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Presentacion

Presentation

Tema Monografico:
Las “tareas para casa” a debate

Resumen

En los ultimos afios, desde distintos frentes y en la mayor parte de los paises de nuestro entorno -incluido el
nuestro- se ha reavivado el debate histdrico sobre la relevancia social y educativa de los deberes escolares
y la conveniencia, o no, de prescribirlos en las diferentes etapas educativas. Preocupado por este asunto,
el Director de la Revista de Psicologia y Educacion / Journal of Psychology and Education ha considerado
oportuno elaborar un nimero monografico sobre este tema con el fin de generar debate psicoeducativo y
nuevas lineas de investigacion. El tema monografico que ahora ve luz es un conjunto de seis trabajos origi-
nales de investigadores especialistas en el tema de diferentes universidades de Espaiia y Portugal. Desde
distintas perspectivas metodoldgicas (estudios multinivel, analisis fenomenografico, revision conceptual)
y teniendo como objetivo tres dimensiones de los deberes escolares (individual, familiar, instruccional),
los seis articulos aportan datos relevantes para el desarrollo del conocimiento cientifico y para la practica
educativa.

Palabras clave: deberes escolares, rendimiento académico, desarrollo socio-emocional, modelos multini-
vel, educacion obligatoria.

Abstract

In recent years a historical debate has rekindled in most of the countries around, including ours, and from
different fronts. It’s a debate on the social and educational relevance of homework and convenience of
prescribing them. The Director of the Revista de Psicologia y Educacion / Journal of Psychology and
Education has seen fit to publish a monographic about this issue in order to establish a psychological and
educational debate and to create new research. The monographic is composed of six original papers whose
authors are Spanish and Portuguese researchers specialized in this field. From different methodological
perspectives (multilevel studies, phenomenographic analysis, conceptual review) and aiming three dimen-
sions of homework (individual, family, instructional), all written papers provide important information for
the development of the scientific knowledge and educational practice.

Keywords: homework, academic achievement, socio-emotional development, multilevel models, compul-
sory education.
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PRESENTACION

La relevancia social y educativa de los deberes escolares (tareas para casa
—TPC- en adelante) viene marcada por el gran debate surgido en los Ultimos
afios desde distintos frentes y en la mayor parte de los paises de nuestro entorno,
incluido el nuestro, sobre la conveniencia o no de prescribirlas a los estudiantes.
En algunos paises como Francia y Bégica la polémica ha sido tan pronunciada
que ha llevado a que los padres realizaran una huelga de “lapices caidos” como
medida de oposicion radical a la prescripcion de tareas para casa, lo que ha obli-
gado a que los propios gobiernos de ambos paises se plantearan una prohibicion
real de las mismas. Pero estas controversias también han generado debates im-
portantes en nuestro pais, donde dos de las principales asociaciones de padres
y madres de alumnos (CEAPA y CONCAPA) tampoco se ponen de acuerdo en
este asunto, mostrando posturas enfrentadas respecto de la conveniencia o no de
prescribir TPC a los estudiantes. No obstante, el tema es tratado de modo dis-
tinto y con un abordaje diferente en los sistemas educativos de cada pais. Desde
algunos paises, como Alemania y Reino Unido, donde si parece conveniente
la realizacion TPC, aunque en algunos casos con recomendaciones respecto al
tiempo, hasta otros paises como Dinamarca donde los estudiantes no tienen que
hacerlas o Finlandia donde si hay una recomendacion de que el tiempo dedicado
a las TPC no sobrepase los treinta minutos diarios.

Por tanto, parece evidente que las TPC son una de las actividades educati-
vas que mayores controversias ha generado en los ultimos afios en diferentes
sectores educativos. Dado que no existen unos criterios claros respecto a como,
cuando y cuantas deben ser prescritas, la polémica esté lejos de tener una res-
puesta precisa sobre el grado de utilidad y de sus efectos sobre el aprendizaje
y el rendimiento de los estudiantes. A esto hay que afadir que la investigacion
en este &mbito tampoco ofrece una Unica respuesta a los multiples interrogantes
que surgen a la hora de recomendar su uso y, sobre todo, hay una ausencia de
resultados coherentes que ofrezcan con claridad cudl es el camino a seguir en
el futuro.

Lo que si parece claro es que el rol del alumno es totalmente determinante en
las TPC. Es ¢l quien toma decisiones sobre si hace o no esas tareas, sobre como
y cuando las hace y, en caso de problemas, a qué estrategias y ayudas puede re-
currir para solucionarlos (Rosério et al., 2009). En relacion con estas variables
del alumno, la investigacion sobre la relacion entre las TPC y el rendimiento
escolar ha estado muy centrada en como el tiempo empleado por los alumnos en
la realizacion de las tareas asignadas (homework time) incide en el rendimiento
académico. Los resultados de la investigacion pasada son poco claros y, en algu-
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PRESENTACION

nos casos, incluso contradictorios (Rosario, Mourao, Trigo, Sudrez, Fernandez
y Tuero-Herrero, 2011). De hecho, el tiempo invertido por el alumno en las TPC
no es en si mismo una garantia de su compromiso en la realizacion de las tareas
asignadas (Rosério, Mourdo, Nufiez & Solano, 2008). Es més, un exceso de
tiempo empleado en la realizacion de esas tareas puede significar, en ocasiones,
una baja competencia cognitiva del alumno en ese d&mbito de conocimiento,
una baja capacidad de autorregulacion del ambiente de estudio, de distractores
o de emociones negativas que lo desvian de la tarea. Por el contrario, a veces,
un escaso tiempo empleado en la tarea puede ser sindnimo de elevada compe-
tencia en esos ambitos (p.e.: De Jong, Westerhof, & Cremers, 2000; Rosario
et al., 2008). Por tanto, los tiempos prolongados haciendo las TPC es mas pro-
bable que reflejen problemas de motivacién o problemas de comprension que
sean un signo de alto esfuerzo y motivacion del estudiante (Trautwein & Koller,
2003; Trautwein, Schnyder, Niggli, Neumann, & Liidtke, 2009).). De hecho,
el esfuerzo invertido en las TPC ha demostrado tener un impacto mas positivo
en el rendimiento académico que el tiempo dedicado a esas tareas (Trautwein,
Liidtke, Kastens, & Koller, 2006). Ademas, varios estudios que han separado
los efectos de la asignacion y de la realizacion de las TPC (De Jong, Westerhof
& Creemers, 2000; Muhlenbruck, Cooper, Nye, & Lindsay, 2000; Trautwein,
2007) indican que los estudiantes que dedican mas tiempo a las TPC no necesa-
riamente obtienen mejores resultados que sus compafieros.

En todo caso, parece que los resultados de la investigacion sobre el efecto de
las TPC en los resultados académicos de los estudiantes son algo inconsistentes
(Katza, Kaplan, & Gueta, 2010). La mayoria de los trabajos s6lo encuentran una
débil relacion entre el tiempo dedicado a las TPC, aprendizaje de los estudiantes
y el rendimiento (Senechal & LeFevre, 2002). De hecho, incluso esta relacion
varia segln la edad del estudiante: de modesta a débil entre los estudiantes en
los cursos altos (por ejemplo, Cooper & Valentine, 2001) y ausencia de relacion
en el caso de los estudiantes de primaria (Cooper, Lindsay, Nye, & Greathouse,
1998). Entonces, ;cudles son algunas de las variables que pueden explicar la
mayor o menor relevancia que pueden tener las TPC sobre el rendimiento aca-
démico de los estudiantes?

Probablemente, una posible explicacion de la escasa relacion entre las TPC
y el logro académico es la motivacion de los estudiantes hacia esas tareas (Tra-
utwein, Ludtke, Schnyder, & Niggli, 2006). La investigacion sugiere que el tipo
de motivacion de los estudiantes ante una una tarea se relaciona con la calidad
de su implicacion (Ryan, & Deci, 2000). Aunque no hay demasiada investiga-

Revista de Psicologia y Educacion, 2014, 9(2) 7



PRESENTACION

cion sobre el tema, hay algunos indicios de que muchos estudiantes participan
en las TPC no por el interés o entusiasmo que les producen, sino mas bien por
otras razones como, por ejemplo, el sentido del deber, el deseo de agradar o,
incluso, por la evitacion de castigos (Walker, Hoover-Dempsey, Whetselm &
Green, 2004).

Pero, la realizacion exitosa de las TPC no so6lo estd condicionada por las
razones y motivos que tienen los estudiantes, sino también por el tipo de estra-
tegias que ponen en marcha durante el proceso de realizacion de esas tareas, lo
cual puede materializarse en modalidades distintas segiin se focalice en el uso
de estrategias orientadas a la resolucion de las tareas de un modo mecénico y re-
productivo o se centre mas en el uso de estrategias orientadas a la comprension
y al significado.

Dentro de las TPC, ademas del rol del alumno, también es importante el pa-
pel de los profesores, ya que son ellos los responsables de prescribir las TPC a
sus alumnos. Sin duda, el profesorado constituye otro de los pilares fundamen-
tales en el complejo proceso de las TPC. De hecho, son los profesores quienes
que marcan las pautas sobre el nimero, frecuencia, duracién, objetivos y eva-
luacion de las TPC que prescriben a sus alumnos. Por tanto, las decisiones que
los profesores tomen en torno a estas cuestiones van a condicionar en buena
medida la realizacion de las TPC por parte de sus alumnos y, sobre todo, la ca-
lidad y beneficios de dicho proceso, tanto con respecto a su motivacion como
al grado de profundidad al hacer esas TPC. Que estas tareas se conviertan en
algo ttil, interesante y motivante para los alumnos, dependera en gran medida
de cémo el profesorado prescriba esas tareas y de la conexion que establezca
con los aprendizajes realizados en el aula. Por ello, es importante el feedback
proporcionado por el profesor, ya que es una forma de que los alumnos perciban
la calidad de sus progresos y ayudarlos a superar las dificultades con las que
se han encontrado al realizar las TPC. Para ser eficaz, el feedback debe aportar
informacion sobre el progreso conseguido y sobre como actuar en el futuro.
Proporcionar feedback sobre una tarea concreta debe incluir informacion sobre
el grado de éxito en su realizacion, dando la posibilidad de mejorar y ampliar el
conocimiento.

No obstante, ademas del alumno que realiza las TPC y del profesor que las
prescribe, el papel de los padres también es fundamental. Aunque existen dis-
crepancias respecto al rol que deben desempefiar los padres ante las TPC, resul-
ta evidente que su grado de implicacion tiene consecuencias importantes no solo
en el resultado final de esas tareas sino también en el proceso de realizacion de
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las mismas por parte de sus hijos. Todo parece indicar que el entorno familiar
y, mas en concreto, el apoyo y feedback proporcionado por los padres respecto
de los deberes escolares constituyen un factor de gran importancia que puede
determinar en gran medida la implicacion de los alumnos en las mismos. Pro-
porcionar apoyo afectivo y emocional animando a sus hijos a implicarse puede
contribuir positivamente a mejorar su motivacion e interés por la realizacion
de las TPC. Sin embargo, considerar que cualquier tipo de participacion e im-
plicacion de los padres es mejor que ninguna no parece justificada a raiz de los
resultados obtenidos por algunas investigaciones. Asi, Cooper (2001) encontro
que el apoyo de los padres para la autonomia de sus hijos se relacionaba positi-
vamente con el rendimiento académico, mientras que la participacion directa de
los padres mantenia relaciones negativas con el rendimiento.

En este nimero monografico se presentan seis trabajos que tratan de ofrecer
un panorama actual sobre algunos aspectos relevantes de las TPC, su relacion
con el rendimiento académico y con el contexto donde tienen significado. En
concreto, se ha diseniado una monografia en base a seis trabajos, mas bien bre-
ves, a partir de los cuales traer a discusion algunos aspectos que todavia necesi-
tan mayor y mas profunda investigacion.

Como se ha comentado anteriormente, la relacion entre hacer deberes y ren-
dimiento académico es analizada en los diferentes estudios, presumiblemente
debido a las edades de los alumnos, los instrumentos de medida, los contextos
educativos, etc. No obstante, una de las variables que mas pudieran explicar
las diferencias encontradas por los distintos investigadores es el tipo de estrate-
gia utilizada en la recogida de datos y el método de analisis usado (Trautwein,
Schnyder, Niggli, Neumann, & Ludtke, 2009). Para abordar este problema, e
intentar aportar mas luz a este asunto, en esta monografia —inicialmente- se
aportan dos trabajos que abordan la relacion entre TPC y rendimiento académi-
co en base a una aproximacion multinivel con estudiantes de una misma etapa
educativa (Educacion Primaria) y amplias muestras de alumnos. Este tipo de
metodologia permite conocer la relevancia de variables relativas a las TPC en la
prediccion del rendimiento académico en diferentes niveles de analisis (indivi-
duo, aula, centro, paises).

En el primer trabajo, Tareas escolares en el hogar y rendimiento en Matema-
ticas: una aproximacion multinivel con estudiantes de Enserianza Primaria, ela-
borado por dos profesores de la Universidad de Oviedo (Javier Sudrez-Alvarez
y José Muiiiz) y un técnico de la Consejeria de Educacion, Cultura y Deporte del
Principado de Asturias (Rubén Fernandez-Alonso), fueron estudiados mediante
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un andlisis jerarquico-lineal de dos niveles (alumnado y aula) los datos de una
muestra de 7471 estudiantes de cuarto de Educacion Primaria (403 grupos-aula
de 296 centros educativos del Principado de Asturias). A nivel individual se eva-
luo el tiempo invertido en los deberes, el esfuerzo empleado, y el modo en que
se realizan los deberes. A nivel de aula, las variables tomadas en consideracion
fueron la cantidad de tareas escolares realizadas y la frecuencia de asignacion
de las mismas por parte del profesorado. Se incluyeron ademas tres variables de
ajuste individual (de control): género, nivel socioecondomico y cultural y rendi-
miento previo. Como se puede apreciar en este trabajo, las variables relativas
a los deberes con mayor influencia en los resultados son el modo de hacer los
deberes escolares por parte del alumnado (nivel individuo) y la frecuencia de
asignacion de las tareas por parte del profesorado (nivel clase). En concreto,
se observo que el rendimiento en Matemadticas es mayor en la medida en que
los alumnos realizan mas deberes (que menos) y €stos son trabajados de modo
autonomo.

El segundo trabajo de investigacion de este monografico, Las tareas para
casa como recurso para una ensefianza de calidad, elaborado por dos profeso-
res de la Universidad Autonoma de Madrid (Javier Murillo y Cynthia Martinez-
Garrido) analiza la relacion entre TPC y desarrollo a dos niveles: rendimiento
cognitivo (en Lengua y Matematicas) y desarrollo socio-afectivo (autoconcepto
y satisfaccion hacia la escuela), a partir de los datos aportados por dos estu-
dios internacionales (con un total de mas de 200.000 estudiantes de Educacion
Primaria evaluados). Los datos del primer estudio fueron analizados en tres ni-
veles (estudiante, aula, centro) y los del segundo estudio se analizaron en cua-
tro niveles (estudiante, aula, centro, pais). Entre los resultados més destacados
del primer estudio estd que (a) prescribir tareas es mejor que no prescribirlas,
principalmente para los alumnos de rendimiento medio-bajo, (b) el rendimiento
cognitivo aumenta en la medida en que las TPC son corregidas y tienen fee-
dback por parte del profesor, (c) el autoconcepto de los alumnos esta relaciona-
do positivamente con la asignacion de deberes (siempre que éstos estén ajusta-
dos al nivel de los alumnos), sin embargo (d) la satisfaccion de los estudiantes
con la escuela es mayor si no se prescriben deberes escolares. En contraste, los
resultados del segundo estudio indicaron que: (e) no existe relacion entre ren-
dimiento y realizar mas o menos TPC o con el tiempo dedicado a las mismas,
(f) no existe relacion entre rendimiento y feedback aportado por el profesor, (g)
aunque si existe relacion positiva con el hecho de corregirlas en clase y (h) con
la estrategia de utilizarlas en clase durante el proceso instruccional.

10 Revista de Psicologia y Educacion, 2014, 9(2)



PRESENTACION

De los dos estudios anteriores se desprende que realizar deberes puede re-
sultar beneficioso para el rendimiento, tanto académico como para el desarrollo
personal (p.e.; autoconcepto, actitud hacia la escuela), y, principalmente, si se
trata de un trabajo autdbnomo. Dado que el modo y la intensidad de la implicacion
del estudiante es una variable importante en la relacion entre TPC y rendimiento
académico, el tercer trabajo que compone esta monografia se dirigio al analisis
de las condiciones personales que llevan al estudiante a implicarse méas o menos
en los deberes escolares. En este estudio (Variables que predicen la implicacion
de los estudiantes en las tareas para casa en Educacion Secundaria), firmado
por profesoras de la Universidad de A Corufia (Bibiana Regueiro, Susana Rodri-
guez e Isabel Pifieiro) y de la Universidad de Oviedo (Natalia Suarez), se anali-
z6 la implicacion en los deberes escolares de una muestra de 899 estudiantes, de
14 centros educativos, en términos de variables motivacionales y afectivas tales
como la motivacion intrinseca hacia los deberes, la percepcion de utilidad de los
mismos, la gestion de la motivacion, la ansiedad ante los deberes, cantidad de
deberes realizados, tiempo dedicado a la realizacion de los deberes, y el apro-
vechamiento del tiempo a la hora de la realizacion de los deberes escolares. El
analisis de los datos fue realizado mediante ecuaciones de regresion lineal paso
a paso. Los resultados obtenidos indican que la implicacion del estudiante (en
términos de cantidad de deberes realizados) esta positiva y fuertemente deter-
minada por el tiempo que dedican los estudiantes a la realizacion de los deberes
y con la motivacion intrinseca, y en menor medida con el aprovechamiento del
tiempo, con la percepcion de utilidad y con la gestion de la motivacion, mientras
que la relacion es negativa con la ansiedad ante los deberes.

Por otra parte, en el modelo de deberes escolares elaborado por Trautwein,
Liidtke, Schnyder, & Niggli (2006) se asume que la implicacion de los estudian-
tes en la realizacion de las TPC, asi como sobre las variables motivacionales y
afectivas que determinan la implicacion, estan determinadas en parte por ciertas
caracteristicas relacionadas con el profesor y/o con el proceso instruccional.
En este sentido, investigadoras de la Universidad de Minho (Portugal) (Tania
Nunes, Jennifer Cunha, Rosa Mourdo y Ana Rita Nunes) han elaborado un ma-
nuscrito teorico (O papel do profesor: Enfoque nas caracteristicas de um TPC
de qualidade) en el que se revisan los resultados de la investigacion sobre la
influencia de las principales caracteristicas de un TPC de calidad asi como una
serie de orientaciones para la practica educativa y para la investigacion futura.
Los estudios revisados focalizan su interés en dos momentos cruciales: el diseno
y prescripcion de las TPC a los alumnos, y la posterior correccion de las mismas
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en clase. En relacion al primer topico, se aporta un nuevo trabajo de dos investi-
gadoras de la Universidad de Lisboa (Portugal), el cual lleva por titulo “O papel
dos trabalhos para casa no estudo privado”. En este trabajo se analiza la rela-
cion percibida por el estudiante entre el proceso de estudio y la realizacion de
diferentes tipos de TPC. La metodologia utilizada es de tipo fenomenografico.
En el estudio participan doce estudiantes de bachiller quienes contestaron a una
entrevista semiestructurada para obtener informacion sobre dos aspectos: (1) la
concepcion del alumno respecto del proceso de estudio real e ideal y (2) el papel
de las TPC en el proceso de estudio real e ideal.

Finalmente, el sexto y ultimo documento que conforma esta monografia, ti-
tulado “La implicacion familiar en el ambito educativo como herramienta para
trabajar el éxito académico”, elaborado por investigadores de la Universidad
de Oviedo (Natalia Suarez, Ellian Tuero, Rebeca Cerezo y Celestino Rodri-
guez) y de la Universidad de A Corufia (Bibiana Regueiro), aborda el contexto
familiar, tanto desde una perspectiva general como en relacion a los deberes
escolares, como otra de las dimensiones importantes destacadas en el modelo ya
mencionado de Trautwein y colaboradores (2006). Tal como se plantea en este
articulo, la investigacion pasada muestra que la implicacion de los padres en la
realizacion de los deberes escolares estd relacionada significativamente con el
rendimiento académico de los hijos (p.e.: Dumont, Trautwein, Nagy, Nagen-
gast, 2013; Karbach, Gottschling, Spengler, Hegewald, Spinath, 2013), aunque
dependiendo del tipo de implicacion parental el efecto puede ser positivo o ne-
gativo (Nufiez et al., en revision). Los autores de este trabajo abordan dos cues-
tiones de interés para este tema: (a) el efecto diferencial de las distintas formas
de implicacion parental sobre el rendimiento de los hijos y (b) la descripcion del
modo de relacion familia-escuela-comunidad tomando como ejemplo el trabajo
realizado en el Center on School, Family and Community Partnerships.

Ojala el contenido de los documentos seleccionados provoquen discusiones
constructivas y de ellas se deriven orientaciones para proyectos de investigacion
futura, y acciones educativas de base cientifica, o como se dice ahora “basadas
en la evidencia”.
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Tareas Escolares en el hogar y rendimiento en
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estudiantes de Ensefianza Primaria

Homework and academic performance in
mathematics: A multilevel approach with Primary
School student

Rubén Fernandez-Alonso'? , Javier Sudrez-Alvarez? y José Muiiz?

Consejeria de Educacion, Cultura y Deporte del Principado de Asturias', Universidad de Oviedo?

