e integra-
ción de la información derivada de la propia experiencia y del feedbach de los otros significativos como 
compañeros, padres o el profesor” (García Bacete y Doménech Betoret, 1997, p. 27). La conjunción de estas 
valoraciones, entonces, se juega en la autoeficacia, que corresponde a la atribución subjetiva de sus fraca-
sos y éxitos.9 Los psicólogos, a su vez, remarcan la relación entre las capacidades reales del estudiante con 
sus creencias personales. Ante un examen desaprobado, por ejemplo, el estudiante puede interpretar que 
dicho fracaso es responsabilidad de sí mismo por no tener las capacidades de afrontarlo, o bien del docente 
por desaprobarlo. Es así que el autoconcepto influirá en la motivación que, en el ejemplo del estudiante pre-
viamente mencionado, se traduce en la conducta de estudio. Cabe aclarar, que este tipo de investigaciones 
consideran que existen capacidades reales y creencias, las cuales pueden estar alineadas o no. En psicolo-
gía del deporte, por ejemplo, se busca alinear la creencia con las capacidades reales del deportista para 
alcanzar la autoconfianza óptima (Weinberg y Gould, 2010)

La meta, por su parte, es aquello que el sujeto quiere alcanzar a través de una conducta. Éstas pueden ser 
intrínsecas si provienen del propio sujeto, o bien extrínsecas, si provienen del ambiente. La teoría de clima 
motivacional percibido, estudiada por Ames (1992) en clases de educación física, explica que las personas 
al realizar una actividad pueden estar buscando una satisfacción personal, o bien esperar una valoración 
positiva de un otro significativo. En el primer caso, se entiende que el sujeto busca una meta de logro, ya que 
está movido por la curiosidad de aprender o el desafío de mejorar sus capacidades. En el segundo caso, el 
estudiante busca una meta de ego, puesto que lo que impulsa su conducta es la valoración de sí mismo por 
parte del otro significativo, en lugar del interés por aprender. Dentro de esta teoría se sugiere generar con-
ductas orientadas a metas de logro, ya que el estudiante buscará el dominio (mastery) de sus habilidades, 
mientras que las metas de ego producen indefensión (helpless), en donde evitará desafíos por miedo a un 
juicio negativo por parte del otro (García Bacete y Doménech Betoret, 1997)

Por último, Pekrun (1992) analiza el impacto de las emociones en el rendimiento escolar del estudiante. Él 
las divide en: emociones positivas y emociones negativas. Si bien en la mayoría de los casos las emociones 
positivas motorizan la conducta y las negativas la inhiben, esto no siempre es así. Este autor agrupa a las 
emociones en cuatro categorías. Dentro de las emociones relacionadas con la motivación intrínseca se en-
cuentran las emociones ligadas al proceso, emociones prospectivas y emociones retrospectivas. En el caso 
de las emociones ligadas al proceso se encuentran el disfrute por la tarea y el aburrimiento. Aquí la relación 
entre emoción y motivación es lineal, puesto que la emoción positiva (el disfrute por la tarea) sirve como re-
forzador para la conducta de estudio, mientras que la emoción negativa (el aburrimiento) produce conductas 
de evitación. 

Por otra parte, las emociones prospectivas estarán relacionadas con los resultados que el sujeto espera 
por haber realizado su conducta. Este puede sentir que estudiar le genera esperanza o expectativas de dis-
frute anticipatorio, por lo que funcionan como reforzadores positivos, y potenciar la motivación. Las emocio-
nes negativas (ansiedad, indefensión y resignación) pueden anular totalmente a la motivación, ya que el suje-
to sentirá que sin importar lo que haga, el resultado de su conducta no lo recompensará. Sin embargo, la 
ansiedad moderada (emoción considerada negativa), puede ser reforzadora de su conducta, mientras que, 
en casos extremos, la anula (Pekrun, 1992).

Por su parte, las emociones retrospectivas surgen de la evaluación por realizar una conducta. Sirven prin-
cipalmente para iniciar la motivación extrínseca. Las emociones positivas (realización, orgullo, alegría por 
realizar la tarea), le permiten al sujeto imaginarse en situaciones donde es recompensado por su trabajo, 

9	 En relación con los estudios sobre la motivación algunos autores incluyen el concepto de autodeterminación (Urhahne y Wijnia, 
2023)
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como puede ser una buena nota —o una buena apreciación— por el docente. Por el contrario, las emociones 
negativas (tristeza, decepción y vergüenza) pueden inhibir al sujeto por temor al fracaso (Pekrun, 1992).