Resumen

La influencia de las tareas escolares en el hogar o deberes sobre el rendimiento de los estudiantes ha sido
ampliamente investigada para los distintos niveles educativos, si bien no existe una posicion unanime
sobre el papel de este constructo en el rendimiento escolar. En el presente trabajo se analizé la relacion
entre la realizacion de las tareas escolares en el hogar y el rendimiento en matematicas. La muestra esta
compuesta por 7471 estudiantes de cuarto curso de educacion primaria. La edad media es de 9,9 aflos y la
desviacion tipica de las edades 0,41. E1 47,8% son nifias, y el 92,3% tiene nacionalidad espafiola. Se utiliz6
un analisis jerarquico-lineal de dos niveles: alumnado y aula. A nivel individual se evaluaron las siguientes
variables: tiempo invertido, esfuerzo empleado y modo en que se realizan los deberes. A nivel de aula las
variables tomadas en consideracion fueron: la cantidad de tareas escolares, y la frecuencia de asignacion
de las mismas por parte del profesorado. Se incluyeron ademas tres variables de ajuste individual: género,
nivel socioecondmico y cultural y rendimiento previo. Las variables relativas a los deberes con mayor
influencia en los resultados son la realizacion auténoma de los deberes escolares por parte del alumnado, y
la frecuencia de asignacion de las tareas por parte del profesorado. Los resultados confirman la importancia
de estudiar la relacion entre los deberes y el rendimiento escolar mediante metodologia multinivel, teniendo
en cuenta variables de ajuste.

Palabras clave: deberes, tareas escolares en el hogar, matematicas, rendimiento académico, modelos
multinivel, modelos jerarquico-lineales.

Abstract

The influence of homework on student performance has been widely investigated for the different edu-
cational levels, although there is no a unanimous position on the role of this construct in the academic
performance. The main goal of the present research was to analyze the relationship between homework
and academic performance in mathematics. The sample was made up of 7471 primary school students,
with a mean age of 9,9 and standard deviation of 0,41; 47,8% were women, and 92,3% had Spanish na-
tionality. A two-level hierarchical-linear analysis was performed: student and class. At the individual level
three variables were evaluated: time spent doing homework, effort, and the way homework was done. At
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the class level two variables have been considered: the amount of homework carried out, and the assign-
ment frequency of homework. In addition, three individual adjustment variables were taken into account:
gender, socioeconomic and cultural level, and prior knowledge. The results show that the most influential
homework variables are the autonomy of the students when doing the homework, and the frequency of
homework assignment by teachers. Furthermore the results confirm the importance of studying the re-
lationship between homework and academic performance using a multilevel approach, and taking into

account the adjustment variables.

Keywords: homework, mathematics, academic performance, multilevel models, hierarchical linear models.

La investigacion de las relaciones
entre los deberes o tareas escolares
en el hogar (TEH) y el rendimiento
académico tiene una larga tradicion en
el &mbito de la Psicologia Educativa.
Las revisiones pioneras de Cooper
(1989), Cooper, Robinson y Patall
(2006), Cooper y Valentine (2001),
Goldstein (1960), Paschal, Weinstein
y Walberg (1984) permitieron com-
probar como, a lo largo de la pasada
centuria, la investigacion evolucion6
desde posiciones positivistas hasta
aproximaciones mas integrales y com-
presivas. La conclusion general de es-
tos trabajos es que existe una relacion
positiva entre las TEH y los resultados
académicos. Sin embargo, el nuevo
siglo comenz6 con una profunda revi-
sion de esta conclusion, asi Trautwein
y Koller (2003) sefialan que las TEH
son un hecho de naturaleza multinivel,
ya que una misma variable tiene signi-
ficado diferente segun el nivel de anali-
sis en que sea tratada, y también puede
mostrar efectos diferenciales, incluso
opuestos, dependiendo del nivel de
analisis. Ahora bien, la mayoria de las
investigaciones sobre TEH del siglo
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XX no empleaban analisis multinivel
por lo que Trautwein y Koller (2003)
ponen en cuarentena la direccion cau-
sal de sus conclusiones, al mostrar
que una correlacion de magnitud 0,25
como la encontrada en el meta-analisis
de Cooper (1989) podria deberse a di-
ferentes y antagdnicas combinaciones
del nivel de analisis de la variable pre-
dictora (en este caso el tiempo de estu-
dio). Por todo ello, Trautwein y Koller
(2003) recomiendan que para estudiar
la asociacion entre TEH-y resultados
escolares se utilice un acercamiento
multinivel. Como consecuencia se han
ido acumulado evidencias obtenidas
mediante enfoques multinivel sobre
la relacion entre TEH y rendimiento
académico (De Jong, Westerhof, &
Creemers, 2000; Dettmers, Trautwein,
& Lidtke, 2009; Dettmers, Trautwein,
Lidtke, Goetz, Pekrun, & Frenzel,
2011; Dettmers, Trautwein, Lidtke,
Kunter, & Baumert, 2010; Farrow,
Tymms, & Henderson, 1999; Goetz,
Nett, Martiny, Hall, Pekrun, Dettmers,
& Trautwein, 2012; Lubbers, Van Der
Werf, Kuyper, & Hendriks, 2010; Mu-
rillo y Martinez-Garrido, 2013, 2014;
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Nuiez, Vallejo, Rosario, Tuero, & Va-
lle,2014; OECD, 2013; Pattal, Cooper,
& Wynn, 2010; Trautwein , 2007; Tra-
utwein, Koller, Schmitz, & Baumert,
2002; Trautwein, Liidtke, Schnyder,
& Niggli, 2006; Trautwein, Niggli,
Schnyder, & Lidtke, 2009; Traut-
wein, Schnyder, Niggli, Neumann, &
Liidtke, 2009; Tymms & Fizt-Gibbon,
1992).

Estos estudios multinivel muestran
que, a nivel individual el tiempo inver-
tido en TEH tiene poco efecto sobre el
rendimiento académico (De Jong et
al., 2000), y cuando éste aparece sue-
le ser negativo, es decir, a mas tiempo
dedicado a las TEH peor rendimiento
(Trautwein, 2007; Trautwein & Liid-
tke, 2007; Trautwein, Schnyder et al.,
2009), lo cual puede resultar parado-
jico. Estos resultados lo que vienen a
indicar es que los estudiantes con mas
dificultades, o menos conocimientos
previos, necesitan mas tiempo para
completar sus tareas. Por su parte,
cuando el tiempo de deberes se mide
a nivel de aula se obtiene una estima-
cion del tamano de las TEH. En este
nivel los resultados sefialan que los es-
tudiantes escolarizados en aulas donde
se pautan mas TEH tienden a mostrar
mejores resultados, lo cual tiene al
menos dos explicaciones tentativas:
que el profesorado de los grupos con
mejor rendimiento tienda a programar
mas deberes (OCDE, 2013), o que,
efectivamente, la asignacion sistema-
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tica de TEH beneficie al alumnado
(Trautwein, 2007).

Muy ligado al tamafio y cantidad
de TEH se encuentra la frecuencia de
asignacion, otra variable que presenta
los dos rasgos propios de una situacion
multinivel. Tiene significados distin-
tos segun el nivel de medida, tratada
a nivel individual sefala los hébitos de
trabajo del alumnado, y tomada como
promedio de aula es un estimador de
la frecuencia de asignacion de las TEH
por parte del profesorado (Trautwein
& Koller, 2003). Ademads, muestra
efectos diferenciales segiin el nivel de
andlisis, con los datos agregados por
aula Farrow et al. (1999) encontraron
que la frecuencia tenia un pequeio
efecto positivo sobre el rendimiento
en matematicas, pero a nivel de alum-
nado el efecto era irrelevante. En todo
caso, los datos apuntan a que la asig-
nacion regular de deberes importa mas
que su volumen (Trautwein, 2007;
Trautwein et al., 2002).

Por su parte el esfuerzo empleado
en la realizacion de los deberes es una
variable que ocupa un lugar central
en el modelo teodrico sobre TEH pro-
puesto por el Instituto Max Planck
(Trautwein et al., 2006). Dettmers et
al. (2010, 2011) y Trautwein y Liidtke
(2007) sefialan que el esfuerzo predi-
ce mejor el resultado en matematicas
que la frecuencia o el tiempo invertido
y, de hecho, mas esfuerzo no signifi-
ca emplear mas tiempo en las TEH, si
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no mas bien al contrario (Trautwein,
2007). Los datos disponibles indican
que el esfuerzo esté relacionado con la
motivacion y rasgos de personalidad
(Trautwein et al., 2006), el papel del
profesor (Pattal et al., 2010, Xu, 2011)
o el rendimiento previo (Xu, 2008).

Otra variable relevante es la capa-
cidad de trabajo autonomo. De Jong
et al. (2000) senalan que, una vez se
controlan las variables de entrada, la
relacion entre ayuda familiar en las
TEH y resultado en matematicas pier-
de significacion estadistica. Por su
parte, Xu (2010) encuentra que los es-
tudiantes con mayor autorregulacion
obtienen mejores resultados, y Traut-
wein y Liidtke (2007) advierten que
los estudiantes que reciben mas ayuda
también emplean mas tiempo y, como
ya se apuntd, a mas tiempo, peores re-
sultados. Al margen de las aproxima-
ciones multinivel, los datos de algunas
administraciones educativas indican
que los estudiantes que necesitan mas
ayuda en las TEH obtienen peores re-
sultados en pruebas estandarizadas
(Gobierno de Aragon, 2010; Gobierno
Vasco, 2012).

En este contexto, el objetivo general
de este trabajo fue estudiar el efecto de
la realizacion de los deberes en los re-
sultados académicos en Matematicas.
Se utilizé una metodologia multinivel,
a nivel de alumnado se tuvo en cuenta
el tiempo invertido en los deberes, el
esfuerzo dedicado y el modo de reali-
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zarlos. A nivel de aula se consideraron
la frecuencia y el volumen o carga de
deberes. Ademas, se controlo el efec-
to del sexo, el nivel socioeconémico y
cultural y el rendimiento previo.

Método

Participantes

Se trata de un estudio censal donde
participaron los 7471 estudiantes de
cuarto curso de Educacion Primaria
matriculados en los centros educati-
vos de Asturias en el curso 2009/10.
La edad media es de 9,9 afos y la
desviacion tipica 0,41. El 47,8% son
nifas; el 92,3% tiene nacionalidad
espanola; y el 90,3% esta en el curso
correspondiente a su edad. Por otro
lado, el alumnado se escolariza en 403
grupos-aula de 296 centros.

Procedimiento

El estudio forma parte del progra-
ma Evaluacion de Diagnoéstico Educa-
tivo del Principado de Asturias, que se
desarrolla al amparo de la Ley Orga-
nica 10/2002, de 23 de diciembre, de
Calidad de la Educacion. El contenido
y organizacion de la evaluacion fueron
establecidos mediante la Resolucion
de 25 de febrero de 2010, de la Con-
sejeria de Educacion y Ciencia (Bole-
tin Oficial del Principado de Asturias,
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10/03/2010). Por su parte, la gestion y
aplicacion de la prueba en cada centro
se establecieron mediante las Instruc-
ciones de la Consejeria de Educacion
para el desarrollo de la Evaluacion de
Diagnostico 2010.

El alumnado respondi6 a un cues-
tionario de contexto, que incluia las
preguntas relacionadas con las TEH, y
a una prueba de evaluacion. La prueba
estaba compuesta por 192 items (96
de los cuales eran de matematicas) y
equivalia a 8 horas de evaluacion. Para
hacer viable su administracion, los
items fueron distribuidos en 8 cuader-
nillos de acuerdo con el disefio matri-
cial expuesto en Fernandez-Alonso y
Muiiiz (2011). Cada estudiante contes-
to6 a un Unico cuadernillo que contenia
48 items (24 de matematicas) y se res-
pondia en dos sesiones de 50 minutos
separadas por un descanso.

Instrumentos

Cuestionario sobre TEH

El tiempo diario de realizacion de
las TEH se computo6 con dos items de
eleccion multiple. El primero pregun-
taba por la frecuencia de realizacion
y presentaba las siguientes opciones:
(a) nunca; (b) dos o tres dias a la se-
mana; (c) casi todos los dias; (d) todos
los dias. El segundo item pedia una
estimacion del tiempo empleado dia-
riamente y las opciones eran: (a) me-
nos de 30 minutos; (b) entre 30 y 60
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minutos; (c) entre 60 y 120 minutos;
(d) mas de 120 minutos. Para estimar
el tamafio y frecuencia de asignacion
de las TEH se calcul6 el promedio por
aula de ambos items.

El esfuerzo en la realizacion de los
deberes se calculd mediante tres items
de escala Likert de cuatro alternativas
(Me esfuerzo por sacar buenas notas;
Acabo mis tareas aunque sean dificiles
o me lleven mucho tiempo; y Tengo
cuidado para que mis cuadernos y tra-
bajos estén limpios y ordenados) don-
de 1 significaba “nunca o casi nunca”
y 4 “siempre o casi siempre”. El ana-
lisis de componentes principales mos-
tro6 que estos items conformaban una
escala esencialmente unidimensional:
el primer factor explicaba el 55% de
la varianza comun. Por su parte, el alfa
de Cronbach es moderado (a0 = 0,59) si
bien se trata de un test muy corto.

El modo de realizacion de debe-
res fue evaluado mediante el item:
“;Coémo realizas tus deberes?”, cuyas
opciones eran: (a) sin ayuda; (b) ne-
cesito ayuda ocasionalmente; (c) en
bastantes ocasiones; (d) siempre. Se
construy6 una variable binaria donde:
1 significa hacer los deberes sin ayu-
da o con ayuda ocasional y 0 significa
necesitar ayuda frecuente o constante.

Evaluacion de rendimiento en mate-
maticas

El rendimiento en matematicas fue
medido a través de una prueba objeti-
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va cuyo disefio encuentra en Gobierno
del Principado de Asturias (2011). La
puntuacién fue calculada ajustando
el banco de 96 items de matematicas
a tres modelos logisticos (2-p, 3-p y
crédito parcial) segtn el formato y la
escala de puntuacion de los items. En
el ajuste se empled el programa PARS-
CALE 4.1 (du Toit, 2003).

Variables de ajuste

Se incluyeron tres variables de
ajuste: Género, Indice socio-econo-
mico y cultural (ISEC) y Rendimien-
to previo en matematicas. El Género
que fue extraido de los registros de la
Consejeria de Educacion. Por su parte,
las tutorias informaron de los estudios
y profesiones familiares a partir de las
cuales se construyo el ISEC siguien-
do el procedimiento descrito en Pefia-
Suarez, Fernandez-Alonso y Muiiiz
(2009). Las tutorias también facilita-
ron la Calificacion en Matematicas, la
cual se expresa en la siguiente escala:
insuficiente (1 punto); aprobado o bien
(2 puntos); notable (3 puntos) y sobre-
saliente (4 puntos).

Analisis de los datos

Inicialmente se calcularon estadis-
ticos descriptivos y correlaciones en-
tre las variables. En segundo lugar se
ajustd una secuencia de tres modelos
multinivel de coeficientes aleatorios
con dos niveles (alumnado y aula)
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empleando el programa HLM 6.03
(Raudenbush, Bryk, Cheong, & Cong-
don, 2004). Cada nuevo modelo anade
nuevas variables explicativas al tiem-
po que mantiene las incluidas en el
modelo anterior. HLM no proporciona
coeficientes estandarizados por lo que
todas las variables fueron tipificadas a
una escala N (0,1). De esta forma los
resultados pueden interpretarse como
el coeficiente estandarizado de un ana-
lisis de regresion ordinario. El rango
de datos perdidos en las variables osci-
16 entre el 0% y el 9%. La recuperacion
de los mismos se realizé de acuerdo a
lo establecido en Fernandez-Alonso,
Suarez-Alvarez y Mufiiz (2012).

Resultados

La tabla 1 muestra los descriptivos
fundamentales y las correlaciones en-
tre variables. El alumnado de 4° cur-
so de educacion primaria invierte una
hora diaria en sus TEH; la mayoria
(87%) las realiza autonomamente y
emplea bastante esfuerzo (2,5 puntos
sobre un maximo de 3). Por su parte,
la mayoria del profesorado pauta TEH
todos o casi todos los dias.

La tabla 2 muestran los resultados
de los modelos jerarquico-lineales
que, como ya se apuntd, pueden in-
terpretarse como coeficientes estan-
darizados con sus errores tipicos entre
paréntesis. El modelo nulo, sin pre-
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Tabla 2
Modelos jerarquico-lineales para predecir el rendimiento en matematicas.
Modelo Modelo 1: Modelo 2:
nulo Variables de deberes Variables
de ajuste
B (s.e.) B (s.e.) B(s.e.)
Nivel 1
Tiempo deberes (Minutos / dia) - -0.015 (0.011) -0.004  (0.009)
Esfuerzo en las tareas - 0.203** (0.011) 0.014  (0.009)
Modo hacer deberes (1 = auténo- - 0.134** (0.010) 0.038** (0.008)
mo)
Sexo (1 = ser mujer) - -0.041** (0.008)
Nivel socioecondémico y cultural - 0.081** (0.011)
(ISEC)
Nota del tutor en Matematicas - 0.606** (0.011)
Nivel 2
Frecuencia de asignacion - 0.079** (0.026) 0.054* (0.022)
Cantidad (Promedio aula de los - -0.021 (0.025) 0.007  (0.022)
Minutos / dia)
Varianza
Entre las aulas 0.156 0.139 0.120
Dentro de las aulas 0.844 0.783 0.452
Porcentaje de varianza explicado
Entre las aulas 10.90% 23.08%
Dentro de las aulas 7.23% 46.45%
Total 7.80% 42.80%

* el coeficiente es significativo al nivel 0.05
* el coeficiente es significativo al nivel 0.01

dictores, indica que el 84,4% de la va-
rianza de resultados se encuentra en el
nivel 1 y el 15,6% en el nivel 2.

El modelo 1 incluye las variables
relacionadas con los deberes. A nivel
individual, el tiempo invertido no pre-
dice significativamente el rendimien-
to, presentando un ligero coeficiente

22

negativo, mientras que el esfuerzo y
el modo de trabajo se encuentran po-
sitiva y significativamente asociados
al resultado en matematicas. Dentro
de las variables de aula, la frecuencia
de asignacion presenta un coeficiente
de regresion positivo y significativo,
mientras que el volumen de las TEH
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muestra un coeficiente negativo, aun-
que no significativo. En todo caso, el
modelo 1 apenas alcanza a explicar un
8% de la varianza total. Ello permite
suponer la existencia de otros facto-
res relacionados con las TEH que den
cuenta de las diferencias entre las au-
las y el alumnado.

El modelo 2 incluye las variables
de ajuste y explica algo mas del 40%
de la varianza total. Al incluir las va-
riables de ajuste se aprecian cambios
importantes en los coeficientes de los
predictores. El tamafio del efecto de
las variables relacionadas con el tiem-
po dedicado a los deberes (cantidad
y minutos diarios) es practicamente
nulo. El resto de variables relaciona-
das con las TEH también pierden gran
parte de su fuerza explicativa una vez
se controlan los factores sociologi-
cos y el rendimiento previo. En todo
caso, llama la atencion que el esfuerzo
deje de ser un predictor significativo.
El modelo 2 permite establecer dos
hechos. La primera es que las varia-
bles antecedentes, principalmente el
rendimiento previo, tienen un poder
predictivo mucho mayor que las va-
riables relacionadas con las TEH. Con
todo, y esta es la segunda lectura, si
que parece existir cierta evidencia de
que las TEH guardan relacion con los
resultados académicos. En concreto,
se advierte que hay dos variables que
mantienen fuerza explicativa: a nivel
individual el modo de realizar los de-
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beres y a nivel de aula la frecuencia de
asignacion de los mismos.

Discusion y conclusiones

Los resultados obtenidos estan en
linea con los de otras investigacio-
nes europeas sobre TEH que emplean
metodologia multinivel (De Jong et
al., 2000; Farrow et al., 1999; Traut-
wein, 2007; Trautwein et al., 2002;
Trautwein, Schnyder et al., 2009).
Resumiendo mucho podria decirse
que, para maximizar la relacion entre
TEH y resultados académicos es ne-
cesario conjugar variables personales
del alumnado y practicas docentes. O
dicho de otro modo, que en el estudio
de las TEH deben confluir tanto la in-
vestigacion psicologica como la tradi-
cion educativa de la eficacia y mejora
escolar.

El modelo 1 permite concluir que
en la realizacion de las TEH el como
es mas importante que el cudnto. Es
decir, el esfuerzo y trabajo autono-
mo del alumnado muestran efectos
significativos mientras que el tiempo
invertido presenta un ligero efecto ne-
gativo. Estos datos son consistentes
con la posicion nuclear del esfuerzo
como predictor del rendimiento aca-
démico (Dettmers et al., 2010, 2011;
Trautwein & Liidtke, 2007). De igual
manera, la autonomia esta vinculada
a los procesos de auto-regulacion, los
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cuales a su vez estan positivamente
asociados al rendimiento (Xu, 2010).
Ademas, nuestro analisis multinivel
confirma los datos de las administra-
ciones educativas que indican que
quienes necesitan mas ayuda con las
TEH presentan peores resultados (Go-
bierno de Aragon, 2010; Gobierno
Vasco, 2012). Por su parte, la falta de
significacion estadistica en el nivel 1
entre el tiempo en las TEH y los resul-
tados estd en la linea de lo apuntado
por De Jong et al. (2000).

En relacion a las variables medidas
a nivel de aula del modelo 1 se ad-
vierte que la frecuencia de asignacion
presenta un efecto positivo, mientras
que el volumen de las TEH no muestra
significacion alguna. Estos hallazgos
son coincidentes con lo descrito por
Farrow et al. (2009), Trautwein (2007)
y Trautwein et al. (2002). El efecto
de la frecuencia de asignacion parece
indicar que la politica de deberes del
profesorado puede estar relacionada
con los resultados académicos, lo que
es conforme con lo descrito, tanto en
la investigacion sobre TEH (Buijs &
Admiraal, 2013; Epstein & van Voor-
his, 2001; Dettmers et al., 2010; Patall
et al., 2010), como en los metanali-
sis de los estudios de eficacia escolar
(Scheerens, Witziers, & Steen, 2013).