Finalmente, las emociones sociales pueden generar tanto conductas antisociales como sociales. En este 
punto se pueden dar dos situaciones. En el caso de que la tarea requiera trabajo en grupo, las emociones 
positivas contribuyen a conductas prosociales que favorecerán la realización de la tarea, de lo contrario pue-
den entorpecerla. Luego, puede suceder que, ante una tarea individual, tanto las emociones positivas como 
negativas aumenten el rendimiento escolar. Por ejemplo, la ansiedad social, puede ayudar al sujeto a con-
centrarse, mientras que la gratitud propicia un procesamiento de información más holístico.

A la luz de lo precedente ¿cuál ha sido el impacto de esta conceptualización de la motivación en el ámbito 
escolar? Es más ¿qué se le sugiere al docente con toda esta información? En general se propone realizar 
actuaciones instruccionales para motivar a sus estudiantes. En este sentido, Ames (1992) sugiere que el do-
cente tenga conductas que orienten a los estudiantes a la regulación de emociones, a la responsabilidad e 
independencia, mientras que tiene que procurar distribuir su autoridad, reconocer los esfuerzos de su estu-
diantado y señalar que los errores son parte del proceso. 

Por su parte, García Bacete y Doménech Betoret (1997) proponen actuaciones instruccionales antes, du-
rante y luego de la clase. Antes, en la planificación de la clase, se le sugiere al docente realizar un diagnóstico 
de su curso y, en función de ello, construir una planificación sistemática y rigurosa de situaciones de ense-
ñanza. Tiene que contemplar: al objeto de la enseñanza, objetivos de aprendizaje y las competencias de sus 
estudiantes (dado por su nivel evolutivo y sus conocimientos de partida). “Hay que programar para garantizar 
probabilidades de éxito no de fracaso. Hay que ofrecer éxito para que el alumno no aprenda de la frustración 
sino del éxito” (García Bacete y Doménech Betoret, 1997, p.35). Para las actuaciones durante la clase, los 
autores sugieren que el docente aplique pautas de comportamiento que conecten emocionalmente con sus 
estudiantes, de forma que genere un clima afectivo. Consecuentemente, se debe procurar una aproxima-
ción personalizada con cada estudiante, usar el humor para distender, reconocer posibles fallos y distribuir 
su autoridad. Respecto a lo instruccional, se sugiere que el docente plantee desafíos para lograr desequili-
brios cognitivos. De este modo, el desafío es lo que generará la motivación en el estudiante. Ellos afirman 
que “las películas de suspenso nos mantienen atentos a la pantalla porque crean desequilibrios de forma 
continuada, los docentes también los tienen que generar en el aula, preguntando, generando interrogantes, 
etc.” (García Bacete y Doménech Betoret, 1997, p.35). Por último, respecto a las actuaciones instruccionales 
después de la clase, los autores sugieren evitar aliviar las emociones negativas en situaciones de control, ya 
que como se ha estudiado, pueden incrementar el rendimiento escolar. En lugar de ello sugieren realizar una 
evaluación criterial, para que el estudiante se compare consigo mismo, y no con la norma. Asimismo, propo-
nen realizar autoevaluaciones conjuntas, donde se incluyan la manifestación de emociones y sentimientos 
percibidos durante la clase, al igual que reconocer sus fallos. También sugieren que el docente finalice sus 
clases con nuevos interrogantes para fomentar el desequilibrio cognitivo.

La motivación se suele comparar con la teoría de Ausubel (1976), puesto que éste afirma que no solo hay 
que tener las capacidades para aprender, sino también querer hacerlo. No obstante, la motivación, como 
hemos visto anteriormente, no necesariamente tiene que ver con un querer hacer, ya que el constructo es 
definido por lo que genera, mantiene y deja caer una conducta determinada. Esta conducta, entonces, pue-
de estar guiada por metas distintas a querer aprender. Los autores que estudian la motivación, de todas 
maneras, refuerzan que hay que propiciar un clima motivacional que oriente las metas del estudiante a me-
tas de logro, ya que de este modo evitará competir con sus compañeros. Se recomienda además trabajar en 
el aula la inteligencia emocional, puesto que se ha demostrado que muchas emociones negativas no regu-
ladas afectan el rendimiento escolar.

3.2.2.  La Personalidad en el Rendimiento Escolar

El concepto de personalidad es complejo en sí mismo. Hablar de personalidad es hacer referencia a una 
multiplicidad de variables que configuran desde la identidad del sujeto, hasta las formas en que este se 
comporta. De hecho, existe una disciplina específica dentro de las PBE denominada psicología de la perso-
nalidad (Moreno et al., 2012), que la definen como un conjunto de patrones de sentimientos, emociones y 
pensamientos ligados al comportamiento. Estos patrones persisten a lo largo del tiempo frente a distintas 
situaciones y distinguen a un individuo de cualquier otro. La personalidad, entonces, engloba pensamientos, 
sentimientos, actitudes y hábitos de una persona (Lamas, 2015). 