En el modelo 2 se confirma que
para estudiar la relacion deberes-re-
sultados es necesario incluir variables
de ajuste tal y como hacen los modelos
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de valor anadido de la eficacia escolar
(Schereens, 1992). Al considerar los
factores antecedentes, en especial el
rendimiento previo, las variables rela-
cionadas con los deberes pierden parte
de su fuerza explicativa (o incluso se
diluyen como en el caso del esfuerzo).
Por tanto, los datos del modelo 2 sefia-
lan que los estudios sobre TEH deben
incluir variables de ajuste, por al me-
nos dos razones. En primer lugar, por
su potencia explicativa, cuestion que
queda clara al comparar el porcentaje
de varianza explicada por el modelo
2 en relacion al modelo anterior. En
segundo lugar, porque nuestros datos
son coherentes con los aportados por
De Jong et al. (2000) y Dettmers et al.
(2009), los cuales demuestran que des-
considerar los factores antecedentes
desvirtaa los resultados del estudio.
Hay que sefalar, finalmente, que el
presente trabajo tiene una serie de li-
mitaciones que es necesario explicitar
de cara a una interpretacion adecuada
de los resultados. En primer lugar, los
resultados presentados son correla-
cionales y, por tanto, no deben leerse
en términos causales. Para suponer
relacion causal se necesitarian un di-
sefo especifico y diferentes puntos de
medicién a lo largo del tiempo. Sin
embargo, este trabajo es una explota-
cioén parcial de un estudio destinado
a evaluar un sistema educativo en su
conjunto, y no concebido especifica-
mente como un diseno explicativo de
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los efectos de las TEH sobre el ren-
dimiento académico. Por otro lado,
nos hemos centrado en el alumnado
de educacién primaria, y como se-
nala Cooper (1989) la relacion TEH-
resultados depende en gran medida de
la edad del alumnado, encontrandose
que los efectos de las variables rela-
cionadas con las TEH son mayores en
la ensefianza secundaria obligatoria y
postobligatoria. Ademas, el trabajo se
centra en una unica materia escolar,
en este caso las matematicas, cuando
Trautwein y Liidtke (2007) y Traut-
wein et al. (2006) han mostrado que
la relacion entre las TEH y los resul-
tados académicos varian de unas ma-
terias a otras. Finalmente es necesario
destacar que este trabajo maneja solo
variables relacionadas con la conducta
del alumnado ante los deberes y con
la politica de asignacion de TEH por

parte del profesorado, y deja fuera va-
riables relevantes como la motivacion
e interés por los deberes (Dettmers et
al., 2010; Xu, 2008, 2011), la autoefi-
cacia y autorregulacion (Zimmerman
& Kitsantas, 2005; Xu 2010); el papel
de la familia (Patall, Cooper, & Ro-
binson, 2008; Pomerantz, Moorman,
& Litwack, 2007) y otras practicas
docentes como el control y feedback
sobre la tarea (Nufiez, Suarez, Rosa-
rio, Vallejo, Cerezo, & Valle, 2014)
o la asignacion de tareas adaptadas a
las capacidades del alumnado (Mu-
rillo y Martinez-Garrido, 2013). Por
todo ello, queda pendiente un estudio
basado en un marco tedrico compren-
sivo como los propuestos por Cooper
(1989), Trautwein et al. (2006) o Xu
(2008) que incluya mayor numero de
variables lo que podria elevar la poten-
cia explicativa del modelo.
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Las tareas para casa como recurso para una
ensenanza de calidad

Homework as a resource for quality teaching

Francisco Javier Murillo y Cynthia Martinez-Garrido

Universidad Autébnoma de Madrid

Resumen

Desde hace ya varias décadas existe un encendido debate acerca de la conveniencia o no solicitar a los
estudiantes de Primaria que realicen tareas para casa. En este articulo se busca determinar la incidencia de
las tareas para casa en el logro académico de los estudiantes e identificar qué caracteristicas contribuyen en
mayor medida a su eficacia. Para alcanzar nuestros objetivos, se realizaron dos estudios paralelos con los
datos de 5.603 estudiantes de 9 y 95.053 de 16 paises de América Latina, respectivamente. Se utilizaron
pruebas de rendimiento estandarizadas, cuestionarios y test dirigidos a docentes, estudiantes, familias y
directivos de los centros escolares implicados. Los resultados encontrados confirman que las tareas para
casa benefician tanto el desarrollo cognitivo (Rendimiento en Lengua y en Matematicas) como socio-
afectivo de los estudiantes (autoconcepto y satistaccion hacia la escuela); pero no cualquier tarea, aquellas
que luego son utilizadas en la dindmica de aula por el docente.

Palabras clave: tareas para casa, América Latina, analisis multinivel, educacion primaria.

Abstract

There is a heated debate about whether or not to ask homework to students in Primary education. This
article seeks to determine the impact of homework on academic achievement of students and identify
which features contribute most to its effectiveness. To achieve our goals, we conduct two parallel studies
with data from 5,603 students from 9 countries and 95.053 students from 16 countries in Latin America,
To collect the data we use standardized tests, questionaries and tests for teachers, students, families and
principals of the schools. The results confirm that homework benefits cognitive development of the student
(Reading and Mathematics achievement) and socio-affective achievement (self-concept and satisfaction at
school); but not any task, those that the teacher use in the classroom.

Keywords: homework, Latin América, multilevel analysis, primary education.
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Desde hace ya varias décadas exis-
te un encendido debate acerca de la
conveniencia o no de solicitar a los
estudiantes de Primaria que realicen
lecturas, ejercicios o proyectos fuera
del horario lectivo, las llamadas tareas
para casa (Homework) o Deberes. Po-
cos temas de la practica educativa afec-
tan tan directamente a los estudiantes
y sus familias como las tareas que
asigna el docente para realicen fuera
del horario lectivo: aunque supone un
esfuerzo extra para los estudiantes, sin
duda implica una dedicacion anadida
para los padres y resulta el origen de
no pocos conflictos en el hogar. A pe-
sar de todo, lo mas habitual es que los
docentes encomienden tareas para la
casa al alumnado con la pretension de
que el estudiante consolide fuera de la
institucion educativa aprendizajes que
ha iniciado en el aula y que amplie sus
adquisiciones a través de la ejercita-
cion autonoma, la lectura, la consulta
de diversas fuentes, etc.

Las investigaciones que abordan el
uso y ventajas de las tareas para casa
reflejan los vaivenes politicos y socia-
les en torno a si son o no recomenda-
bles, utiles, o necesarias. Aunque en
la actualidad la mayoria de los paises
recomiendan el uso de las tareas para
casa, aun existen propuestas que, aun-
que aisladas, se yerguen poniendo en
duda los beneficios de su realizacion
(p-e. Bennet & Kalish, 2006).

La cuestion que se plantea es ;qué
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ventajas e inconvenientes tiene solici-
tar tareas para casa a los estudiantes?
En este articulo planteamos las venta-
jas que la realizacion de las tareas para
casa genera en el rendimiento acadé-
mico de los estudiantes

Uno de los primeros trabajos de
investigacion sobre tareas para casa
es el desarrollado por Hagan (1927)
donde se evidencia el efecto positivo
que la realizacion de las tareas esco-
lares tiene sobre el rendimiento aca-
démico de los estudiantes de 11 y 12
afios. Desde este pionero trabajo hasta
nuestros dias, los investigadores han
buscado conocer, por una parte, el gra-
do en que la realizacion de los debe-
res escolares incide en el rendimiento
académico (Cooper, 1989; Cooper,
Robinson y Patall, 2006) y, por otro,
qué caracteristicas de las tareas para
casa son los realmente importantes:
la cantidad de tiempo necesaria para
realizarlas (Cooper et al., 1998; Lam,
1996; Muhlenbruck et al., 2000; Tra-
utwein, Schmitz, & Baumert, 2001),
su disefio, el tipo de actividades encar-
gadas, la forma en que se utilicen en el
aula (Paschal, Weinstein, & Walberg
(1984; Trautwein & Kolller, 2003)...

La revision de investigaciones de-
sarrolladas hasta finales de la década
de los 80 elaborada por Cooper (1989)
muestra que la gran mayoria de los
trabajos han encontrado la existencia
de un impacto positivo sobre el ren-
dimiento de los estudiantes. Ademas,
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muestra que existe una relacion positi-
va entre aquellos estudiantes que mas
tiempo le dediquen a hacer las tareas
escolares y el logro académico a final
de curso. Casi 20 anos mas tarde, Coo-
per, Robinson y Patall (2006) actuali-
zan la revision, volviendo a encontrar
analogos resultados: 50 correlaciones
positivas entre la realizacion de tareas
para casa y el rendimiento de los estu-
diantes, frente a tan s6lo 19 correlacio-
nes negativas. Y, como no podia ser de
otra forma, los trabajos desarrollados
en esta Ultima década son coincidentes
(p.e.e Dettmers, Trautwein, Liidtke,
Kunter, & Baumert, 2010; Marzano
& Pickering, 2007; Renning, 2010;
Scheerens & Kendriks, 2014; Traut-
wein & Koller, 2003).

La cantidad de tiempo dedicado
para realizar las tareas escolares y la
frecuencia con lo que éstas son encar-
gadas a los estudiantes son los aspec-
tos qué mas investigaciones han con-
centrado (Cooper et al., 1998; Cooper,
Robinon & Patell, 2006; Epstein,
1988; Muhlenbruck et al., 2000; Tra-
utwein, Schmitz, & Baumert, 2001).
Por ejemplo, el trabajo de Lam (1996)
para estudiantes de Secundaria apunta
que aquellos estudiantes que destinan
entre 7 y 12 horas a hacer las tareas
obtienen mejores notas que el resto
de sus compafieros. Segln el autor,
los beneficios maximos para el logro
académico en secundaria se alcanzan
con un tiempo de dedicacion a la tarea
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de entre 1,5 a 2,5 horas diarias. Sabe-
mos que el tiempo recomendable para
estudiantes en etapa Primaria son 30
minutos, seglin el nivel educativo pue-
de aumentar hasta a 1 hora (Trautwein,
Schmitz, & Baumert, 2001).

A su vez, la investigacion refle-
ja que un disefio ajustado y adaptado
tanto a los estudiantes como al tema-
rio favorece especialmente a aquellos
estudiantes con bajas capacidades au-
mentando su motivacion al completar-
los (Epstein & Van Voorhis, 2001). Sin
embargo, sabemos que desarrollar un
disefio eficaz de las tareas para casa es
alin una competencia a desarrollar por
la mayoria de los docentes (Epstein
& Van Voorhis, 2001). Los hallazgos
reportados en el trabajo de Protheroe
(2009) reflejan que el disefio de las ta-
reas para casa responde mas a las pre-
ferencias de los docentes que a las de
los propios estudiantes.

Otro de los elementos ligados a la
eficacia de las tareas para casa en el
desempefio de los estudiantes es su
utilizacion en el aula. El trabajo ela-
borado por Paschal, Weinstein y Wal-
berg (1984) refleja que el efecto que
provocan las tareas para casa sobre el
rendimiento aumenta en la medida en
que el docente las incorpore a su ense-
fanza, las analice y comente sus resul-
tados en la clase y de alguna manera,
incorporandolos asi a la rutina diaria
de los estudiantes. Mas recientes son
los hallazgos reportados por Traut-
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wein y Kolller (2003) quienes sefialan
que la dedicacioén que los estudiantes
destinen a hacer las tareas esta rela-
cionada con cudl sea la utilidad de los
mismos en términos de las calificacio-
nes a final de curso. Asi pues, la in-
corporacion de las tareas para casa a la
enseflanza diaria de los estudiantes en
el aula y su consideracion como refle-
jo de las competencias adquiridas du-
rante la asignatura son factores de las
tareas para casa que, segun la inves-
tigacion, impactan en el rendimiento
académico (Bryan & Burstein, 2004;
Corno, 2000).

A partir de esos antecedentes, esta
investigacion busca determinar la in-
cidencia de las tareas para casa en el
logro académico de los estudiantes e
identificar qué caracteristicas contri-
buyen en mayor medida a su eficacia.

Método

Para alcanzar dicho objetivo lleva-
mos a cabo dos estudios complemen-
tarios, ambos internacionales y ambos
para estudiantes de Educacion Prima-
ria (Murillo y Martinez-Garrido, 2013,
2014).

Estudio 1

Se trata de un estudio ex post fac-
to con Modelos Multinivel de tres
niveles (estudiante, aula y escuela)
en la que se recogen y analizan datos
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de mas de 5.500 estudiantes de tercer
curso de Primaria de nueve paises de
Iberoamérica. Tiene dos elementos ca-
racteristicos: en primer lugar que es-
tudia la incidencia de las tareas para
casa no solo en rendimiento cognitivo
(en Matematicas y en Lengua), sino
también socio-afectivo (Autoconcepto
y Satisfaccion hacia la escuela); y, en
segundo, que parte de un planteamien-
to de valor anadido, es decir, para ver
esa relacion descuenta el rendimiento
previo del estudiante mediante la apli-
cacion de una prueba de rendimiento
al principio de curso, asi como el ni-
vel socio-econdmico y cultural de sus
familias y otras variables socio-demo-
gréficas. Concretamente se estudian
las siguientes variables:

- Variables sobre tareas para casa,
explicativas: existencia de deberes
escolares, frecuencia de asigna-
cion tanto en Matematicas como en
Lengua; tiempo promedio de reali-
zacion en cada materia; frecuencia
de asignacion de diferentes tipos
de ejercicios, frecuencia con la que
asigna deberes escolares adaptadas
a los estudiantes con bajos y con
altos niveles de logro/rendimien-
to; y frecuencia de uso de diversas
estrategias de revision y correccion
de las tareas para casa. Todas ellas,
segun la opinion del docente y me-
didas como una variable ordinal,
centradas en la moda.

- Variables de producto: Rendimien-
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to en Matematicas, Rendimiento en
Lengua, Autoconcepto y Satisfac-
cion hacia la escuela, medidas con
una media de 250 y una desviacion
tipica de 50.

- Variables contextuales de ajuste:
rendimiento previo en Lengua y en
Matematicas, nivel socio-econdémi-
co y nivel cultural de la familia del
estudiante, y género del estudiante

La muestra estudiada estd confor-
mada por 5.603 estudiantes de 248
aulas de tercer curso de Primaria de
98 escuelas situadas en 9 paises ibe-
roamericanos que formaron parte de
Convenio Andrés Bello (quien finan-
cia el estudio). Los paises son: Boli-
via, Chile, Colombia, Cuba, Ecuador,
Espafia, Panama, Perti y Venezuela
(Murillo, 2007).

Los datos utilizados se obtuvie-
ron de cuatro tipos de instrumentos:
1) Cuestionario para los docentes del
aula que contenia preguntas sobre las
tareas para casa; i1) Pruebas de Rendi-
miento en Matematicas y en Lengua,
con dos pruebas paralelas, para usar-
las como medida del rendimiento pre-
vio y como variable dependiente; ii1)
Test de Autoconcepto del estudiante
del que se obtiene la medida de la va-
riable de producto Autoconcepto, 1v)
Cuestionario general del alumnado del
que se obtienen datos de las variables
de ajuste e informacién sobre la va-
riable de producto Satisfaccion hacia
la escuela, v) Informe docente sobre
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el estudiante del que se obtiene infor-
macion sobre cudl es la opinion de los
docentes sobre la satisfaccion que los
estudiantes tienen hacia la escuela, y
vi) Cuestionario para las familias del
que se obtiene informacién tal como
el nivel socio-econdmico y cultural de
la familia.

Como estrategia de analisis datos se
utilizaron Modelos Multinivel de tres
niveles de analisis (estudiante, aula y
escuela). Su uso, habitual en estudios
de este tipo (p.e. Creemers, Kyriaki-
des, & Sammons, 2010; Goldstein,
2011; Martinez-Garrido y Murillo,
2013), se justifica por trabajar con da-
tos de diferentes niveles de analisis.
Efectivamente, mientras que las varia-
bles dependientes y de ajuste son de
estudiante, las variables explicativas
son de nivel aula. El proceso de mo-
delado multinivel para cada una de las
variables producto fue: a) estimar el
modelo nulo (modelo 1), sélo con la
variable producto; b) calcular el mode-
lo con las variables de ajuste (Modelo
2); y c) incluir en el modelo ajustado
las variables referidas a las tareas para
casa (Modelo 3, final).

Estudio 2

Este segundo estudio consiste en
una explotacion secundaria de la base
de datos del Segundo Estudio Regio-
nal Explicativo y Comparativo (SER-
CE), de la UNESCO (LLECE, 2008).
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Su objetivo fundamental era describir
qué y cuanto aprenden los estudiantes
latinoamericanos de 3° y 6° de Prima-
ria en las areas curriculares de Ma-
tematica y Lenguaje y, para ello, se
aplicaron pruebas de rendimiento es-
tandarizadas a cerca de 200.000 estu-
diantes de dichos grados en 16 paises,
asi como cuestionarios de contexto a
dichos estudiantes, sus familias, do-
centes y directivos de los centros esco-
lares implicados.

En este estudio se utilizan Mode-
los Multinivel de 4 niveles de analisis
(alumno, aula, escuela y pais). Las va-
riables utilizadas son:

- Las variables sobre tareas escola-
res, explicativas: frecuencia con la
que el docente solicita tarea para
casa; tiempo estimado de realiza-
cion de dichas tareas; frecuencia
con la que esas tareas ara casa son
corregidas por el docente; y fre-
cuencia con la que el docente usa
las tareas para casa como base para
el funcionamiento de la clase. todas
ellos segun la opinion del docente.

- Variables de producto: Rendimien-
to en Matematicas y Rendimiento
en Lectura, ambas escaladas con
una media de 500 y una desviacion
tipica de 50.

- Variables contextuales: nivel socio-
economico de la familia del estu-
diante; nivel cultural de la familia
del estudiante; género del estudian-
te; lengua materna; afios de prees-
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colarizacion del estudiante; nivel
socio-economico de la escuela,;
e indice de desarrollo humano de
cada pais.

La muestra de estudio esta confor-
mada por 95.053 estudiantes de 3° de
Educacion Primaria que estudiaban en
4.271 aulas de 2.969 escuelas locali-
zadas en 16 paises de América Latina,
y 90.251 estudiantes de 6° grado de
Primaria en 3.903 aulas de esas mis-
mas 2.969 escuelas de 16 paises: Ar-
gentina, Brasil, Colombia, Costa Rica,
Cuba, Chile, Ecuador, El Salvador,
Guatemala, México, Nicaragua, Pana-
ma, Paraguay, Pert, R. Dominicana y
Uruguay.

Las variables descritas fueron re-
cogidas mediante cinco instrumen-
tos: 1) Cuestionario para los docentes
de Lengua y Matematicas del que se
obtiene la informacidon sobre las ta-
reas escolares para casa; i1) Pruebas
de Rendimiento en Matematicas y
Lengua que nos ofrecen las medidas
de rendimiento en cada asignatura de
los estudiantes; 1ii) Cuestionario para
los estudiantes del que se obtienen da-
tos de algunas variables contextuales
(género y lengua materna); iv) Cues-
tionario para las familias que obtiene
informacion sobre el nivel cultural y
situacidon socio-econdmica de la fa-
milia y afios de preescolarizacion del
estudiante, y v) Cuestionario para los
directores escolares que aporta infor-
macion sobre el nivel socioeducativo
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de la escuela.

Al igual que el Estudio 1, en el Es-
tudio 2 se utilizan Modelos Multinivel,
esta vez, con cuatro niveles de analisis
pero siguiente un mismo procedimien-
to para cada una de las variables pro-
ducto: a) estimar el modelo nulo; b)
calcular el modelo con las variables de
ajuste; y c) incluir en el modelo ajus-
tado las variables referida las tareas
escolares.

Resultados

A continuacién presentamos los re-
sultados obtenidos de cada uno de los
estudios que dan respuesta al objetivo
formulado: determinar la incidencia
de las tareas para casa en el logro aca-
démico de los estudiantes e identificar
sus caracteristicas.

Estudio 1

La tabla 1 muestran los resultados
del modelamiento multinivel desarro-
llado para las variables producto Ma-
tematicas y Lengua. En la misma se
observa que:

- Los estudiantes cuyo docente afir-
ma poner tareas para la casa obtie-
nen 14 puntos mas en Matematicas
que los que dicen no poner (en una
escala de 250 puntos de media y 50
de desviacion tipica, controlado el
efecto del nivel cultural y socioeco-
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nomico de las familias de los es-
tudiantes, asi como el rendimiento
previo).

La frecuencia con que los docentes
encargan trabajo extra para hacer
en casa a los estudiantes de bajo
rendimiento es un factor asociado
al logro en Lengua. El rendimien-
to en Lengua aumentara 2,2 puntos
para todos los estudiantes por cada
punto que se incremente esta fre-
cuencia.

La frecuencia con que el docente
verifica si los estudiantes han rea-
lizado las tareas para la casa estd
asociada con el rendimiento en Ma-
tematicas, por cada punto que au-
mente o disminuya esta frecuencia,
aumenta o disminuye el rendimien-
to en Matematicas en 6 puntos.

La frecuencia con la que los docen-
tes revisan la tarea y dan retroali-
mentacion a los estudiantes sobre
su realizacion parece estar asociado
al logro en Lengua (4 puntos mas
por cada punto que aumente esta
frecuencia).

El autoconcepto de los estudiantes
aumenta en la medida que aumenta
la frecuencia con la que los docen-
tes asignan tareas ajustadas al ren-
dimiento de los estudiantes (un au-
mento de 5,3 puntos por cada punto
que aumente esta frecuencia). De la
misma forma, el autoconcepto au-
mentara 4,2 puntos por cada punto
que aumente la frecuencia con la

37



FRANCISCO JAVIER MURILLO Y CYNTHIA MARTINEZ-GARRIDO

que el docente revisa y da retroali- lacion entre asignar tareas escolares y
mentacion de las actividades a los el logro de los estudiantes en Lengua
estudiantes. y su Autoconcepto. Tampoco parece
- Los estudiantes estan mas satisfe- tener relacion con el rendimiento en
chos con su escuela si el docente Matematicas que el docente ajuste las
no asigna deberes escolares, y silos tareas escolares a rendimiento de los
que asigna son ajustados a los estu- estudiantes con mas necesidades.
diantes de bajo rendimiento. Seglin nuestros resultados, cons-
tatar si los estudiantes han hecho sus

Por el contrario, no parece haber re- ) i
tareas no esté relacionado con su ren-

Tabla 1

Resultados del proceso de modelamiento multinivel de cuatro niveles para Rendimiento en
Matematicas, en Lengua, Autoconcepto y Satisfaccion con la escuela.

Rend. en Rend.en  Autoconcepto Satisfaccion
Matematicas Lengua con la escuela
B (EE) B (EE) B (EE) B (EE)
Parte fija
Intercepto 183.30 (6.26) 165.96 (4.06) 273.59 (2.21) 248.95 (1.82)
Nivel socio-econdémico de la 2.94 (0.61) 2.13(0.54) 2.32(0.76) 3.59(0.76)
familia
Nivel cultural de la familia 3.71 (0.58) 1.55(0.51) 2.93(0.73) 1.45(0.73)
Género (varon/mujer) -2.72 (0.93) 3.32(0.83) -2.26(1.18) 3.72(1.19)
Rendimiento previo 0.42 (0.01) 0.40 (0.01) - -
Poner tareas 14.02 (5.36) NS NS -3.16 (1.34)
Tareas para bajos niveles de logro NS 2.20(1.07) 5.27(1.44) 2.85(1.16)
Constatar si las ha hecho o no 6.00 (2.25) NS NS NS
Revisar y dar retroalimentacion NS 4.19 (1.60)  4.19 (1.41) NS
Parte aleatoria
Entre escuelas 452.66 309.66 298.16 194.23
Entre aulas 284.20 91.59 240.05 125.62
Entre estudiantes 1047.00 821.02 1834.15 1877.17

Notas: B: Coeficiente; EE: Error Estandar; NS: No significativo a un a=.05.

No han aparecido significativas y, por tanto, no aparecen en la tabla las siguientes variables:
Tiempo promedio de realizacion en cada materia; Frecuencia de asignacion de diferentes
tipos de tareas (Problemas para resolver, Lectura complementaria, Escribir redacciones,
Copiar/transcribir texto, Dibujar y Pequeias investigaciones o experimentos); Frecuencia con
la que asigna trabajo extra para casa adaptado a los estudiantes con altos niveles de logro/
rendimiento.
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dimiento en Lengua, su Autoconcepto
y su Satisfaccion con la escuela. Como
tampoco parece tener efecto sobre el
rendimiento en matematicas y la Sa-
tisfaccion de los estudiantes con la es-
cuela si el docente revisa y da retroali-
mentacion de las tareas.

Estudio 2

Los resultados confirman que (tabla
2):

- No existen diferencias significati-
vas en el logro de los estudiantes
de 3° y 6° de Educacion Primaria
de Ameérica Latina en Matematicas
y en Lectura en funcion de la fre-
cuencia con que su docente manda
tareas para casa ni del tiempo que
los estudiantes le dedican a reali-
zarlas.

- No existen diferencias significati-
vas en el logro de los estudiantes
de 3° de Educacion Primaria de
América Latina en Matematicas y
en Lectura y de 6° en Matematicas
en funcion de si el docente corrige
o no dichas los deberes que manda
para casa.

- No existen diferencias significati-
vas en el logro de los estudiantes
de 3° de Educacion Primaria de
América Latina en Matematicas en
funcion de si el docente utiliza las
tareas que manda para casa en sus
clases.

- Existen diferencias significativas
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en el logro de los estudiantes de 6°
de Educacion Primaria de América
Latina en Lectura en funcion de si
el docente corrige o no dichas los
deberes que manda para casa. Por
cada punto que aumente la frecuen-
cia con la que el docente corrige las
tareas para casa de sus estudiantes,
los estudiantes de la asignatura de
Lengua de 6° curso obtendran un
rendimiento de 1.7 puntos mas.

- Existen diferencias significativas
en el logro de los estudiantes de 3°
de Educacion Primaria de América
Latina en Matematicas y de 6° en
Matematicas y Lectura en funcion
de si el docente utiliza las tareas que
manda para casa en sus clases. Por
cada punto que aumente la frecuen-
cia de uso de las tareas para casa en
el aula, el rendimiento en Lengua
de los estudiantes de 3° y 6° curso
aumentara 3,4 puntos y 1,7 puntos,
respectivamente. Por su parte, el
rendimiento de los estudiantes de
6° curso de Matematicas aumentara
1,9 puntos por cada punto que au-
mente esta frecuencia.

Discusion y conclusiones

En esta investigacion se ha estudia-
do la incidencia de las tareas para la
casa en el logro de los estudiantes Pri-
maria en su desempefio en Matemati-
cas y Lengua, asi como hemos iden-
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Tabla 2

Resultados de los modelos multinivel ajustados de cuatro niveles para rendimiento en

Matematicas y en Lengua.

3er curso 6° curso

Rdto. en Rdto. en Rdto. en Rdto. en

Matematicas Lectura Matematicas Lectura

B (EE) B (EE) B (EE) B (EE)

Parte constante

Intercepto 509.95 (9.65) 501.28 (9.27) 502.53 (9.25) 495.78 (6.93)
NSE familia 1.20 (0.41) 2.96 (0.48) 2.53 (0.51) 3.27 (0.47)
Nivel cultural familia 14.24 (0.49) 17.27 (0.63) 9.20 (0.49)  10.65 (0.45)
Preescolarizacion 0.94 (0.24) 1.11 (0.25) 1.89(0.277) 1.96 (0.26)
Género (varon-mujer) -5.36 (0.64) 6.13(0.68)  -7.58(0.77) 6.31(0.72)

Lengua Materna (espafiol/por- -15.77 (1.36)

tugués - otra)

20.65 (1.45)  -14.01 (2.04) -20.74 (1.80)

NSE escuela 12.39(1.35) 16.45(1.22) 16.67 (1.51) 21.58(1.26)
IDH Pais 22.99(9.93) 22.26(9.50)  30.66 (9.52)  26.37 (7.11)
Frecuencia con la que manda NS NS NS NS
tareas para casa
Tiempo de realizacion tareas NS NS NS NS
para casa
Corrige tareas para casa NS NS NS 1.69 (0.78)
Utiliza en las clases las tareas NS 3.40 (0.84) 1.90 (0.81) 1.77 (0.80)
para casa
Parte aleatoria
Entre paises 1460.13 1349.04 1332.08 741.00
Entre escuelas 1743.92 1294. 11 2071.47 1400.70
Entre aulas 551.17 477.11 681.89 417.05
Entre estudiantes 5522.47 6097.81 6459.38 6185.30

NS: No significativo a un a=.05.

tificado cuales son las caracteristicas
que hacen que las tareas para casa sean
mas eficaces.

Desde los dos estudios realizados,
nuestros resultados han puesto de ma-
nifiesto que:

1. Los estudiantes de las aulas cuyos
docentes ponen tareas para la casa
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obtienen mejores rendimientos que
los que no las ponen;

2. Aquellos docentes que constatan si

los estudiantes han hecho sus tareas
provocan mejoras en el rendimien-
to de sus estudiantes;

3. Que los que obtienen mejores re-

sultados académicos, tienen mejor
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autoconcepto y estdn mas satisfe-
chos con la escuela, si el docente
asigna trabajo diferenciado en fun-
cion de su rendimiento; y

4. El uso que el docente haga de las
tareas para casa en el aula tiene,
también, un efecto positivo sobre
el rendimiento de los estudiantes y
su autoconcepto.

Los resultados aportados por am-
bos estudios difieren en relacion al
impacto que encargar tareas para casa
y si éstas son revisadas por el docente
genera en el rendimiento en Matemati-
cas a los estudiantes de 3° curso. Estas
diferencias se explican por las diferen-
tes caracteristicas de ambos estudios.
Sin embargo, mas interesantes son las
aportaciones del estudio 1 en relacion
al impacto que las caracteristicas de
las tareas escolares generan en el desa-
rrollo socioafectivo de los estudiantes.
Asi pues, nuestros resultados reflejan
que encargar tareas para casa mejora
la satisfaccion de los estudiantes con
la escuela; que ajustar las tareas para
casa mejora también su satisfaccion
con la escuela y su autoconcepto, y
por ultimo, que revisar y dar retroa-
limentacion de las actividades reali-
zadas mejora el autoconcepto de los
estudiantes. Estos resultados son co-
herentes con los aportados por Zim-
merman y Kitsantas (2005) en el que,
tras investigar el impacto de las tareas
para casa sobre el autoconcepto de 179
estudiantes de primaria estadouniden-
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ses, mostraron que las tareas para casa
mejoraba sus creencias de aprendizaje
y su percepcion de responsabilidad ha-
cia sus propios resultados académicos.

También concuerdan con lo aporta-
do por estudios y revisiones regiona-
les e internacionales sobre la inciden-
cia de las tareas escolares en el logro
académico de los estudiantes (Ren-
ning, 2010). El estudio de Dettmers
y colaboradores (2010), por ejemplo,
indica que si el docente se preocupa
por mandar tareas ajustadas al temario
logra que aumente el esfuerzo que los
estudiantes ponen en realizarlas y por
tanto, se produce un aprendizaje mas
eficaz. De esta manera, los docentes
pueden hacer mas eficaz la ensefianza
de su asignatura si utilizan las tareas
para casa. Conclusiones que son del
todo coincidentes con las aportadas
por raiz de nuestros resultados.

Son igualmente coincidentes con
los arrojados por la investigacion que
sefiala que las tareas para casa son un
factor de impacto mucho mayor y mas
significativo en los logros alcanzados
en la asignatura de Matematicas, de un
efecto mucho mayor que el que supo-
ne el tamafio del aula o el nimero de
horas docentes dedicadas a la asigna-
tura (Eren & Henderson, 2008).

Una de las alternativas para con-
tribuir a la mejora de la calidad de la
ensenanza que estd a disposicion de
los docentes es utilizar las tareas es-
colares como recurso en la ensefianza
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de su asignatura. Asi pues, y en base
a nuestros resultados, las tareas para
casa constituyen una valiosa herra-
mienta que contribuye al avance de la
ensefianza de los nifios y su desarrollo.

Sin embargo, no es solo pedir tareas
para casa, lo relevante es como el do-
cente incorpora esas tareas en la dina-
mica de aula.
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Variables que predicen la implicacion de los
estudiantes en las tareas para casa en Educacion
Secundaria

Predictor variables of homework involvement on
Compulsory Secondary Education students
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Resumen

Aunque no siempre mas es mejor, los resultados de la investigacion pasada evidencian que hacer deberes
escolares es positivo para el aprendizaje y el rendimiento académico. Hoy, una de las cuestiones mas
planteadas en este campo es qué hace que los alumnos se impliquen mas y mejor en la realizacion de los
deberes escolares. El presente trabajo tiene como objetivo fundamental comprobar la capacidad predictiva
que tiene cada una de las variables vinculadas con la motivacion e implicacion en las Tareas para Casa
sobre la cantidad de las mismas realizadas por los alumnos. El estudio se realizo en base a las respuestas
de una muestra integrada por 899 estudiantes de Educacion Secundaria Obligatoria. Los resultados del
analisis de regresion realizado indican que cuanto més tiempo dedican los alumnos a la realizacion de las
tareas escolares, cuanto mas motivados intrinsecamente se encuentren y mejor gestionen esa motivacion,
cuanto mejor aprovechen el tiempo que dedican a esas tareas, y cuanto menos ansiedad muestran ante
ellas, mas cantidad de las mismas realizan.

Palabras clave: tareas para casa, implicacion en las tareas para casa, motivacion hacia las tareas para casa,
cantidad de tareas realizadas, educacion secundaria.

Abstract

Although more is not always better, the results of past research show that doing homework is good for lear-
ning and academic achievement. One of the questions currently that has been brought up most in this con-
text is what makes students do more and better their homework. The main objective of the present paper is
to analyze the predictive capacity of each variable related to motivation and implication for homework on
the amount of them which are done by students. The study involved 899 Compulsory Secondary Education
students. Results from the regression analysis indicate that the more time students spend on homework,
the more intrinsically motivated they are and the better motivation management is, the more effective time
management is and the less anxiety they show, then the more amount of homework they complete.

Keywords: homework, homework involvement, homework motivation, amount of homework completed,
spanish compulsory secondary education.
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Las Tareas para Casa (TPC) han
sido un tema de interés publico duran-
te todo el siglo XX. Aunque el debate
sobre ellas no se puede dar por cerrado
en la actualidad, durante las tres tulti-
mas décadas parece existir cierto con-
senso sobre sus efectos favorables en
el aprendizaje y el rendimiento de los
estudiantes. La investigacion sugiere
que esta influencia puede considerarse
importante sobre todo cuando habla-
mos de alumnos de secundaria pero,
independientemente de la etapa edu-
cativa, existe evidencia de que sus be-
neficios pueden no verse de forma in-
mediata, existiendo areas no evaluadas
de forma rutinaria en la investigacion.

Una de las variables mas estudia-
das a lo largo de la investigacion de
las TPC es el tiempo dedicado a mis-
mas. A dia de hoy, y como resultado de
diversos estudios, se considera que la
cantidad de tiempo que un estudiante
pasa en la realizacion de las tareas no
es un indicador claro del rendimiento
académico (Murillo y Martinez-Ga-
rrido, 2013). Sin embargo, lo que si
constatan claramente varios estudios
es que de todas las variables relaciona-
das con la implicacion en los deberes
escolares, la cantidad de tareas que los
alumnos realizan (de las prescritas por
el profesor) parece ser una de las va-
riables que mas predice el rendimiento
académico (Regueiro, Valle, Nuiez,
Rosario, Rodriguez y Pifieiro, en revi-
sion; Regueiro, Valle, Nufiez, Rosério,
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Rodriguez y Suarez, en revision; Va-
lle et al., en prensa). Trautwein Koller,
Schmitz y Baumert (2002) también in-
dican que la asignacion y realizacion
de TPC esta asociada positivamente
con el rendimiento de los estudiantes,
de ahi que sea necesario saber exacta-
mente cuales son las razones que lle-
van a los estudiantes a hacer, o no, las
Tareas para Casa; pero sin caer en el
error de creer que cuantas mas tareas
se prescriban a los estudiantes, mejor
sera su rendimiento académico. No se
trata, por lo tanto, de buscar la forma
en que los alumnos realicen mas canti-
dad de TPC como tal, sino conocer los
elementos del proceso de realizacion
de esas tareas, ya que sabiendo cudles
son las variables que pueden incidir en
que los estudiantes las realicen o no,
confirmaremos en qué medida la cali-
dad del proceso de realizacion de las
Tareas para Casa es importante en el
resultado final.

Por todo ello, el foco de interés del
presente estudio se halla en consonan-
cia con aquellas investigaciones cen-
tradas en variables que influyen en el
compromiso de los estudiantes con la
dedicacion a las actividades de apren-
dizaje (Kolic-Vehovec, Roncevic, &
Bajsanski, 2008; Rosario et al., 2012;
Valle et al., 2009), tales como la per-
cepcion de la utilidad y el interés. De
acuerdo con el modelo de Expectati-
va-Valor (Eccles & Wigfield, 2002), la
importancia y utilidad concedida por
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el alumno a las TPC influye directa-
mente en la eleccion de tareas, en la
persistencia y en el rendimiento, y, por
lo tanto, también afecta a la cantidad
de tareas que realizan. En las Tareas
para Casa, los alumnos deciden si lle-
var a cabo su realizacién o no y la can-
tidad de tiempo y esfuerzo que invier-
ten en ellas. Una vez que han tomado
estas decisiones pueden optar por ha-
cerlo de multiples maneras, pues exis-
te una amplia variedad de diferencias
individuales entre los alumnos en el
rendimiento de las mismas. Estas di-
ferencias pueden deberse a la fuente y
a la fuerza de la motivacion asi como
también a las preferencias sobre qué,
cuando, donde, codmo y con quién les
gusta hacerlas. La motivacion cumple,
por tanto, una importante funcién en
el proceso de realizacion de las TPC
(Corno, 2000).

Trautwein y Koller (2003) indi-
can que el valor intrinseco tiene una
influencia positiva en la calidad y la
cantidad de tiempo que un estudiante
pasa en las TPC. Numerosos estudios
sefalan la importancia que tiene la
cantidad de tiempo que los estudiantes
invierten en las tareas escolares, pero
a pesar de ello, la investigacion indica
que el tiempo invertido en la realiza-
cion de las Tareas para Casa, aunque
sea importante, por si solo no signifi-
ca un compromiso de los alumnos con
las mismos, ya que el esfuerzo que un
alumno emplea en la realizacion de las
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TPC no tiene que estar necesariamen-
te relacionado con el tiempo que tarda
en realizarlas. Asimismo, se ha com-
probado que el aprovechamiento del
tiempo tiene un peso incluso mayor
que el nimero de TPC realizadas en
cuanto a la prediccion del rendimiento
académico (Nuiiez et al., 2013).

Sin embargo, las razones intrinse-
cas para la realizacion de las TPC si
se asocian positivamente con el uso de
estrategias de gestion, tales como or-
ganizar el espacio de trabajo, mante-
ner la concentracion, mantener o me-
jorar la fuerza de su intencion en las
tareas, minimizar las distracciones de
la tarea o la asignacion de su tiempo de
dedicacion. Una hipdtesis interesante
relacionada con la gestion del tiempo
en la literatura de autorregulacion es
que el control de la motivacion (ges-
tion de la motivacion) puede afectar al
aprovechamiento del tiempo (Farmer
& Seers, 2004).

Debido a la enorme preocupacion
actual por la baja implicacion de la
mayoria de los alumnos en la reali-
zacion de las Tareas para Casa, junto
con la limitada investigacion existente
encaminada a potenciar la terminacion
de estas tareas, con este estudio se pro-
fundiza en el conocimiento de la pers-
pectiva de los alumnos en torno a la
realizacion de las TPC (Rosario et al.,
2009). Entender asi como conciben los
estudiantes las TPC y, especificamen-
te, conocer cuales son las razones por
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los que los estudiantes realizan, o no,
las TPC sera esencial para definir la
naturaleza de las mismas, la forma en
que los estudiantes se acercan a ellas y
la calidad del resultado.

Método

Participantes

En el estudio participaron 899 es-
tudiantes de Educacion Secundaria
Obligatoria (ESO) pertenecientes a 14
centros educativos de tres provincias
del norte de Espaiia. E1 51.7% son chi-
cos y el 48.3% chicas. Por cursos, el
24.1% cursaban 1° de ESO (n = 217),
el 22.6% 2° de ESO (n=203), el 22.5%
3° de ESO (n=202) y el 30.8% 4° de
ESO (n=277).

Variables e instrumentos de medida

Para medir las variables vinculadas
con la motivacion e implicacion en las
Tareas para Casa se utilizo la Encues-
ta sobre los Deberes Escolares (EDE),
que es una escala que evalta diferen-
tes dimensiones relativas a la eficacia
de los deberes para el aprendizaje y el
rendimiento académico de los alum-
nos. De hecho, numerosos estudios
han utilizado estas dimensiones para
evaluar la implicacion de los estudian-
tes en las Tareas para Casa (véase p.
e., Nufiez et al., 2013; Pan et al., 2013;
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Rosario et al., 2009; Valle et al., en
prensa).

Asi, con la finalidad de disponer de
informacion sobre las variables moti-
vacionales y afectivas vinculadas con
las Tareas para Casa, se recogi6 infor-
macion de las siguientes variables: a)
motivacion intrinseca hacia los debe-
res; b) percepcion de utilidad de los
deberes, c) gestion de la motivacion
y d) ansiedad ante los deberes. Cada
una de estas dimensiones esta integra-
da por varios items con una escala tipo
likert con cinco alternativas que van
desde “1 = totalmente falso” hasta “5
= totalmente cierto”.

Para conocer el grado de implica-
cién en las Tareas para Casa, se re-
cogid informacion de las siguientes
variables: a) cantidad de deberes que
realizan habitualmente los alumnos;
b) tiempo dedicado a los deberes, y
c) aprovechamiento del tiempo de-
dicado a los deberes. La estimacion
de la cantidad de deberes realizados
por los alumnos se obtuvo median-
te las respuestas a un item relativo a
la cantidad de deberes realizados ha-
bitualmente (desde 1 = ninguno a 5
= todos). En cuanto al tiempo diario
dedicado a la realizacion de los debe-
res, los estudiantes respondieron a tres
items (en general, en una semana tipi-
ca, en un fin de semana tipico) con la
formulacion general “;Cuanto tiempo
sueles dedicar a la realizacion de los
deberes?” (1 = menos de 30 minutos,
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2 = de 30 minutos a una hora, 3 = de
una hora a hora y media, 4 = de hora
y media a dos horas, 5 = mas de dos
horas). Finalmente, el aprovechamien-
to del tiempo dedicado a los deberes
se evaluo a través de las respuestas a
tres items (en general, en una semana
tipica, en un fin de semana tipico) en
los que se les pedia que indicaran el
nivel de aprovechamiento del tiempo
dedicado habitualmente a los deberes
(1 =lo desaprovecho totalmente, hasta
5 = lo aprovecho totalmente).

La evaluacion del rendimiento aca-
démico se obtuvo mediante las califi-
caciones académicas finales obtenidas
en las asignaturas de Matematicas.
Lengua Castellana e Inglés por los
alumnos participantes. Concretamen-
te, se han establecido las siguientes
calificaciones: insuficiente, suficiente,
bien, notable y sobresaliente.

Analisis de datos

Teniendo en cuenta el objetivo del
trabajo, se realizd un analisis de re-
gresion (método de pasos sucesivos)
con la finalidad de determinar el va-
lor predictivo de algunas variables
afectivo-motivacionales y de gestion
motivacional y del tiempo dedicado a
las TPC, respecto a la cantidad de TPC
realizadas por los estudiantes de las
prescritas por sus profesores.
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Resultados

Como puede observarse en la Ta-
bla 1, la cantidad de tareas para casa
(TPC) realizadas por los estudiantes
de las prescritas por sus profesores
esta relacionada significativamente y
de modo positivo con el tiempo que
dedican a realizar las TPC (r = 42, p
<.001), con la motivacion intrinseca
hacia las TPC (r = .40, p <.001), con
el aprovechamiento del tiempo dedi-
cado a las TPC (r = .33, p <.001), con
la percepcion de utilidad de las TPC
(r = .31, p < .001) y con la gestion
motivacional de las TPC (r = . 30, p
< .001). Sin embargo, la cantidad de
TPC realizadas presenta una relacion
significativa, pero negativa, con la an-
siedad ante las TPC.