Las PBE la consideran un constructo sin existencia real que se infiere a partir de la conducta de los indi-
viduos. En otras palabras, es una abstracción que permite predecir el comportamiento de una persona. Por 
otro lado, se la considera como la forma habitual de comportamiento humano, tanto en su conducta mani-
fiesta como en su experiencia privada. Por último, se produce en la interacción entre el individuo con el 
ambiente social (Lamas, 2015).

Dentro de los instrumentos de medición de la personalidad, se encuentra el inventario Big Five, que con-
siste en un cuestionario de cuarenta y cuatro ítems que contienen cinco grandes rasgos de personalidad: 
extraversión, afabilidad, conciencia, neuroticismo y apertura. Dicho test fue muy utilizado por los investiga-
dores para comparar el rendimiento de los estudiantes con sus rasgos de personalidad. 

Hair y Graziano (2003), utilizaron el Big Five al preguntarse si la autoestima de un estudiante de nivel me-
dio predice mejor su rendimiento escolar que cualquier otra variable de la personalidad. Para ello utilizaron 
una muestra de 317 estudiantes voluntarios del Estado de Texas (Estados Unidos). De esa muestra 128 eran 
niños de diferentes grupos étnicos (afroamericanos, mexicanos, europeos y estadounidenses). Lo que 
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encontraron fue que se puede predecir durante el nivel inicial el promedio académico (GPA, por sus siglas en 
inglés) que el estudiante tendrá en el nivel medio, a través de los indicadores de personalidad del Big Five. 
No obstante, la estabilidad emocional, para ellos, no está relacionada significativamente con el GPA. Solano 
y Casullo (2001), por su parte, utilizaron el Big Five en adolescentes argentinos, para encontrar qué estilos de 
personalidad predicen un buen rendimiento escolar. Ellos sostienen: 

los adolescentes ordenados, esmerados, menos impulsivos y orientados al logro son también aque-
llos que se adaptan mejor a la rutina escolar, obtienen calificaciones más altas y autoperciben una 
satisfacción mayor derivada de su performance académica.
[…] los jóvenes en situación de riesgo proclives a mostrar conductas en relación con el fracaso escolar 
son más irresponsables, despreocupados, informales y olvidadizos, obtienen bajo bienestar respecto 
de sus estudios y se sienten muy poco satisfechos con sus vínculos familiares, son más hostiles y 
menos amables que el grupo con alta performance académica (Castro Solano y Casullo, 2001, p.78)

Asimismo, se ha estudiado, dentro de los rasgos de personalidad, la extraversión para ver la potencial pre-
dicción en el rendimiento. Este es el caso de Reyes Cruz et al. (2012), quienes administran una prueba (test) de 
introversión y extroversión diseñado por George Boeree a estudiantes de secundario, para verificar cuánto im-
pacta en el rendimiento escolar de estudiantes del Centro Escolar Profesora Blanca Ramírez de Avilés en 
Usulután (El Salvador) junto a una evaluación de matemáticas. Esta investigación arroja que un estudiante extro-
vertido tiene un rendimiento alto en tareas mecánicas, aunque en las tareas minuciosas fracasa, por ser impul-
sivo. Por otro lado, el estudiante introvertido en tareas minuciosas tiene un buen rendimiento, ya que suponen 
que piensa más. También encuentran que la personalidad extrovertida durante los primeros niveles escolares 
beneficia al rendimiento, mientras que durante la adolescencia no resulta ser una variable significativa.

Otro test que ha sido utilizado es el denominado Junior Eysenck Personality (JEPQ). En este caso el pro-
pósito es comparar la personalidad con el rendimiento escolar. Es así como Heaven et al. (2002), lo emplea-
ron junto con el Inventario Escalas de Adjetivos. Encontraron que factores tales como la amabilidad y lo que 
denominan conscientiousness tienen una correlación positiva con el rendimiento, mientras que el psicoticis-
mo tiene una correlación negativa. Por su parte, Maqsud (1993) también utilizó el cuestionario JEPQ para 
comparar los estudios de Eysenck (1990). Maqsud (1993) afirma, a diferencia de Eysenck que la extraversión, 
el neuroticismo y el psicoticismo no son rasgos hereditarios, sino adquiridos. Además, argumenta que existe 
una relación negativa entre psicoticismo y rendimiento en la asignatura lenguaje, aunque la extraversión y el 
neuroticismo afectaban negativamente al rendimiento escolar.