Los resultados del analisis de re-
gresion (ver Tabla 2) muestran que la
cantidad TPC realizadas por los estu-
diantes (de las prescritas por sus pro-
fesores) se encuentra “directamente”
explicada por cinco variables del total
de variables incluidas en el estudio:
modelo 5 [tiempo dedicado a las TPC
(B = .337; t = 11.61; p < .001; R’ =
.184); motivacion intrinseca para las
TPC (B=.217;t=6.49; p <.001; R’
= .097); aprovechamiento del tiem-
po dedicado a las TPC (B = .163; ¢t =
5.38; p < .001; R?= .030); gestion de
la motivacion para las TPC (f = .104;
t=13.23; p <.01; R?=.007); ansiedad
ante las TPC (B=-.074;t=-2.61;p <
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Tabla 1
Medias desviaciones tipicas v matriz de correlaciones
1 2 3 4 5 6 7
1. CANT. —
2. M.INT. A40%* -
3. UTIL. J1F* LO5%* —
4. G.MOT. 30%* AT7% SIE -
5. ANSIE. - 10%* -.05 -.09 .03 —
6. TIEM. 42%* 24%% 24%* 5% .05 -
7. APROV. 33k 34%%* 24%% 26%* - 13 5% -
M 4.09 3.38 3.32 2.72 1.60 3.19 3.17
DT 0.99 0.79 1.03 0.98 0.77 1.17 1.07

1. CANT. (cantidad de TPC realizadas de las prescritas), 2. M.INT. (motivacion intrinseca para
las TPC), 3. UTIL. (percepcion de utilidad de las TPC), 4. G.MOT. (gestion de la motivacion
para las TPC), 5. ANSIE. (ansiedad ante las TPC), 6. TIEM. (tiempo dedicado las TPC), 7.
APROV. (aprovechamiento del tiempo dedicado a las TPC)

*p<.05. **p<.0l.

.01; R?=.005). La cantidad de varian-
za explicada de las TPC realizadas por
los estudiantes (de las prescritas por el
profesorado) por las cinco variables es
del 32.4% (R’ ajustado = .324).

Teniendo en cuenta estos resulta-
dos, se puede afirmar que la cantidad
de TPC realizadas por los estudiantes,
de las que prescriben sus profesores,
se incrementa en la medida en que:
(1) dediquen mas tiempo a realizar las
TPC (B =.337); (i1) estén mas motiva-
dos intrinsecamente para realizarlos(p3
.217); (iii) aprovechen mejor el
tiempo que dedican a las TPC (B =
.163); (iv) gestionen mejor su motiva-
cion para las TPC (f =.104); y (v) ma-
nifiesten menos ansiedad ante las TPC
(B=-.074).
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Discusion

Analizados los datos referentes
a las variables de las TPC se pueden
destacar varios aspectos. En primer lu-
gar, esta investigacion nos indica que
la variable que mas influye en la can-
tidad de TPC que los alumnos realizan
es el tiempo que dedican a esas tareas;
lo cual resulta bastante obvio, pues
precisamente el tiempo total necesario
para terminar la tarea también afecta
a la tasa de finalizacion (Grootenboer,
2009). Por tanto, segun los resultados
de este trabajo, dedicarle mas tiempo
a la realizacion de las TPC redunda
en realizar mas tareas y, como con-
secuencia, en un mejor rendimiento
académico. Este resultado apoya, sin
duda, la opinién de quienes defienden
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Tabla 2

Resultados del andlisis de regresion tomando la cantidad de TPC realizadas (de las prescritas
por los profesores) como variable criterio y las variables afectivo-motivacionales y de gestion

como variables predictoras

Modelo R R2ajustado F(gl) p< AR? Cambioen  p<

el F (gl)
Modelo 1 429 184 196.801(1) .001 184 196.801(1) .001
Modelo 2 530 281 170.262(2) .001 .097  117.433(1) .001
Modelo 3 558 311 130.930(3) .001 .030 37.857(1) .001
Modelo 4 564 318 101.431(4) .001 .007 9.222(1) .01
Modelo 5 .569 324 83.050(5) .001 .005 6.812(1) .01

Modelo 1. Tiempo dedicado a las TPC.

Modelo 2. Tiempo dedicado a las TPC; Motivacioén intrinseca para las TPC.
Modelo 3. Tiempo dedicado a las TPC; Motivacién intrinseca para las TPC; Aprovechamiento

del tiempo dedicado a las TPC.

Modelo 4. Tiempo dedicado a las TPC; Motivacién intrinseca para las TPC; Aprovechamiento
del tiempo dedicado a las TPC; Gestion de la motivacion para las TPC.

Modelo 5. Tiempo dedicado a las TPC; Motivacién intrinseca para las TPC; Aprovechamiento
del tiempo dedicado a las TPC; Gestion de la motivacion para las TPC; Ansiedad ante las

TPC.

las Tareas para Casa como un instru-
mento util y fundamental en la reali-
dad escolar (Epstein & Van Voorhis,
2001; Trautwein, Liidtke, Kastens, &
Koller, 2006; Cooper, Robinson, &
Patall, 2006).

Otro aspecto importante que de-
muestra esta investigacion es que una
de las variables que aparece como re-
levante en la explicacion de la cantidad
de TPC realizadas por los estudiantes
es la motivacion intrinseca. Este ha-
llazgo sigue la linea de aquellas inves-
tigaciones que sugieren que el tipo de
motivacion que los estudiantes adop-
tan para una tarea se relaciona con la
calidad de sus compromisos (Ryan y
Deci, 2000). En este caso, parece evi-
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dente que el implicarse en las TPC por
el placer y el disfrute que proporcio-
nan al que las hace es un buen predic-
tor de la cantidad de TPC que realiza.
Asimismo, los resultados del pre-
sente estudio se encuentran en con-
sonancia con la literatura que indica
que la gestion del tiempo esta asociada
positivamente con la terminacion de la
tarea (Xu, 2010). La finalizacion de las
TPC prescritas puede ser una buena
manera para que el estudiante aprenda
a manejar su tiempo, construir o for-
talecer el sentido de responsabilidad
o incluso descubrir el sentido de la
apreciacion del esfuerzo y la perseve-
rancia en la consecucion de objetivos
(Epstein & Van Voorhis, 2001).
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Finalmente, la gestion motivacio-
nal también incide positivamente en
la cantidad de TPC realizadas de las
asignadas por el profesor. De la mis-
ma forma, pero en sentido negativo, la
ansiedad también incide en la cantidad
de TPC realizadas de las asignadas.
Quizas no resulte sorprendente la con-
tribucion con signo negativo que tiene
esta ultima variable en la explicacion
de la cantidad de tareas realizadas, de-
bido a que los desajustes en las tareas
asignadas y la preparacion del estu-
diante pueden derivar en frustracion
y contribuir a las actitudes negativas
hacia la escuela, tales como estrés o
ansiedad, y viceversa.

Por lo tanto, de la presente inves-
tigacion se puede deducir que se rea-
lizan mas cantidad de tareas de las
prescritas por el profesor cuanto mas
tiempo se dedique a la realizacion de
las tareas, cuando se esta motivado
intrinsecamente para hacerlas, cuan-
do hay un mejor aprovechamiento
del tiempo dedicado a esos deberes y
cuando se gestiona la motivacion para
realizar esas tareas. Y ademas, ello
debe ir acompafiado de una disminu-
cion de la ansiedad hacia las Tareas
para Casa.

Los resultados aqui presentados
pueden ser ttiles para tratar de con-
seguir que los estudiantes completen
sus tareas, uno de los problemas de
conducta mas frecuentes y frustrantes
para los educadores (Killoran, 2003).
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Para ello es importante destacar que,
a pesar de que muchas investigacio-
nes ofrecen evidencias de los benefi-
cios de las TPC, esta efectividad solo
se produce cuando la aplicacion de las
mismas es correcta (Epstein & Van
Voorhis, 2001; Grootenboer, 2009).
Por lo tanto, como implicaciones edu-
cativas, seria interesante ayudar a los
estudiantes a aprender a mejorar o
mantener su motivacion en las TPC asi
como ensefarles a ejercer una mayor
autonomia en su realizacion. Al igual
que cualquier otro aspecto de la educa-
cion, los estudiantes tienen que enten-
der por qué estan aprendiendo algo y
coémo los beneficiara en el mundo real.
De lo contrario, resulta casi imposible
que estén motivados. Se ha de expli-
citar y definir claramente el propdsito
de la tarea asi como tener en cuenta las
percepciones y comprensiones de los
estudiantes ante dicha tarea. Asi, si los
estudiantes comprenden cémo la ta-
rea puede afectar a su rendimiento, su
actitud hacia la ella y habilidades de
gestion del tiempo mejoraran. Por otro
lado, la eleccion de las actividades
también puede ser otra opcion para au-
mentar la motivacion y los resultados
de rendimiento (Deci & Ryan, 1985).
Con todo, a la hora de interpretar
los resultados de este studio deberian
tenerse en cuenta algunas limitaciones
que pudieran afectar a la fiabilidad y
validez de los mismos. Aunque existen
varias amenazas, parece necesario des-
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tacar dos. En primer lugar, habria que
sefalar que los datos fueron obtenidos
a través de una unica fuente (el alum-
no) y a través de una unica estrategia
(autoinforme). Y aunque es habitual
esta misma limitacion en la mayoria
de los estudios en este campo, ello no
impide que se tenga en cuenta a la hora
de establecer conclusiones. En segun-

do lugar, reconocer que las relaciones
obtenidas podrian variar si el modelo
fuera analizado desde una perspectiva
multinivel (ver, por ejemplo, el trabajo
de Fernandez-Alonso y Muiiz en este
mismo numero), aunque para ello se
necesitan suficientes unidades de ana-
lisis a todos los niveles que incluya el
modelo.
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O papel do professor: Enfoque nas
caracteristicas de um TPC de qualidade

Teacher role: Focus on the characteristics of an
homework of quality

Tania Nunes, Jennifer Cunha, Rosa Mourao ¢ Ana Rita Nunes

Universidade do Minho

Resumo

Sendo o professor o principal responséavel por preparar, marcar e monitorizar os trabalhos para casa (TPC)
¢ fulcral que este conheca o impacto desta ferramenta instrutiva nos comportamentos e rendimento dos
alunos. Assim, este trabalho apresenta uma sintese dos resultados das investigagdes conduzidas sobre as
principais variaveis do TPC (e.g., frequéncia, propdsitos, grau de escolha e individualiza¢do) que podem
influenciar a eficacia do TPC de forma positiva e negativa. A partir desta sumarizagao pretende-se analisar
as caracteristicas de um TPC de qualidade. Em consequéncia sdo apresentadas algumas orientagdes para
melhorar as praticas de TPC dos professores, nomeadamente no que concerne ao planeamento (e.g.,
quantidade de TPC) e monitorizacdo do TPC (e.g., controlo da realiza¢do e feedback). Apesar do vasto
corpo de investigagdo sobre o TPC, o estudo do papel do professor no processo de TPC ¢ ainda escasso.
Deste modo terminamos este trabalho com algumas sugestdes para colmatar esta lacuna neste dominio de
investigacao.

Palavras-chave: trabalhos para casa (TPC), proceso de estudo, caracteristicas dos TPC.

Abstract

Being the teachers responsible for the preparation, the assignation and the monitor of homework, is crucial
for them to know the impact of this instructive tool in students behavior and achievement. Thus, the current
research paper presents a synthesis of the findings on the major variables of homework (e.g., frequency,
purposes, choice and individualization) which could influence the efficacy of homework either positively
or negatively. This synthesis aims to analyze the characteristics of a homework of quality. Guidance for
teachers to improve their homework practices is offered, namely in relation to planning (e.g., quantity of
homework) and monitoring of homework (e.g., control of homework done and feedback). In spite of the
vast amount of literature on homework, the study of the teachers’ role in the process of homework is limi-
ted. Suggestions to empower teachers’ role on the homework process are discussed.

Keywords: homework, study process, characteristics of homework.
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Os trabalhos para casa (TPC) sdo
definidos pela literatura como o con-
junto de tarefas escolares marcadas
pelos professores para serem realiza-
das pelos alunos fora do horario letivo
(Cooper, Robinson, & Patall, 2006).
O professor estd envolvido no pro-
cesso de TPC em dois momentos: 1)
o de preparacgao das tarefas; ii) e o de
feedback, onde TPC ¢ monitorizado
(Cooper, 2001).

A literatura refere dois modelos que
pretendem representar as variaveis
que podem influenciar o efeito do TPC
(Cooper, 1989; Trautwein, Lidtke,
Schnyder, & Niggli, 2006). Entre as
quais se apontam as caracteristicas do
TPC que estao ligadas as escolhas do
professor, tanto no momento de prepa-
ragcdo e desenho das tarefas como no
momento da monitorizagdo quando os
alunos apresentam o TPC completado
(Cooper, 1989, 2001; Trautwein, Liid-
tke, Schnyder et al., 2006).

Tendo em conta a importancia do
papel do professor no processo do TPC
(e.g., Epstein & Van Voorhis, 2012;
Trautwein, Niggli, Schnyder, & Liid-
tke, 2009), o presente trabalho preten-
de sintetizar os resultados da investi-
gacgdo sobre a influéncia das principais
caracteristicas de um TPC de qualida-
de. De seguida apresentamos algumas
orientagdes para a pratica educativa e
sugestoes para estudos futuros.

As caracteristicas dos TPC. De
acordo com Cooper (1989), a pri-
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meira fase do processo de TPC inicia
com o conhecimento do professor so-
bre as caracteristicas dos seus alunos.
Seguem-se as caracteristicas do TPC,
que subsumem um conjunto de va-
riaveis que podem aumentar ou dimi-
nuir o impacto do TPC nos resultados
escolares dos alunos (Cooper, 2001).
O mesmo autor (Cooper, 1989; Coo-
per et al., 2006) enumerou as seguin-
tes caracteristicas: quantidade de TPC
(variavel constituida pela frequéncia
com que o TPC ¢ prescrito e o tempo
gasto pelos alunos no TPC), proposi-
to, area de competéncia usada, grau de
individualizacdo, grau de escolha do
TPC pelo aluno, prazo para completa-
mento, e contexto social em que o TPC
¢ realizado. Relativamente ao retorno
a aula, Cooper (1989) inclui também o
feedback do professor como potencial
influéncia do efeito do TPC. Em 2006,
Trautwein, Liidtke, Schnyder e cola-
boradores (2006), baseados na litera-
tura sobre instru¢do e aprendizagem,
acrescentaram outras caracteristicas
do TPC, tais como: a frequéncia com
que o TPC ¢é marcado (como variavel
separada do tempo gasto), qualidade
do TPC marcado, controlo do comple-
tamento do TPC e adaptabilidade.

De seguida apresentamos os prin-
cipais dados da investigacao relativa-
mente a cada uma das caracteristicas
anteriormente mencionadas.

Dados da investigag¢do. A investi-
gagdo sobre o TPC tem analisado nos
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ultimos anos a relagdo das variaveis
de TPC apresentadas anteriormente
com o comportamento dos alunos no
TPC e com o seu rendimento académi-
co (ver Cooper et al., 2006; Dettmers,
Trautwein, Liidtke, Kunter, & Bau-
mert, 2010; Trautwein, Niggli et al.,
2009). Estes estudos tém demonstrado
resultados diferentes relativamente a
eficacia desta ferramenta, dependendo
das variaveis utilizadas e do nivel de
analise (e.g., nivel do aluno, nivel da
turma) (Trautwein & Koéller, 2003).
Relativamente a quantidade de TPC
marcado (comummente avaliada pelo
tempo gasto pelos alunos no TPC) tém
sido encontradas associagdes positivas
com o rendimento académico dos alu-
nos do ensino secundario (e.g., Keith,
1982; Muhlenbruck, Cooper, Nye, &
Lindsay, 2000); contudo a associacao
encontrada ¢ mais baixa ou mesmo
nula nos niveis de ensino mais baixos
(e.g., Cooper et al., 2006; Rosario et
al., 2009). Outros estudos revelam
uma associagao negativa entre o tempo
gasto no TPC e o rendimento acadé-
mico dos alunos (e.g., Nufiez, Sudrez,
Cerezo, Rosario, & Valle, 2013; Rosa-
rio et al., 2011; Trautwein, Schnyder,
Niggli, Neumman, & Liidtke, 2009).
Este padrdo diferente de resultados
podera estar relacionado com a medi-
da “tempo gasto no TPC”, que pode
ndo ser suficiente (e.g., Trautwein &
Koller, 2003; Trautwein, 2007). Por
exemplo, um aluno pode demorar
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muito tempo na realiza¢do do TPC por
ter dificuldades, por estar distraido ou
por ter uma baixa motivagdo ou con-
centracdo. Pode ainda acontecer que o
aluno gaste pouco tempo na realizacao
do TPC porque o realizou rapidamente
ou porque desistiu da tarefa (Rosario,
Mourao, Nuiez, & Solano, 2008; Ro-
sario et al., 2009, 2011).

Deste conjunto de estudos podemos
concluir que, embora a varidvel tem-
po gasto no TPC seja pouco precisa
e existam resultados contraditorios,
tarefas longas que exijam muito tem-
po aos alunos podem ser detrimentais
(Cooper et al. 2006). Trautwein, Ko-
ller, Schmitz e Baumert (2002) con-
cluiram que o rendimento académico a
matematica foi mais baixo nas turmas
em que era prescrito TPC com tarefas
muito longas e em grande numero.
Assim, completar uma quantidade ra-
zoavel de TPC diariamente pode ajudar
os alunos a desenvolver competéncias
que facilitem a aprendizagem e melho-
rem o rendimento académico (Cooper
et al., 2006; Rosario et al., 2009). Para
ajudar os professores a calcular o tem-
po adequado para os alunos realizarem
o TPC, alguns autores (e.g., Van Voor-
his, 2011) tém sugerido por dia uma
média de 10 minutos por cada ano de
escolaridade, considerando todas as
disciplinas.

Por outro lado, a frequéncia de
TPC marcado tem predito positiva-
mente, e de modo consistente, o ren-
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dimento académico (e.g., Rosario et
al., 2008; Trautwein, 2007; Trautwein
et al., 2002). Ou seja, diversos estudos
mostram que turmas cujos professores
marcavam TPC de matematica com
mais frequéncia revelaram um apro-
veitamento escolar mais elevado (Tra-
utwein, 2007; Trautwein et al., 2002).
Contudo, esta ¢ uma caracteristica
necessaria, mas nao suficiente. A lite-
ratura tem apontado outras variaveis
de TPC (e.g., propositos do TPC) que
contribuem para o incremento do ren-
dimento académico (e.g., Trautwein,
Niggli et al., 2009).

O TPC pode servir diversos propo-
sitos: 1) praticar e rever a matéria dada
na aula; ii) preparar a aula seguinte;
ii1) envolver todos os alunos na apren-
dizagem, principalmente aqueles que
mais hesitam em participar na aula
(e.g., através trabalhos de projeto); iv)
promover a transferéncia de aprendi-
zagens; v) promover o desenvolvi-
mento pessoal (e.g., responsabilidade,
competéncias de estudo); vi) estabele-
cer comunicagdo entre a escola, pais
e filhos sobre o TPC; vii) implemen-
tar politicas de TPC; viii) castigar em
resposta aos problemas de comporta-
mento ou de rendimento escolar (Coo-
per, 1989, 2001; Cooper et al., 2006;
Epstein & Van Voorhis, 2001; Lee &
Pruitt, 1979).

E importante que o professor mar-
que TPC com propdsitos bem defini-
dos e variados, nos quais as tarefas co-
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rrespondam aos propositos delineados
(Epstein & Van Voorhis, 2001, 2012).
Para além disso, o professor deve
transmitir aos alunos quais sdo os ob-
jetivos do TPC, de forma a promover
o seu envolvimento no processo de
aprendizagem (Epstein & Van Voor-
his, 2012).

De modo geral, os estudos indicam
que rever e praticar a matéria dada
na aula ¢ o tipo de proposito mais
frequente, sendo que os alunos vao
mostrando mais capacidade de reali-
zar TPC com tipos de propositos mais
exigentes (i.e., preparacdo da aula se-
guinte, trabalhos que impliquem a re-
solugdo de problemas) a medida que
vao avancando na escolaridade (e.g.,
Bang, 2012; Danielson, Strom, & Kra-
mer, 2011; Kaur, 2011; Muhlenbruck
et al., 2000). Bang (2012) e Corno
(2000) acrescentam que o TPC tam-
bém tem como propdsito informar os
professores sobre o dominio dos alu-
nos relativamente aos contetdos le-
cionados na aula e verificar, por exem-
plo, se ¢ necessario voltar a explicar
determinada matéria, mudar alguma
estratégia de ensino ou o tipo de TPC
marcados (e.g., contetdos e tipos de
tarefas, propositos).

Destes tipos de propositos de TPC,
qual, ou quais, tém mais impacto na
aprendizagem dos alunos? Existem
estudos que tém evidenciado o contri-
buto dos propdsitos de TPC no esforgo
e rendimento académico dos alunos
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(e.g., Trautwein, Niggli et al., 2009).
Foyle, Lyman, Tompkins, Perne e
Foyle (1990) concluiram que tanto o
TPC com o proposito de praticar como
o TPC com o propdsito de preparar a
aula seguinte melhoraram o rendimen-
to académico dos alunos do 5.° ano de
escolaridade, quando comparados com
o grupo em que ndo foram marcados
TPC. Em contraste, Trautwein, Niggli
e colaboradores (2009) concluiram
que os alunos de turmas em que eram
marcados menos TPC de repetigdo e de
pratica e mais TPC com o propdsito de
motivar (e.g., trabalhos que envolvam
interesses dos alunos), apresentavam
niveis de esfor¢o e rendimento acadé-
mico mais elevado quando compara-
dos com os colegas (Trautwein, Niggli
et al., 2009). Em nenhum momento o
TPC deve servir para castigar, uma vez
que resulta em elevados niveis de frus-
tracdo e confusdo nos alunos (Epstein
& Van Voorhis, 2001).

O grau de individualizacdo ¢ outra
caracteristica do TPC enunciada por
Cooper (1989) como relevante. Por
exemplo, alguns alunos necessitam de
exercicios de repeti¢do e de pratica, de
modo a atingir os objetivos minimos
de aprendizagem; e outros necessitam
de exercicios mais exigentes e desa-
fiantes para se manterem motivados
(Trautwein et al., 2002). Se os TPC ndo
forem ajustados ao nivel de competén-
cia do aluno, estes podem experienciar
emocdes negativas e demonstrar evi-
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tamento face a tarefa (Corno, 2000). E
importante que os professores ajustem
o TPC as necessidades dos seus alunos
(e.g., Bang, 2012). Por exemplo, Mi-
notti (2005) concluiu que o grupo de
alunos com TPC individualizado apre-
sentou maiores ganhos no rendimento
académico do que o grupo de controlo
(i.e., TPC sem individualizagao).

De acordo com Cooper (1989) o
TPC pode ser voluntario ou obrigato-
rio. Os estudos que analisaram esta ca-
racteristica no TPC concluiram que as
tarefas de TPC quando sdo voluntarias
conduzem ao aumento da motivacao
dos alunos perante o TPC e a melho-
ria dos seus resultados nos testes de
avaliagdo. Nao obstante estes ganhos,
o tempo gasto no TPC, o esfor¢o e a
participacdo na turma foi mais baixo
(e.g., Buijs & Admiraal, 2013; Patall,
Cooper, & Wynn, 2010).

A ultima caracteristica de TPC re-
fere-se ao contexto social em que este
¢ realizado: TPC completado indivi-
dualmente, com os pares, juntamente
com 0s pais ou em grupo (e.g., apren-
dizagem cooperativa) (Cooper et al.,
2006). Varias investigagdes tém foca-
do o impacto do TPC individualizado
(e.g., Nufiez et al., 2013), mas também
a questdo do envolvimento parental no
TPC (e.g., Patall, Cooper, & Robin-
son, 2008). Os estudos que tém focado
o envolvimento parental apresentam
resultados inconclusivos, revelando
associacdes positivas e negativas com
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os resultados académicos dos alunos
(e.g., Patall et al., 2008; Trautwein,
Liidtke, Schnyder et al., 2006). Com
respeito ao TPC cooperativo, alguns
autores concluem que este tipo de
TPC aumenta o envolvimento dos alu-
nos (tempo na tarefa e participacdo na
turma) (Buijs & Admiraal, 2013), o
completamento do TPC e o rendimen-
to académico (Ma, 1996).

Os estudos sobre a qualidade do
TPC tém sido, sobretudo, centrados na
percecdo dos alunos (ver Dettmers et
al, 2010). Os resultados tém mostrado
que a qualidade percebida do TPC pre-
diz positivamente o esfor¢o dos alu-
nos (Trautwein, Liidtke, Schnyder et
al., 2006; Trautwein & Lidtke, 2007,
2009), a motivagdo, o tempo gasto no
TPC (Dettmers et al., 2010) e o ren-
dimento académico (Dettmers et al.,
2010; Trautwein et al., 2002).

Ap0s a realizacdo do TPC fora do
horario letivo, surge o momento de re-
torno a aula, onde o professor pode ve-
rificar se os alunos realizaram ou ndo
o TPC e, posteriormente, providenciar
feedback sobre o desempenho dos alu-
nos (e.g., Cooper, 1989; Rosério et al.,
submetido).

De modo global, o controlo do
TPC pelo professor prediz os niveis
de esfor¢o e de motivagao dos alunos
para o TPC (e.g., Trautwein, Liidtke,
Schnyder et al., 2006; Trautwein &
Liudtke, 2007, 2009). No entanto, o
controlo da realizagdo do TPC perce-
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cionado pelos alunos de forma muito
rigida pode ter um efeito negativo na
sua motivagdo (Trautwein, Liidtke,
Schnyder et al., 20006).

Relativamente ao feedback de TPC,
a literatura tem enunciado os tipos de
feedback que o professor costuma
usar: comentdrios individuais escritos
com um elogio ou uma critica; discus-
sao do TPC na turma; correcao oral do
TPC; corre¢ao do TPC no quadro; atri-
buir uma nota ou recompensas (e.g.,
An & Wu, 2012; Cooper, 2001; Rosa-
rio et al., submetido).

De modo geral, o feedback de TPC
¢ considerado um elemento chave na
maximizagdo do impacto positivo do
TPC (Walberg & Paik, 2000). Por
exemplo, os estudos multinivel reali-
zados por Xu (e.g., 2011), que utili-
zam uma medida global de feedback
de TPC, revelam que o feedback do
professor estd positivamente associa-
do com a gestdo dos alunos no TPC
apenas ao nivel do aluno (Xu & Wu,
2013) e com o completamento do TPC
pelos alunos ao nivel do aluno e da
turma (Xu, 2011). O autor encontrou
uma grande variancia explicada ao ni-
vel da turma (Xu, 2011), mostrando
que o completamento do TPC pelos
alunos depende, em parte, do profes-
sor que providencia o feedback (Xu,
2011). Para além disso, nem todos os
tipos de feedback de TPC poderao ter
0 mesmo impacto (e.g., Rosdrio et al.,
submetido). Por exemplo, os estudos
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que analisaram o efeito de trés tipos de
feedback escrito no TPC (i.e. elogio,
critica construtiva, ou ambas), con-
cluiram que o rendimento e as atitudes
positivas perante a disciplina, na con-
di¢do critica construtiva mais elogio,
foram superiores quando comparado
com os outros dois tipos de feedback
(e.g., Elawar & Corno, 1985). Mais
recentemente, Rosario e colaborado-
res (submetido), num estudo quasi-
experimental, concluiram que de en-
tre 5 tipos de feedback de TPC (i.e.,
monitoriza¢do do completamento do
TPC, esclarecimento de duvidas, co-
rrecao oral do TPC, corregao do TPC
no quadro, e recolha e avaliagdo do
TPC), apenas os ultimos 3 tipos de
feedback tiveram um efeito positivo
no rendimento dos alunos na discipli-
na de inglés. Por outro lado, Nufiez e
colaboradores (2014) verificaram que
o feedback do TPC apresenta uma re-
lagdo positiva com o rendimento aca-
démico mediada pela quantidade de
TPC completado pelos alunos.

De acordo com os dois modelos
de TPC apresentados (Cooper, 1989;
Trautwein, Liidtke, Schnyder et al.,
2006) existem varias caracteristicas
que constituem as tarefas de TPC e
que tém diferentes efeitos nos com-
portamentos dos alunos no TPC e no
seu rendimento académico. Assim,
¢ crucial que os professores tenham
conhecimento destes efeitos, de modo
a tornarem as suas praticas de TPC
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mais eficazes.

Consideracdes para a pratica
educativa

Ap0s a analise dos dados da inves-
tigacdo apresentados, podemos ques-
tionar: “Afinal o que ¢ um bom TPC
para os alunos?”, “O que confere ao
TPC maior ou menor qualidade?” Nao
¢ possivel avancar uma “receita” para
o professor preparar um bom TPC,
pois cada aluno ou turma tera as suas
idiossincrasias. No entanto, € possivel
elencar algumas linhas orientadoras
que poderao incrementar os beneficios
do TPC. Intencionalizar o TPC ¢ um
passo fundamental no uso desta ferra-
menta instrutiva.

Um TPC de qualidade resulta da
conjugacdo das diferentes caracteris-
ticas do TPC com o tipo de alunos e
turmas que o professor tem a sua res-
ponsabilidade. Isto sugere a necessi-
dade de um conhecimento profundo
dos alunos (e.g., necessidades, dificul-
dades, horario) para que o TPC seja o
mais adequado e equilibrado possivel.

Assim, seria importante que cada
professor, em primeiro lugar, refletis-
se sobre o seu papel no momento de
preparacdo de TPC (e.g., quantida-
de e frequéncia de TPC que costuma
marcar, se costuma individualizar o
TPC) e no acompanhamento no retor-
no a aula (i.e., controlo da realizagao
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do TPC e feedback). Uma reflexdo e
avaliagdo sobre estas praticas pode ser
fulcral para modificar o comportamen-
to dos alunos, por exemplo, o desinte-
resse pelo TPC e as faltas de comple-
tamento, entre outros.

A investigagdo evidencia que o

TPC usado de forma adequada bene-
ficia os alunos. Um TPC podera ser
mais eficaz seguindo algumas destas
orientacgoes:

- O TPC deve ser planeado previa-

mente e desenhado com propositos
especificos. Estes podem variar de
acordo com o ano de escolarida-
de e com o nivel de aprendizagem
e necessidades apresentadas. A
percecao dos alunos sobre o TPC
influencia muito os seus compor-
tamentos perante o mesmo (e.g.,
Cooper, 2001). Assim, ¢ importante
que o professor comunique e clari-
fique ao aluno os objetivos de cada
TPC de forma a aumentar a sua
instrumentalidade percebida (e.g.,
Epstein & Van Voorhis, 2012);

O TPC deve ser frequente. No en-
tanto, ¢ importante atender a quan-
tidade de TPC marcado, assim
como ao tempo que o aluno dispde
para o completar (e.g., ter em con-
sideragdo o horario do aluno). Por
exemplo, nos casos em que o TPC
¢ marcado de uma aula para outra
(com um curto periodo entre elas)
¢ importante que as tarefas sejam
limitadas e de resposta breve;

Sempre que possivel, o TPC deve
ser calibrado por aluno ou por gru-
pos de alunos ao nivel da sua com-
peténcia (e.g., Minoti, 2005). Adi-
cionalmente, para incrementar a
motivagdo dos alunos, o professor
pode marcar um conjunto de tarefas
suplementares de carater voluntario
(e.g., Patall et al., 2010).

O TPC ¢é um 6timo meio para en-
volver os pais no processo educati-
vo, sendo pois importante comuni-
car aos pais a importancia do TPC,
os objetivos, e o seu papel na moni-
torizagdo do mesmo (e.g., Epstein
& Van Voorhis, 2012);

O TPC sera mais eficaz se o seu
completamento for monitoriza-
do pelo professor. E fundamental
que os TPC sejam corrigidos pelo
professor dando feedback especi-
fico aos alunos que lhes permita
identificar o erro e evoluir na sua
aprendizagem (e.g., Elawar & Cor-
no, 1985). Os estudos revelam que
quanto mais especifico e informati-
vo ¢ o feedback (e.g., comentarios
individuais breves com estratégias
de melhoria) melhores sdo os resul-
tados académicos (e.g., Rosario et
al., submetido). No entanto, provi-
denciar este tipo de feedback pode
ser bastante consumidor de tempo e
de energia para o professor. Assim,
o professor podera seguir a estraté-
gia utilizada no estudo de An e Wu
(2012). Esta consiste na analise in-
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dividual de cada TPC num pequeno
grupo de alunos de um dado nivel
de competéncia. No TPC seguinte
¢ escolhido outro grupo de alunos
de outro nivel de competéncia, e as-
sim sucessivamente. A medida que
trabalha com os diferentes grupos,
o professor vai tendo uma percecao
mais precisa do rendimento da tur-
ma, a0 mesmo tempo que provi-
dencia feedback personalizado ao
aluno.

Sugestoes para estudos futuros

O presente trabalho apresenta uma
sintese dos estudos com as principais
varidveis de TPC relacionadas com a
preparacdo e monitorizacdo do TPC
pelo professor. Apesar do grande in-
vestimento na investigacdo do TPC, o
estudo do papel do professor no pro-
cesso de TPC ¢ ainda limitado. Epstein
e Van Voorhis (2012) tém reportado a
importancia de redirecionar a investi-
gagdo do TPC para questdes relaciona-
das com os propositos, com o design e
a qualidade das tarefas de TPC.

Estudos futuros poderiam analisar o
efeito de diferentes propositos de TPC
nos comportamentos e performance
dos alunos no TPC, considerando o
seu nivel de rendimento.

A investigacdo sobre a varidvel
“qualidade do TPC” tem incidido
apenas em alguns aspetos do TPC
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(i.e., grau de exigéncia cognitiva,
adequacdo da sua preparagdo) (e.g.,
Dettmers et al., 2010), sendo neces-
sario que estudos futuros explorem
outras caracteristicas da tarefa, anali-
sando a perspetiva dos professores de
modo mais aprofundado (Dettmers et
al., 2010; Trautwein & Liidtke, 2007).
Este tipo de estudos poderd ajudar a
compreender quais as variaveis res-
ponsaveis pela variancia da eficicia
do TPC nos comportamentos e atitu-
des dos alunos perante o TPC e no ren-
dimento académico ao nivel do aluno
e ao nivel da turma (e.g., Trautwein,
Niggli et al., 2009).

No que respeita ao acompanha-
mento do TPC pelo professor, o fee-
dback de TPC tem sido muito pouco
estudado. Deste modo seria util anali-
sar se as praticas de feedback de TPC
utilizadas pelos professores estdo, ou
nao, todas documentadas na literatura,
realizando entrevistas a professores ou
observagoes de sala de aula. Para além
disso, seria importante perceber quais
as razdes que levam os professores a
adotar um ou outro tipo de feedback,
e quais os constrangimentos sentidos
quando providenciam feedback.

De acordo com Shute (2008) alguns
tipos de feedback formativo sdo mais
adequados para alunos de elevado ren-
dimento, e outros mais adequados para
alunos de menor rendimento (devido
a sua maior ou menor capacidade de
compreender a informagdo transmiti-
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da). Deste modo, estudos futuros, uti-
lizando analises multinivel, poderiam
analisar o impacto das tipologias de
feedback que o professor utiliza, con-
siderando o nivel de competéncia ou
de rendimento do aluno.

Os TPC ¢ uma das praticas instru-
tivas mais utilizadas nas nossas salas

de aula. O conhecimento resultante
destas investigagdes fornecerd pistas
para a intervengdo e para a formagao
de professores na area do TPC incre-
mentando os seus beneficios para a
aprendizagem e rendimento académi-
co dos alunos.
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O papel dos trabalhos para casa no estudo
privado

The role of homework in the personal study

Ana Margarida Veiga Simao e Sara Mendao Carvoeiro

Universidade de Lisboa

Resumo

Os trabalhos para casa (TPC) apresentam varios beneficios, como, permitirem estudar para os testes,
criar um horario e competéncias de estudo - o que indica a existéncia duma relago entre TPC e estudar.
Dada a importancia que estudar pode desempenhar na consolidacdo das aprendizagens, um olhar sobre
as concegdes de estudo e sobre o papel dos TPC no estudo, pode ajudar a compreender como intervir na
promogao destas tarefas. O objetivo ¢ compreender como os alunos descrevem a sua tarefa de estudo, ¢ a
que percecionam como ideal, e o papel dos TPC nestas descrigdes. Os resultados evidenciam a existéncia
de uma concegdo de estudo maioritariamente como técnicas e estratégias no estudo real, uma concegao
mais elaborada no estudo ideal e uma descri¢do dos TPC no estudo, sem o verdadeiro potencial desta
ferramenta. Os resultados exaltam a necessidade de mais investigagdo nesta area.

Palavras-chave: trabalhos para casa; estudo autorregulado privado; autorregulagdo da aprendizagem;
percegdes dos estudantes.

Abstract

There are numerous benefits homework can bring to students, as it allows them to prepare for tests, create
schedules and develop study skills. This indicates a direct connection between studying and doing ho-
mework. Since studying has an important role in learning, it is imperative to understand how to intervene
in this area by examining study conceptions and the role of homework in the process of studying. Thus, the
aim of this study is to understand how students describe their study activity, their perception of the ideal
study technique and the contribution of homework in those conceptions. Results indicated a conception of
studying primarily as the techniques used by students as they study in real time, which is a more elaborated
conception regarding the ideal type of study and the description of homework while studying, without the
true potential of this tool. Results indicate the need for more intervention in this area.

Keywords: homework, private self-regulated study; self-regulation of learning, students’ perceptions.
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Para Epstein e Voorhis (2001) os
trabalhos de casa (TPC) s3o uma tarefa
que se repete inimeras vezes ao longo
do percurso escolar, exigindo tempo,
energia e investimento emocional por
parte de alunos, professores e pais.
Estes autores referem um conjunto de
objetivos para os TPC, cujos benefi-
cios se relacionam com o desempen-
ho escolar. Dos varios beneficios, a
possibilidade dos TPC permitirem es-
tudar para os testes (Epstein & Voor-
his, 2001) e promoverem a criagdo
dum horério e competéncias de estudo
(Muhlenbruck, Cooper, Nye, & Lind-
say, 2000), alerta-nos para a relacdo
que existe entre estas duas tarefas. Por
sua vez, a falta de habitos de estudo em
estudantes mais novos, ¢ apresentada
como um dos motivos, para os bene-
ficios inerentes a execucdo dos TPC,
serem menores (Cooper, Robinson, &
Patall, 2006). Pode ser delineada uma
relagdo entre estudar e fazer os TPC,
uma vez que os habitos de estudo des-
empenham um papel na sua execugao
e os TPC podem promover comporta-
mentos de estudo.

Estudo como um processo autorre-
gulado. Winne e Hadwin (1998) defi-
nem estudo através de 6 categorias: 1)
raramente inclui intervencao direta e
frequente de um professor; 2) ¢ habi-
tualmente uma atividade solitaria, que
por vezes envolve mediacdo dos pares;
3) provém regularmente dum objetivo
geral apresentado por um professor,
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que o estudante interpreta no inicio do
seu momento de estudo e aprimora de
forma repetitiva a medida que o estu-
do se desenvolve; 4) envolve frequen-
temente procurar e sintetizar infor-
mag¢do de multiplas fontes; 5) ocorre
frequentemente em contextos onde o
aluno pode manipular o seu espago de
acordo com as suas preferéncias pes-
soais e 6) quase sempre se traduz em
apontamentos/anotagdes/sublinhados,
entre outros.

Os autores também apresentam o
estudo como processo autorregulado
apontando 4 fases: 1) defini¢do da ta-
refa, 2) estabelecimento de objetivos
e planeamento, 3) estabelecimento
de taticas e estratégias de estudo e 4)
adaptagdo metacognitiva. Cada fase
apresenta produtos diferentes e a sua
arquitetura cognitiva comum € 0 seu
cardcter repetitivo/recursivo - idénti-
co ao construto da autorregulagdo da
aprendizagem de Zimmerman (2002),
faz com que os produtos das fases
anteriores, melhorem as condigdes
nas quais as operacdes dos proéximos
ciclos se vao desenvolver (Winne &
Hadwin, 1998).

Para autorregular a sua aprendiza-
gem o aluno analisa a tarefa, estabele-
ce objetivos e efetua um planeamento
estratégico para monitorizar as estra-
tégias que estdo a ser executadas — a
auto-observagdo permite-lhe analisar a
sua eficacia e num momento de auto-
rreflexdo, o aluno reage e avalia o que
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realizou. Este processo pode ser apre-
sentado em trés fases e apesar deste
nimero poder mudar consoante o au-
tor, o seu carater ciclico e multidimen-
sional, € transversal — conferindo ao
estudante um papel ativo nas diferen-
tes situacdes com que se depara (Veiga
Simao, & Frison, 2013).

A autorregulagdo, caracteristicas
dum aluno autorregulado. A proati-
vidade e o carater ciclico e multidi-
mensional referidos, refletem-se nas
caracteristicas que Montalvo e Torres
(2004) apresentam para um aluno au-
torregulado: 1) conhece e sabe aplicar
estratégias cognitivas, que facilitem a
transformagdo, controlo, organizagdo
e recuperacao de informagdo; 2) sabe
como planear, controlar e dirigir os
seus processos mentais para que atin-
jam metas pessoais (metacognicao); 3)
dispde dum conjunto de crengas mo-
tivacionais e emocionais adaptativas,
dum sentido de autoeficacia escolar
elevado, adota metas de aprendiza-
gem, desenvolve emogdes positivas
perante as tarefas e demonstra capa-
cidades para controlar e modifica-las
aos requisitos da tarefa; 4) planeia
e controlar o tempo e o esfor¢o a ser
utilizado nas tarefas, sabe estruturar
ambientes favoraveis a aprendizagem
(escolher um lugar adequado para es-
tudar, procurar ajuda perante dificul-
dades); 5) mostra intengdo, consoante
a permissdo do contexto, controlando
e regulando as tarefas escolares, clima
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e estrutura da aula e 6) mobiliza estra-
tégias volitivas para evitar distragdes
externas e internas, manter a concen-
tragdo, o esforco e a motivacao duran-
te a realizagdo das tarefas.

A autorregulacdo da aprendizagem
¢ um processo que pode compensar
as diferengas individuais na apren-
dizagem, permitindo ao individuo
desenvolver competéncias que serdo
transversais na sua vida (Zimmer-
man, 2002). Permite que os aprendi-
zes transformem as suas capacidades
preexistentes, em comportamentos
(Zimmerman, 2013) e consiste no uso
de processos especificos, adaptados
a cada tarefa de aprendizagem (Zim-
merman, 2002), como por exemplo, a
tarefa de estudo.

Papel dos trabalhos de casa no es-
tudo individual. De volta aos trabalhos
de casa, apercebemo-nos como este
conceito se relaciona com a tarefa de
estudo. Os TPC, para além de permiti-
rem estudar para os testes (Epstein &
Voorhis, 2001), promovem competén-
cias que sdo transversais a tarefa de es-
tudo, ao promoverem a perseveranca,
gestdio do tempo, auto-confianca,
(Epstein & Vorhis, 2001), autonomia
e o aumento de responsabilidade na
aprendizagem (Veiga Simdo, Duar-
te, & Ferreira, 2013). A autonomia ¢
inclusive algo inerente a definicdo de
estudo (Winne & Hadwin, 1998) e ¢
de notar que ambas as tarefas, se des-
tinam a ser realizadas fora do contexto
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de sala de aula. Por sua vez, a atividade
de estudo apresenta um papel essencial
na aprendizagem e no desempenho es-
colar (Stinebrickner & Stinebrickner,
2008). No entanto, a sua importancia
contrasta com o aborrecimento que os
alunos associam ao estudo (Zimmer-
man, 2002) e com a desconsideragdo
por parte dos professores, do seu pa-
pel no ensino de estratégias que pro-
movam o seu desenvolvimento (Veiga
Simao, 2004). A crenga que os alunos
sabem como estudar (Radloff & de la
Harpe, 1999), perpetua um impasse
em que esta atividade ¢ feita nos mol-
des marcados pelo aborrecimento e
falta de ensino especifico, em que os
TPC, podem nio ser vistos como uma
ferramenta com o seu verdadeiro po-
tencial no momento de estudo.