Una variable tomada en cuenta dentro de la personalidad es la impulsividad. Fink y McCown, (1993) estu-
dian hasta qué punto la impulsividad y la agresividad están relacionadas con trastornos como la hiperactivi-
dad o el déficit de atención. En su estudio encontraron que un estudiante con dichos trastornos tiende a 
disminuir su rendimiento. Helmers et al. (1995), por su parte, analizan, junto con la impulsividad, la frecuencia 
con la que un estudiante hombre toma alcohol y fuma, para ubicar cómo ello afecta al rendimiento. Para ello 
utilizan una muestra de 92 jóvenes adultos entre 18 y 35 años, sin psicopatologías o historial psiquiátricos. 
Identificaron que la impulsividad constituye una variable intermediaria entre la inteligencia y el rendimiento. 
Aquellos jóvenes que eran muy inteligentes y muy impulsivos tenían un peor rendimiento que aquellos que 
eran muy inteligentes y poco impulsivos.

En suma, a través de este constructo, la personalidad, se puede ver un cambio de unidad de análisis res-
pecto, por ejemplo, del contextualismo. Aquí se busca predecir qué variables del sujeto afectan a su rendi-
miento. Empero, estos estudios podrían estigmatizar al estudiante, al suponer, por ejemplo, que este debe 
ser tranquilo, para tener éxito en la escuela. Es más, se emplean los mismos postulados utilizados por la di-
dáctica a principios del siglo XX, donde se aplicaba una teoría psicológica que no pertenecía al campo edu-
cativo, para pensar la educación escolar. 

4.	 Conclusiones
Este trabajo se ha centrado en comparar los modos en que la psicología educativa analiza al aprendizaje 
escolar, y las conceptualizaciones que las PBE hacen del rendimiento escolar. En función del análisis con-
ceptual realizado, puede sostenerse que a lo largo del siglo XX el desarrollo de la psicología educativa ha 
evidenciado (desde las perspectivas constructivistas) que los procesos de aprendizaje durante la primera 
infancia se encuentran influidos por los contextos donde se produce el aprendizaje. Asimismo, la tendencia 
de sus estudios se ha enfocado en las particularidades y singularidades del contexto escolar, así como en 
las ideas de anclaje, ya que todo ello permite identificar procesos de aprendizaje escolar no homogéneos. 
Esto supuso abandonar poco a poco los laboratorios de psicología (principalmente conductistas) para estu-
diar el campo escolar. No obstante, los debates contemporáneos dentro de la psicología educativa han re-
cibido una notoria y cada vez mayor influencia proveniente de las PBE. Estas tienden a interpretar lo contrario 
a las perspectivas enmarcadas en el constructivismo.

La perspectiva de la PBE y particularmente de la PP, a través de sus estudios de la motivación y persona-
lidad, han desarrollado y promovido enfoques aplicacionistas similares a los utilizados por el conductismo a 
principios del siglo XX. A ello se suma la influencia cada vez más notoria que ha tenido la TCC, que proviene 
del ámbito terapéutico, en las formas de interpretar los aprendizajes que acontecen en los ámbitos escola-
res. Este cambio no es menor, ya que va a contracorriente de los desarrollos de la psicología educativa. A 
pesar de que sus investigaciones se presuman basadas en la evidencia (posible de ser replicada para todos 
los casos), confunden experiencia con experimento, por lo que sus estudios reducen al aprendizaje en 
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variables subjetivas, observables mediante test psicométricos y la conducta del sujeto. Por consiguiente, se 
dejan de lado las características específicas del contexto escolar que, como ha demostrado la psicología 
educativa no puede pensarse como otro contexto donde transita el sujeto (Baquero y Limón, 2001). Allí los 
objetos culturales se presentan de una manera específica ante el sujeto, por lo que es necesario revisarlo si 
se quiere lograr un aprendizaje significativo en este, más allá de manipular variables psicológicas. 

En suma, se evidencia que si bien el desarrollo del campo de la psicología educativa no reduce el aprendi-
zaje al rendimiento, este último ha concitado un interés académico que se traslada al ámbito de la política 
educativa en sus dimensiones curriculares y, en especial, en la evaluación de los aprendizajes escolares. Lo 
cual, a su vez, afecta a la enseñanza ya que trata de orientarse para lograr la aprobación de exámenes de ren-
dimiento escolar. Este fenómeno contemporáneo no solo se evidencia en escalas nacionales, sino también en 
las regionales e internacionales por medio del uso que le otorgan los organismos internacionales a los aportes 
de la PBE para la construcción de exámenes globalmente estandarizados. Cabría preguntarse cuáles son los 
motivos de esta visión reduccionista del aprendizaje escolar que han cobrado una relevancia extraordinaria y 
que han llevado a subvertir los términos por el cual la enseñanza se ha vuelta subsidiaria de la evaluación.
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