O estudo atual. Dada a importancia
que a tarefa de estudo pode desempen-
har na consolidagdo das aprendizagens
veiculadas em aula e a exigéncia na
quantidade e especificidade dos con-
teados do ensino secundario, o olhar
sobre as concec¢des de estudo e sobre o
papel dos TPC no estudo, pode ajudar
a compreender como intervir na pro-
mocao destas tarefas.

As questdes a que se pretende res-
ponder s3o 1) de que forma o aluno
descreve a sua tarefa de estudo (real)
€ a que perceciona como a mais eficaz
(ideal)? e 2) qual o papel dos TPC no
estudo privado real e ideal?
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Método

Participantes

A amostra de participantes con-
templa 12 estudantes do 11.° ano dos
diferentes agrupamentos existentes.
Optou-se por estudantes do 11.° ano de
escolaridade, pela experiéncia ineren-
te a extensdo do seu percurso escolar
e por ndo se encontrarem num ano de
transicdo entre ciclos de ensino. Do
conjunto de participantes, 1 elemento
¢ do sexo masculino e os 11 elementos
restantes do sexo feminino, com ida-
des entre os 16 e os 19. Nenhum dos
participantes repetiu um ano de esco-
laridade.

Recolha de dados

Com o objetivo de recolher dados
que permitissem compreender de que
forma os estudantes do 11.° ano per-
cecionam a tarefa de estudo e os TPC
dentro do estudo, elaborou-se um
guido de uma entrevista semi-estru-
turada no intuito de se 1) conhecer a
concecdo do aluno da tarefa de estudo
ideal e real e 2) perceber o papel dos
TPC no estudo privado real e ideal.

As entrevistas foram gravadas em
audio, tendo sido transcritas e poste-
riormente apagada a gravacdo. A sua
duracao foi de 20 a 45 minutos e todas
as entrevistas foram feitas fora de con-
texto de sala de aula.
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Analise de dados

As respostas obtidas nas entrevis-
tas foram alvo duma andlise de con-
tetido “mista”, e a unidade de corte foi
a proposi¢ao (Amado, Costa, & Cru-
so¢, 2013). Utilizou-se a operaciona-
lizagdo de Montalvo e Torres (2004)
para analisar as caracteristicas do alu-
no autorregulado para o estudo real e
ideal, que poderdao emergir nos relatos
e descricdes dos participantes. Apds
a categorizacdo independente de dois
juizes de 8,3% das entrevistas, com o
objetivo de garantir a sua fiabilidade,
calculou-se o acordo interjuizes que
foi de 79,63% (Amado et al., 2013).

Resultados

Os resultados obtidos encontram-
se organizados em trés temas: 1) con-
cecao de tarefa de estudo no estudo
real e ideal; 2) caracteristicas do estu-
do real vs ideal e 3) papel dos TPC no
estudo privado.

Concecgoes de Estudo. Na dimensao
concegdo de estudo podem-se identi-
ficar quatro categorias: 1) receitas ou
técnicas, 2) uso de técnicas para atin-
gir objetivos (estratégias), 3) meio
para atingir um fim e 4) resultado.

Enquanto a concegdo como recei-
ta ou técnica consiste na perce¢ao de
estudo como uma técnica de estudo,
ou sumulas de técnicas de estudo, que
sdo reportadas sem estarem direciona-
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das para algum objetivo, a concecao
de estudo como uso de técnicas para
atingir um objetivo, consiste na per-
cecdo do estudo como uma técnica ou
um conjunto de técnicas que estdo ao
servi¢o um objetivo, ou seja, estraté-
gias de estudo. Por outro lado emerge
a concec¢do de estudo como um meio
para atingir um fim, que apresenta trés
dimensdes distintas: 1) a nivel aca-
démico/profissional, onde o estudo ¢
um meio para alcancar um objetivo
no mundo académico/profissional, 2)
resultados escolares, onde o estudo é
concebido como um meio que permite
alcancar resultados a nivel escolar/re-
quisito escolar e 3) obter conhecimen-
to, onde o estudo representa um meio
para saber, aumentar o conhecimento.
Também se verificou a concecao de
estudo como um resultado, onde o es-
tudo ¢ encarado como um resultado fi-
nal, sem referéncia a nenhum percurso
para o atingir.

A andlise da tabela 1 permite cons-
tatar que as categorias que emergem
para o estudo real e para o estudo ideal
sdo idénticas.

As respostas dos varios partici-
pantes ndo traduzem, na maior parte
dos casos, concordancia entre a sua
concecao de estudo real e a concecao
de estudo ideal. Dentro desta discor-
dancia, pode-se destacar que as con-
cecdes de estudo ideal, remetem para
concecdes mais elaboradas, que ja
incluem referéncia a uso de estraté-
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Tabela 1

Concegdo de Estudo.
Real Ideal

Técnicas e receitas
A - ler a matéria, fazer resumos, esclarecer as D - ter um horario de estudo, nio ter nada
suas duvidas que o deixe distrair-se, (planear tudo para ndo
D - excede as aulas, altera-se consoante a dis- falhar)
ciplina, exige rever a matéria
H — decorar a matéria
O — escrever, ler
P — estar numa secretaria com livros e reter a
maior quantidade de matéria possivel
Uso de estratégias

B — estar com mais ateng@o, com vista a uma A — empenhar-se, esclarecer duvidas, tentar
melhor fixagdo da matéria compreender a matéria
L — ver a matéria ¢ o que o professor pretende J - esforgar-se para atingir objetivos mais altos
avaliar e a partir dai englobar os conhecimen- que os dos outros alunos, nao desmotivar, lidar
tos, para alcancar uma boa nota de forma diferente com o cansago ¢ a desmoti-
vagdo para atingir objetivos
L - englobar todos os conhecimentos para sa-
ber 0 maximo sobre algo que possa ser alvo de
avaliagdo, ou util para a vida cognitiva
D - ter um horario de estudo, nao ter nada que
o deixe distrair-se, planear tudo para ndo falhar
Meio para atingir um fim

Percurso académico ou profissional
M — um esfor¢o que ird ser recompensado B - ter consciéncia da influéncia do estudo para
no futuro, por fornecer mais possibilidade de um futuro mais seguro
escolha quanto ao curso universitario M - meio para chegar a um fim que mais tarde
C — meio para atingir um fim, que permite  vai ser recompensador
lidar com as dificuldades conseguindo garan- E - ¢ a capacidade de atingir os seus objetivos
tir a possibilidade de se alcancar a profissao
desejada
Resultados escolares
E - modo de assimilar melhor a matéria C - Modo de estar preparado e confiante no
momento de avaliacao
M - alcangar as melhores notas possiveis
P — estudar o maximo possivel, procurar
alcancar as melhores notas e reter o melhor
possivel a matéria
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Conhecimento

K - um meio para aprender mais coisas para
utilizar no futuro

L— englobar todos os conhecimentos para saber
0 maximo sobre algo que possa ser alvo de
avaliagdo, ou util para a vida cognitiva

Resultados

K - saber bem a matéria
J — ¢ ser alguém na vida, ter um emprego bom
ou satisfatorio

K — ter um bom futuro
B — apresentar responsabilidade

gias “tirar davidas” (A), ou aumento
de conhecimento “tentar saber tudo
(...) acerca duma situagao, tudo o que
possa sair nos testes € mesmo que se
possa aplicar na vida, vida cognitiva”
(L). O nimero significativo de partici-
pantes 5 (41,7%) que apresenta na sua
concecao de estudo, o uso de receita
ou técnica, revela como o aluno per-
ceciona o estudo: sem apresentar ob-
jetivos que conduzem as técnicas, ou
vontade de aumentar o conhecimen-

to. A conce¢ao do estudo como meio
para adquirir conhecimento (16,7%)
apenas emerge para o estudo ideal, o
que pode revelar que os alunos perce-
cionam que um estudo mais eficaz esta
associado a aprendizagem ao longo da
sua execucdo. Caracteristicas do estu-
do real vs. Ideal. A figura 1 apresenta
o numero de indicadores de cada uma
das 6 caracteristicas, para o estudo real
e ideal. Na figura sdo comparadas as
expressoes de cada participante e ¢

W Caractenstica l BCaracteristica 2 B Caractonstica 3 W Caractensticad BCaractenistica 5 D Caractonstica b

Real ideal Real Ideal Real 1deal| Real ideal | Aeal ideal Real ideal Real ideal| Real ideal| Beal ideal | RBeal ideal Real ideal Real deal

] B C o E H

J K L A o P

Figura 1. Grafico das 6 caracteristicas para o estudo real e para o estudo ideal, por

participante.
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possivel perceber que a maioria dos
participantes apresenta expressoes
concordantes com todas as caracteris-
ticas do aluno que, segundo Montal-
vo e Torres (2004), autorregula a sua

aprendizagem.
E de realgar a existéncia de
participantes que apresentam

percegoes semelhantes (A M) ou
divergentes (K O). As discrepancias
entre o estudo real e o estudo ideal para
a globalidade dos participantes, podem
dever-se a crenga que o estudo ideal
se processa de diferente modo. Estas
discrepancias podem evidenciar um
desconhecimento de como melhorar
o estudo (caso consistam numa
diminuicdo de expressdes relativas
as diferentes caracteristicas). Uma
analise pormenorizada dos diferentes
testemunhos, revela que nem todas as
estratégias autorregulatorias traduzem
um grau de autorregulagdo eficaz. Um
exemplo € a monitorizacdo das estra-
tégias ndo parecer apresentar recurso
a metacogni¢ao, que permite ao aluno
dirigir o seu processo de aprendizagem
de forma produtiva, criando habitos
e atitudes de estudo eficazes (Ozsoy,
Memis & Temur, 2009) e que se recor-
de melhor do que estudou (Winne &
Hadwin, 1998). A tabela 2 apresenta
os indicadores referentes ao papel dos
TPC no estudo privado.

Foi na caracteristica Mostra
tengdo, na medida em que o contexto
lhe permita, ao participar no contro-

in-
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lo e regulacdo da tarefa de estudo,
que emergiram expressdes referentes
a inclusdo dos TPC no estudo. Ape-
nas dois participantes referem os TPC
como uma atividade que cumpre o ob-
jetivo do estudo “apanhar alguma ma-
téria com os trabalhos de casa, porque
no fundo € por isso que os professores
os mandam” (C), enquanto os restantes
referem que o momento de execugdo
dos TPC seria um momento de 1) es-
tudo apenas se a matéria que os TPC
abordam, fosse igual a estudada (H P),
ou 2) ou algo necessario para resolver
os TPC (J). Estes testemunhos podem
evidenciar que caso exista a necessida-
de de fazer TPC que abordem matéria
que o aluno ndo se encontra a estudar,
sdo feitos sem o propdsito de estudo.
No caso do estudo percecionado como
ideal, a integracdo dos TPC pressupde
que exista um maior aprofundamento
na sua execucdo (J), que funcionem
como complemento ao estudo (L) ou
algo a ser refeito no momento do es-
tudo (K). Apenas para dois participan-
tes, os TPC poderdo funcionar como
um momento de estudo (C O) e para
um deles essa func¢do so existe, quan-
do a matéria dos TPC ¢é concordante
com a do estudo (O). De referir sera,
que apenas dois alunos que no estudo
real afirmam executar os TPC, referem
que o mesmo aconteceria no estudo
ideal (C J). Deste modo, questiona-
se o conhecimento da utilidade que
os alunos percecionam nos TPC, uma
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Tabela 2
Papel dos TPC no estudo.

Real

Ideal

Integra

C — ndo invisto muito tempo, mas procuro
estar atenta na sua execugo para apreender
matéria nesse momento (afirma ser esse o
objetivo dos TPC)

E — fazer os TPC conta como estudar, entdo
ndo estudo o que estudaria caso ndo tivesse
TPC

H - reservo uma hora do dia na semana para

C — no momento de execug¢ao dos trabalhos de
casa ou apresenta¢des o aluno esta a aprender,
pelo que aquele momento esta a ser aproveita-
do para o estudo

J — aprofundaria mais a execugdo dos trabal-
hos, esta execucdo faria parte do momento de
estudo

K — quando esta a estudar refaz os TPC para

fazer os trabalhos. Se estiver relacionado com ver se estdo certos

a matéria, integro no estudo.

L — faz os trabalhos em momentos que ndo sao

J — quando tem duvidas ou TPC estudo para osde estudo mas ndo sdo totalmente separados.

conseguir resolver

P - caso tenha trabalhos com um tema rela-
cionado com a matéria, procuro relacionar as
duas tarefas

Os TPC funcionam como um complemento
ao estudo mas a sua execug@o pode ndo ser a
maneira de estudar, ou o que se tem planeado
fazer no estudo

O — caso a tarefa ¢ o estudo sejam do mesmo
tema, é uma elabora¢cdo comum, caso nao o
seja sdo executados separadamente

Nao integra

A — primeiro os trabalhos, depois o estudo,
momentos separados para ndo me baralhar

A — separa os momentos, dentro do estudo ha
tempo para estudar e para fazer os TPC

B — estabelego prioridades, estudando antes de B — separa a elaboragéo dos TPC ¢ os do

fazer o trabalho caso o teste seja primeiro
D — divido o tempo entre os TPC ¢ o estudo

estudo
D — s80 momentos separados

K — costumam ser momentos isolados, os TPC E — sdo momentos separados, em primeiro

sdo feitos atempadamente enquanto o estudo
deixo para perto do teste
L — recorro ao calendario de estudo para ver

lugar faz o que € mais importante para si
H — da importancia a ambas atividades mas
sdo momentos separados

quando nao preciso de estudar e posso fazer osM — fazia os TPC diariamente para ndo atrasar,

trabalhos

as apresentacdes fazia nos seus tempos livres

M — caso tenha que estudar e fazer uma apre- P - procura fazer todos os trabalhos e durante

sentacdo oral, estudo durante o dia e treino
apresentagdo de noite

O — separo os momentos, primeiros fago os
trabalhos e de seguida estudo

as pesquisas pesquisar a maior quantidade de
informagao possivel
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vez que no estudo que consideram
ideal, ndo existe um conjunto maiori-
tario de expressoes que refira os TPC
como uma oportunidade para estudar.
Os alunos que ndo afirmam, no estu-
do real e ideal, integrar os TPC, dao
importancia a sua execu¢do, mas vém-
nos como “momentos separados” (D).
Contudo, os trabalhos para casa tém
potencialidades para auxiliar a apren-
dizagem, e permitir estudar (Epstein
& Voorhis, 2001) podendo ser enca-
rados como um momento relevante
para a tarefa de estudo. Consequente-
mente, pode-se questionar 1)o porqué
dos participantes ndo percecionarem a
execu¢ao dos TPC como um momen-
to de estudo e 2)o porqué de apenas
se a matéria for semelhante, contar
como momento de estudo. Caso estes
testemunhos reflitam uma visdo dos
TPC como algo sem as potencialida-
des concordantes com as do estudo,
pode indicar um desconhecimento dos
beneficios desta ferramenta, ou uma
abordagem que ndo os promova, ge-
rando este desconhecimento. Por ou-
tro lado, a frequéncia da execugdo dos
TPC pode ser diferente da frequéncia
de estudo, uma vez que os TPC podem
incluir na sua prescri¢do, a necessida-
de de entrega. Caso a frequéncia dos
TPC seja superior a dos momentos de
estudo, estes podem nao ser considera-
dos “estudar” (pelo menos na maioria
das vezes), especialmente se a matéria
ndo for concordante.
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Discussao e Consideracoes finais

Relativamente ao primeiro objeti-
vo, para a maioria dos participantes,
a concecdo de estudo real ¢ do estudo
como uso de receitas ou técnicas. No
entanto, na descri¢dao de estudo ideal,
apenas um participante parece perce-
cionar o estudo desta forma, enquanto
os restantes o percecionam de forma
mais elaborada, (referindo objetivos
ou aumento de conhecimento, por
exemplo).

Quanto ao segundo objetivo, os
participantes demonstram ter uma
perce¢do do estudo real e ideal, con-
cordante com as seis caracteristicas
do aluno autorregulado de Montalvo
e Torres (2004). No entanto, a anali-
se atenta dos testemunhos relativos as
seis caracteristicas, revela que as estra-
tégias reais e ideias, ndo traduzem um
grau de efic4cia elevado. Deste modo,
ndo ¢ seguro afirmar que autorregulam
eficazmente o seu estudo, ou que tém
mecanismos para atingir uma auto-
rregulacdo do estudo, mais produtiva.
Relativamente a caracteristica relativa
ao papel dos TPC no estudo privado, a
analise dos testemunhos revela que os
participantes se dividem na inclusdo
dos TPC como um momento de estu-
do, apesar de atribuirem importancia
a sua execucdo. Tendo em conta os
factores concordantes entre o estudo e
a execugdo dos TPC, os alunos bene-
ficiariam ao aproveitarem um trabal-
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ho prescrito, como uma oportunidade
de estudo. A possivel discrepancia da
frequéncia da execucdo de TPC e de
momentos de estudo pode justificar
esta realidade — especialmente consi-
derando que o estudo, costuma estar
dependente da iniciativa do aluno, ao
contrario dos TPC.

Devido ao caracter exploratorio do
presente estudo e as limitagdes ineren-

tes ao autorrelato (Winne & Jamieson-
Noel, 2002), existe a necessidade de
continuar a realizar estudos que nos
permitam perceber, de que forma os
alunos poderdo encarar os TPC como
momentos de estudo, reconhecendo
todas as suas potencialidades.
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Resumen

La implicacion parental en la educacion de los hijos es un tema que despierta mucho interés en
la investigacion y que deberia convertirse en una practica global en nuestro pais. Un ejemplo a nivel
internacional de trabajo por la implicacion familiar y de la comunidad en la educacion es el Center on
School, Family and Community Partnerships de la Universidad Johns Hopkins. Alli trabajan desde hace
casi dos décadas con numerosos centros educativos implicando a las familias y a la comunidad en la
realidad escolar. Se ha comprobado en multiples investigaciones que la implicacion parental tiene efectos
muy positivos en el rendimiento académico de los alumnos y éste es el objetivo tltimo de quienes trabajan
promoviendo este tipo de implicacion, lograr el éxito académico de los estudiantes.

Palabras clave: implicacion parental, rendimiento escolar, educacion.

Abstract

Parental involvement in students’ education is nowadays a relevant issue in many studies and it should
become a daily practice in our country. An international example of working for parental and community
involvement in children’s education is the Center on School, Family and Community Partnerships at Johns
Hopkins University. On that center they work since almost two decades with a lot of schools involving
parents and community in the educational stage. Numerous studies have proved that parental involvement
has positive effects in students’ academic achievement and that is the main objective of these practices that
promote family involvement, achieve students’ academic success.

Keywords: parental involvement, school achievement, education.
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La implicacion de los padres en la
educacion de los hijos no solo debe te-
ner lugar dentro del hogar, sino tam-
bién fuera de ¢él, debiendo ponerse de
manifiesto en la escuela y en las activi-
dades y tareas que tienen que ver con
la misma. En este sentido, cada vez
se trabaja mas desde el profesorado y
desde los centros educativos la impli-
cacion de los padres, fomentando su
participacion y su presencia en las ac-
tividades escolares. Si los educadores
ven a los alumnos como simples es-
tudiantes, probablemente veran a sus
familias como algo separado, que se
encuentra aparte de la dinamica esco-
lar. En este caso, la familia hara su la-
bor educativa cifiéndose al ambito del
hogar y dejara toda la formacion de los
alumnos para la escuela. Sin embargo,
si los educadores ven a los alumnos
como nifos o jovenes, mas alld de
simples estudiantes, veran a su vez a la
familia y a la comunidad que los rodea
como compafieros o colaboradores del
colegio en el desarrollo y la educacion
de esos jovenes. De este modo, fami-
lia, escuela y comunidad comparten
intereses y responsabilidades y deben
trabajar juntos para crear programas
eficaces y mejorar las oportunidades
de los alumnos (Epstein, 2009).

La implicacion parental es un tema
que despierta mucho interés en la in-
vestigacion asi como a nivel de pa-
dres, educadores, politicos e incluso
de los medios de comunicacion. De
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hecho, en la ultima década asi se ha
reflejado en numerosas investigacio-
nes (Dearing, Kreider, Simpkins, &
Weiss, 2006; Desforges & Aboucha-
ar, 2003; Epstein, Sanders, & Simon,
2009; Fan & Chen, 2001; Hill & Chao,
2009; Hoover-Dempsey et al., 2001;
Sheldon & Epstein, 2002).

Una de las formas de implicacion
mas puesta en practica por los padres
es el apoyo, supervision o ayuda pro-
porcionados en relacion con los debe-
res, las tareas para casa (TPC).

Las tareas para casa son una activi-
dad que se realiza fuera de colegio y en
la que los supervisores deben ser los
padres en ausencia del profesor. En la
actualidad, los deberes estan generan-
do mucha controversia y se esta deba-
tiendo mucho acerca de su pertinencia
o no y de la cantidad 6ptima de tareas
para casa que los alumnos deben hacer.
Los padres generalmente sienten que
ayudar a los hijos con los deberes es su
responsabilidad (Epstein & Van Voor-
his, 2012; Hoover-Dempsey, Bassler,
& Burow, 1995). Sin embargo, pese
al interés por parte del profesorado en
motivar a los padres para que se im-
pliquen en las tareas de sus hijos con
la esperanza de incrementar asi su
rendimiento académico, los resulta-
dos de las investigaciones previas no
son unanimes con respecto al efecto
de dicha implicacion en el rendimien-
to. Estos resultados dispares dependen
del disefio del estudio (Patall, Cooper,
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& Robinson, 2008), del dominio de
contenido (efecto sobre una asignatura
concreta o sobre el rendimiento en ge-
neral) (Epstein & Van Voorhis, 2012;
Van Voorhis, 2011), de los instrumen-
tos de medida empleados y de las di-
mensiones del constructo (Dumont,
Trautwein, Nagy, & Nagengast, 2013;
Karbach, Gottschling, Spengler, He-
gewald, & Spinath, 2013) y del curso
o edad de los alumnos (Cooper & Va-
lentine, 2001; Nuiiez, Suarez, Cerezo,
Rosario, & Valle, 2013; Nufez, Sua-
rez, Rosério, Vallejo, Valle, & Epstein,
en revision). Algunos de los resultados
de diferentes investigaciones muestran
que los estudios experimentales indi-
can una fuerte relacion positiva entre
la implicacion parental y la actitud de
los alumnos hacia las TPC asi como su
rendimiento (Patall, Cooper, & Robin-
son, 2008). Parece que la calidad de
la implicacion parental produce efec-
tos diferenciales sobre el rendimiento.
En este sentido, Dumont et al. (2011)
encontraron que la implicacion de los
padres mantenia una relacion més po-
sitiva con las variables motivacionales
de los alumnos que con el rendimiento
académico. Ademas, esta relacion era
diferente segun el tipo de implicacion
parental. El conflicto entre padres e
hijos motivado por los deberes parece
estar negativamente asociado con sus
resultados académicos mientras que
el apoyo y la percepcion que los hijos
tienen de la competencia de los padres
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se relaciona positivamente con su ren-
dimiento.

En definitiva, la implicacion de los
padres en las TPC de sus hijos pare-
ce estar directamente relacionada con
el rendimiento de los alumnos (Du-
mont et al., 2011; Dumont, Trautwein,
Nagy, & Nagengast, 2013; Karbach,
Gottschling, Spengler, Hegewald, &
Spinath, 2013) aunque si bien el apo-
yo parental parece tener una relacion
positiva con el rendimiento, las formas
de implicacion parental en las que pre-
domina el control mas que el apoyo, la
relacion es negativa (Nufiez et al., en
revision).

El Center on School, Family and
Community Partnerships, ejemplo
de asociacion familia-escuela-
comunidad.

La implicacion parental y de la co-
munidad en la educacion de los alum-
nos se manifiesta como una necesidad
y es algo que empieza a ser muy te-
nido en cuenta en la realidad escolar
de nuestro pais. Existen lugares en los
que esto se lleva trabajando desde hace
casi dos décadas, como es el caso del
Center on School, Family and Com-
munity Partnerships perteneciente a la
Universidad Johns Hopkins en Balti-
more. Este centro cred en 1996 bajo la
direccion de Joyce Epstein la National
Network of Partnership Schools, una
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red constituida en la actualidad por
numerosos colegios e institutos de
Estados Unidos, Canadd y América
Latina en los que se trabaja la asocia-
cion familia-escuela-comunidad para
incrementar el éxito académico de los
alumnos.

Las razones que motivan a llevar
a cabo este tipo de asociaciones son
mejorar el clima y los programas es-
colares, asi como proporcionar a las
familias de los alumnos servicios y
apoyo e incrementar la capacidad de
liderazgo y las habilidades de los pa-
dres en cuanto a la educacion de los
hijos. Ademas, se pretende establecer
conexiones en la escuela entre las fa-
milias, el profesorado y la comunidad
y ayudar a los profesores en el des-
empefio de su trabajo. Sin embargo,
ademas de todos estos motivos de in-
cuestionable trascendencia en el ambi-
to académico, la razon principal es sin
duda ayudar a los jovenes a tener éxito
en la escuela y en su vida mas alla de
ella (Epstein, 2009).

Las asociaciones familia-escuela-
comunidad que se promueven desde
el Center on School, Family and Com-
munity Partnerships se concretan en
diferentes programas y actividades de
implicacion que se llevan a cabo de
acuerdo con seis pautas de accion que
han de seguirse para mejorar el clima
escolar y el éxito de los alumnos y que
son las siguientes: implicacion pa-
rental, comunicacién, voluntariedad,
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aprendizaje en casa, toma de decisio-
nes y colaboracion con la comunidad
(Epstein, Sanders, & Sheldon, 2009).

Implicacion parental: Ayudar a las
familias a desarrollar en el hogar un
ambiente que apoye a los jovenes en
su labor como estudiantes. Los centros
educativos deben conocer a sus fami-
lias y asi seleccionar actividades acor-
des a las necesidades de éstas y de sus
estudiantes. Cada colegio es diferente
pero todos deben ayudar a los padres
a incrementar su conocimiento y for-
talecer sus habilidades para implicarse
en la educacion de sus hijos en los di-
ferentes cursos.

Comunicacion: Desarrollar formas
de comunicacion bidireccional escue-
la-casa y casa-escuela acerca de los
programas del centro y del progreso de
los alumnos. Las actividades de comu-
nicacion muestran como incrementar
la conexién entre los programas esco-
lares y el progreso de los estudiantes.
Esta comunicacion implica incremen-
tar el entendimiento y la cooperacion
entre el hogar y la escuela y que los
estudiantes vean que sus padres y pro-
fesores estan en contacto para ayudar-
les a tener éxito.

Voluntariedad: Reclutar y organi-
zar el apoyo y la ayuda parental. Se
trata de actividades que implican a los
padres y a todas aquellas personas que
quieran compartir su tiempo y sus re-
cursos para apoyar las actividades del
centro educativo, a los profesores y a
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los estudiantes.

Aprendizaje en casa: ldeas sobre
coémo la familia debe ayudar a los es-
tudiantes con los deberes y demas ac-
tividades curriculares, asi como en la
toma de decisiones y la planificacion.
Son actividades que proporcionan a la
familia informacion sobre el trabajo
académico de los hijos, como ayudar-
los, involucrarlos en la lectura, fomen-
tar su interés por la ciencia, hacer los
deberes, etc.

Toma de decisiones: Inclusion de
los padres en las decisiones escolares
y asignacion de labores de liderazgo y
representacion. Estas actividades per-
miten a las familias participar en las
decisiones de la escuela que les afec-
tan a ellos y a sus hijos. Esto incluye
la participacion de los padres en con-
sejos de toma de decisiones y diferen-
tes comités. Todas las familias deben
recibir informacién sobre las politicas
del centro y tener la oportunidad de
aportar ideas para mejorar los colegios
o institutos en los que se forman sus
hijos.

Colaboracion con la comunidad:
Identificacion e integracion de recur-
sos y servicios de la comunidad para
fortalecer los programas escolares, las
préacticas familiares y el aprendizaje
y el desarrollo de los estudiantes. Se
trata de actividades que implican la
cooperacion de los centros, familias,
comunidades, organizaciones e indivi-
duos. Las conexiones se llevan a cabo
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en ambas direcciones: recursos de la
comunidad se dirigen a alumnos, es-
cuelas y familias y al mismo tiempo
educadores, estudiantes y familias co-
laboran con la comunidad.

La motivacion para trabajar este
tipo de implicacion en la educacion
parte de la conviccion de que los cen-
tros de alta calidad y que obtienen
mejores resultados mantienen fuertes
relaciones con las familias y la comu-
nidad (Sheldon, 2009). Esta parece
ser la realidad de los centros mas exi-
tosos, incluyendo aquéllos en los que
los alumnos aprenden a buen nivel en
contra de todo pronodstico, procedien-
do de familias y entornos desfavore-
cidos (Chrispeels, 1996; Hoffman,
1991; Purkey & Smith, 1983; Teddlie
& Reynolds, 2000).

La investigacion al respecto mues-
tra que los alumnos exitosos reciben
apoyo académico e implicacion de los
miembros de su familia lo cual pare-
ce influir en su rendimiento (Epstein
& Sheldon, 2006; Fan & Chen, 2001;
Jeynes, 2005).

Efectos de las distintas formas de
implicacion parental.

La implicacion de los padres se
pone de manifiesto en las distintas
areas o destrezas escolares, ejerciendo
influencia sobre los resultados acadé-
micos de esas areas en concreto.
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Implicacion en relacion con
la lectoescritura. La lectoescritura es
una habilidad en la que la influencia
familiar comienza antes de la educa-
cion formal a través de una serie de
experiencias tempranas como pueden
ser hablar y cantar o leer libros con un
adulto (Epstein, Sanders, & Sheldon,
2009).

La lectura de cuentos es una acti-
vidad muy importante para los niflos
incluso una vez iniciados en la Edu-
cacion Primaria. Se ha puesto de ma-
nifiesto que de los alumnos de primer
curso de primaria, aquéllos a los que
sus padres les leian cuentos en la etapa
preescolar obtenian mejores resultados
en las habilidades lingiiisticas recepti-
vas (vocabulario, comprension oral) y
aquéllos cuyos padres empleaban li-
bros para ensefiarles las letras y las pa-
labras obtenian mejores resultados en
las habilidades lingiiisticas emergen-
tes (conocimiento del abecedario, de-
codificacion, ortografia). La implica-
cion parental en diferentes actividades
relacionadas con la lectura ayuda a los
estudiantes a desarrollar habilidades
muy relevantes en su posterior rendi-
miento en lectura (Epstein, Sanders, &
Sheldon, 2009). Los estudiantes que
asisten a clases cuyos profesores im-
plican a las familias en actividades de
aprendizaje en casa, obtienen mejores
resultados en lectura (Epstein, 1991).
En la misma linea, algunos trabajos
han mostrado que los estudiantes de
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Secundaria puntiian mas alto en prue-
bas de lectura y obtienen mejores ca-
lificaciones en lenguaje si sus padres
debaten con ellos acerca del colegio y
de sus planes futuros, comprueban sus
deberes y mantienen expectativas edu-
cativas altas (Desimone, 1999; Simon,
2004). Estos estudios confirman que el
interés y el apoyo de los padres en el
ambito de la lectura continua jugando
un papel importante en el desarrollo
académico de los estudiantes incluso
en la adolescencia.

Implicacion en relacion con las
matematicas. La implicacion parental
influye directamente en el rendimiento
de los estudiantes en matematicas. Va-
rios estudios han mostrado que inde-
pendientemente de la etnia y del curso,
los estudiantes obtienen mejores resul-
tados en matematicas si debaten sobre
los temas escolares con sus padres y
si éstos son miembros de la asociacion
de padres o estan involucrados en otro
tipo de actividades voluntarias en el
ambito escolar (Desimone, 1999; Ma,
1999; Valadez, 2002). También las ex-
pectativas parentales altas respecto de
sus hijos parecen predecir un elevado
rendimiento académico en matema-
ticas (Hong & Ho, 2005; Yan & Lin,
2005).

No solo la lectoescritura, sino que
también las actitudes hacia las mate-
maticas y el rendimiento en las mis-
mas se ven influidos por el ambiente
del hogar. En este sentido, las escuelas
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deberian implementar estrategias para
ayudar a las familias a interaccionar
mas con los alumnos en relacion con
las matematicas (Epstein, Sanders, &
Sheldon, 2009).

Implicacion en relacion con las
ciencias. Existen menos trabajos que
hayan estudiado el efecto de la escue-
la, la familia y la comunidad sobre el
rendimiento académico en ciencias.
Uno de los pocos estudios al respecto
realizado con alumnos de Educacion
Primaria y Secundaria ha mostrado
que los estudiantes de familias con
bajo nivel de ingresos obtienen peores
resultados en ciencias que sus compa-
fieros procedentes de familias més sol-
ventes (Nunez et al., en revision). Sin
embargo, este estudio ha sefialado que
los alumnos procedentes de familias
con menores recursos obtienen me-
jores calificaciones en ciencias si sus
padres habian recibido mas educacion
formal y si apoyan a sus hijos acadé-
micamente. Es decir, la implicacion
parental parece resultar especialmente
importante en el caso de estudiantes
con mayor riesgo de fracasar en cien-

cias.

Anos atras, George y Kaplan (1998)
ya habian afirmado que los padres jue-
gan un rol muy importante en el desa-
rrollo de las actitudes de los alumnos
hacia las ciencias, implicandolos en
actividades relacionadas en el hogar,
asi como visitando en compaifiia de los
hijos bibliotecas y museos.

De este modo, al igual que en el
ambito de la lectoescritura y en el de
las matematicas, las escuelas deben
promover la implicacion familiar en el
ambito de las ciencias para incremen-
tar en sus hijos el interés y en definiti-
va el éxito en ese area.

Como ocurre en casi todos los esce-
narios de la vida, en el ambito acadé-
mico el apoyo es fundamental. Contar
con el respaldo de los padres o de la
familia puede ser de gran ayuda para
que los jovenes se sientan competen-
tes y no abandonen tempranamente
el sistema educativo. En esta linea se
debe trabajar desde los centros para
promover el papel cada vez mas activo
de la familia en el 4ambito escolar.
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Resenas

Book reviews

Bayon, M. C. y Mier y Teran, M. (2010). Familia y Vulnerabilidad en México.
Realidades y percepciones. México: UNAM, Instituto de Investigaciones
Sociales.

La conciencia social hacia la vulnerabilidad de las familias aumenta en tiem-
pos de crisis, poniendo de manifiesto la necesidad de estudios que nos permitan
conocer el estado de la situacion y las posibles iniciativas a desarrollar para una
mejora de la calidad de vida familiar. Este libro recoge los resultados de la En-
cuesta Nacional de Familia y Vulnerabilidad (Enfavu) realizada en México con
la finalidad de conocer las diversas fuentes de vulnerabilidad social y generar
mecanismos de proteccion social desde una perspectiva integral, superadora de
las limitaciones que tanto la esfera familiar como la laboral presentan en la ac-
tualidad para garantizar el bienestar social.

Mas especificamente, se llevan a cabo dos tipos de analisis. El primero de
ellos (nivel microsocial) hace referencia a caracteristicas sociodemograficas de
los hogares que inciden en la disponibilidad de tiempo y en la capacidad de
crianza y socializacion de los hijos, asi como a las posibilidades econdmicas
y sociales de los hogares, haciendo de las familias contextos de vulnerabili-
dad. Otros aspectos analizados son: el tipo de organizacion familiar, el numero
(elevado) de hijos y el inicio temprano de la reproduccion. Circunstancias que
incrementan las probabilidades de una insercion desfavorable en el mercado
de trabajo. Los embarazos tempranos son probable consecuencia y efecto de la
pobreza, ya que propician una escolaridad limitada, tanto para la madre como
para el hijo.

En segundo lugar, el analisis macrosocial analiza los aspectos de precariedad
derivados del encuentro de las familias con otras instituciones. En este sentido,
en el tercer capitulo se contempla el acceso y percepcion de calidad y costos
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de los servicios de salud, mostrandose una notable mejoria, a pesar de que las
desigualdades persisten. Llama la atencion el dato de que casi la mitad de la
poblacion mexicana (46.6%) no tiene derecho a servicio médico, siendo parti-
cularmente critica esta situacion en las localidades rurales, asi como la escasa
cobertura y la alta segmentacion en el acceso, tipo y calidad de los servicios de
salud en funcion de las posibilidades economicas de las familias.

En lo que respecta a la vulnerabilidad de las personas con discapacidad, los
datos del estudio ponen de manifiesto que ésta puede ser tanto causa como efec-
to de la pobreza, ya que en los sectores mas pobres, las condiciones de higie-
ne precarias y la falta de acceso a una alimentacién adecuada y a la medicina
preventiva propician una mayor prevalencia de la discapacidad. Ademas, ante
la falta de servicios publicos adecuados, la responsabilidad de la atencion y el
cuidado de las personas con alguna discapacidad recae en las familias (nueve
de cada diez casos), incrementando sus posibilidades de vulnerabilidad y pre-
cariedad.

Respecto al sistema escolar, a pesar de que éste es considerado un agente
compensador de las desigualdades, en el estudio se muestran diferencias gene-
racionales, regionales y de género en la edad de abandono. El desinterés y la
falta de implicacion familiar en las cuestiones educativas, es una de las fuentes
de abandono escolar, pero la principal causa, tanto en hombres como mujeres,
es por cuestiones economicas. Sin embargo, mientras los hombres abandonan
la escuela por motivos laborales (una quinta parte), las mujeres lo hacen para
casarse o por maternidad.

De igual modo, las posibilidades de conciliacion de mujeres trabajadoras con
hijos a través del acceso a servicios de cuidado infantil es sumamente limitado,
no solo por la cobertura de centros especializados, sino por la actitud de los pa-
dres que se muestran negativos a enviar a sus hijos menores de tres afios a éstas
instituciones, siendo mas frecuente el uso de guarderias entre los 3-5 afios. Res-
pecto a la calidad de los servicios, la percepcion de los padres es generalmente
positiva. Sin embargo, mas de la mitad de las familias considera que los costes
son altos o muy altos para los niveles de ingreso del hogar.

Este estudio permite tomar conciencia de la diversidad de factores que in-
ciden en la vulnerabilidad de las familias, haciendo de esta situacion una pro-
blematica compleja que plantea nuevos dilemas y desafios en términos de pro-
teccion social, y obliga a repensar la politica social y las provisiones publicas
desde una perspectiva integral. Pero la utilidad de los estudios descriptivos se
muestran insuficientes para que la familia pueda salir de la espiral de pobreza y
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precariedad en la que se encuentra atrapada, siendo cada dia mas necesarias, ac-
tuaciones de tipo educativo compensadoras de las desigualdades, que ofrezcan,
partiendo de su realidad, otras alternativas de vida posibles.

M? Angeles Hernandez Prados
Universidad de Murcia

Aurora Manrubia
Universidad Finis Terrae, Chile
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Todos los articulos se enviaran en formato Word, letra Times New Roman
de 12 puntos de tamafio, y con espacio sencillo entre lineas. No se aceptaran
textos en formato PDF.

Ficha de identificacion:

- Titulo del articulo en castellano (o su lengua original) e inglés,

- Nombre y apellidos de cada autor o autora. No se aceptaran articulos con

mas de cinco autores.

- Afiliacion y correspondencia postal institucional

- Teléfono de contacto y direccion de correo electronico.

- Es obligatorio redactar, en cinco lineas, una breve resefia biografica (de
hasta 75 palabras) de cada autor o autora indicando su actual afiliacion y el
maximo grado académico obtenido, lineas de investigacion y principales
publicaciones.

En la primera pagina del articulo aparecera primero el titulo y a continuacion
un resumen en espafiol y un abstract en inglés, asi como en el idioma original
del articulo, redactados en un Unico parrafo de un minimo de 150 y un maximo
de 200 palabras cada uno. El contenido del mismo estara estructurado en cinco
apartados: antecedentes, objetivo, método (donde, cuando y cémo se ha rea-
lizado la investigacion, tamafio muestral, seleccion de los participantes, fuente
de informacion y tipo de analisis estadistico), resultados (cifras mas relevantes
que den respuesta a los objetivos) y conclusiones (derivadas de los resultados
presentados en el apartado de resultados). Serd necesario, ademas, afiadir entre
5y 7 palabras clave/keywords representativas y no incluidas en el titulo, tanto
en espafiol como en inglés, que seran extraidas, en la medida de lo posible, del
Tesauro Europeo de Educacion o del Tesauro de ERIC (Education Resources
Information Center).

La redaccion del texto se hard en estilo impersonal.

Las tablas y figuras, con sus correspondientes titulos y leyendas, se inclui-
ran al final del documento todas juntas y enumeradas correlativamente. En
caso de que sean una imagen, el autor debera entregarlas todas en un archivo
digital aparte, en blanco y negro y en los formatos tiff 6 jpg en alta resolucion
(300 dpi, CMYK).No obstante, es necesario incluir el titulo en el lugar que
corresponda dentro del texto, para que en la maquetacion del documento se
incorporen. Para la notacion numérica o estadistica se deben seguir las normas
APA, en su 6“edicion en lengua inglesa o 3“edicion en castellano.

Al final del trabajo se incluira la lista de referencias que, por orden alfabéti-
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co, se presentara de acuerdo con las normas APA, en su 6“ edicion. Las referen-
cias, siempre en minusculas y entre paréntesis con el afio, iran dentro del texto
y nunca a pie de pagina.

Las notas, si resultasen imprescindibles, irdn numeradas al final del texto
justo después de las Referencias y en ninglin caso serviran para introducir bi-
bliografia.

Evaluacion de los articulos. El texto original serd revisado en primer lugar
por el Consejo de Direccion, quien estimara en funcion de la linea editorial de
la revista, su pertinencia, interés y rigor, asi como sus diferentes aspectos for-
males. Si su valoracion es positiva, el articulo serd remitido como minimo a dos
evaluadores externos de la revista. Dichas evaluaciones seran absolutamente
confidenciales. La revision es de doble ciego, por este motivo el nombre del
autor deberd aparecer iinicamente en la ficha de identificacion. Los autores
deberan evitar cualquier tipo de claves (por ej. “al igual que en el trabajo ante-
rior,....) en el documento que permita su identificacion. Posteriormente, tras la
evaluacion por parte de los expertos, se emitird un informe que enviaremos a
los autores con la Decision Editorial. Una vez que el articulo sea aceptado, el
Consejo de Direccion decidird, en funcion de las prioridades editoriales, en qué
nimero sera publicado.

Plazos de publicacion. El plazo méximo de aceptacion o rechazo del ar-
ticulo serd de seis meses. En cada articulo publicado se indicaran tres fechas:
recepcion, revision y admision. La revista se compromete a la publicacion de
los articulos aceptados en el plazo de 6 meses.

Revision de erratas. El autor recibird una unica prueba de imprenta para
revisar posibles erratas, durante el proceso de edicion y maquetado. En ninglin
caso podra incluir texto nuevo ni efectuar correcciones de estilo. El autor dis-
pondra de un plazo de tres dias desde el momento de su recepcion para enviar
las correcciones.

Los articulos que no respeten las normas de publicacion seran devueltos a los
autores para que se ajusten a los requisitos anteriormente mencionados. Para la
redaccion de los articulos se recomienda seguir en detalle las pautas recogidas
en el documento Instrucciones, asi como utilizar a la Plantilla de Redaccion
que podran encontrar en nuestra pagina web: http://www.revistadepsicologia-
yeducacion.es.
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