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ESCUELA-FAMILIA:
¢ES POSIBLE UNA RELACION RECIPROCA Y POSITIVA?

Pedro Rosdrio*, Rosa Mourao*, José Carlos NUnez**,
Julio Anténio Gonzdalez-Pienda**y Paula Solano**
* Universidad de Minho (Portugal). **Universidad de Oviedo

La educacién de los estudiantes no es sélo responsabilidad de la escuela. En este articulo se reflexiona sobre la relacién entre
escuela y familia, entendiendo ésta como uno de los pilares sobre los que se fundamenta el éxito o fracaso de cualquier siste-
ma educativo. Inicialmente, se aporta informacién sobre las diversas lineas de investigacién que se han desarrollado sobre es-
te tema para, posteriormente, centrar el andlisis sobre el papel de las “tareas para casa” (TPC) como un inmejorable recurso
para promover la implicacién de la familia en el desarrollo académico de los hijos.

Palabras Clave: Tareas para casa, relacién familia-escuela.

Student’s education is not only a responsibility of the school. In this paper, we make a reflection about the relationship between
parents and school, as one of the foundations where success or failure of any educational system is based. Initially, we provide
information about the research lines developed about this topic; then, we concentrate our analysis on the role homework plays
as an indispensable resource to improve parents’ implication on their children academic development.

Key Words: Homework, family-school relationship.

n este articulo se lleva a cabo un andlisis de

cémo las condiciones familiares influyen sobre

la motivacién, el comportamiento y el aprendi-
zaje escolar de los estudiantes. Inicialmente, se des-
criben algunos de los resultados més importantes que
la investigacion aporta sobre la influencia de las va-
riables familiares sobre el logro académico de los hi-
jos. En la segunda parte del articulo se aborda el
tema de las “tareas para casa” como uno de los me-
jores recursos de que se dispone para vincular fami-
lia-alumno-escuela.

IMPLICACION FAMILIAR Y LOGRO ACADEMICO

Los resultados de los numerosos estudios realizados so-
bre el proceso de ensefianza y aprendizaje han mostra-
do que existe una relacién significativa entre la
implicacién familiar y el éxito académico de los estu-
diantes (Gonzélez-Pienda y Nofiez, 2005). Asi, se sabe
que la implicacién familiar positiva influye en las condi-
ciones de los estudiantes para un optimo aprendizaie,
independientemente del curso en que se encuentren (Mu-
ller,1998), y hace disminuir la probabilidad de que el
estudiante abandone la Ensefianza Secundaria (Marti-
nez y Alvarez, 2006).
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Por una parte, se han realizado investigaciones que
buscaron explicar cémo distintas conductas de los pa-
dres influyen en la motivacién, autoconcepto, concentra-
cién, esfuerzo, actitud, etc., de sus hijos, asumiendo que
tales variables son condiciones fundamentales que, sen-
sibilizando al individuo hacia la utilizacién de sus proce-
sos y estrategias cognitivas, incidiran significativamente
sobre el aprendizaje y rendimiento posterior (por ejem-
plo, Castejon y Pérez, 1998; Fantuzzo, Davis y Gins-
burg, 1995; Garcia-Linares y Pelegrina, 2001;
Gonzdlez-Pienda, Nofez, Gonzélez-Pumariega, Alva-
rez, Roces y Garcia, 2002a; Kim y Rohner, 2002; Patri-
kakou, 1996; Seginer y Vermulst, 2002; Shumow,
Vandell y Kang, 1996). Desde esta perspectiva, por
ejemplo, Gonzélez-Pienda et al. (2002a) han obtenido
evidencia de que ciertas dimensiones de la implicacién
de los padres respecto a la educacién de sus hijos (ex-
pectativas sobre el rendimiento, expectativas sobre la ca-
pacidad para alcanzar logros importantes, interés
respecto de los trabajos escolares de los hijos, grado de
satisfaccion o insatisfaccion con el nivel alcanzado por
los hijos, nivel y tipo de ayuda que prestan los padres a
sus hijos a la hora de realizar las tareas académicas en
el hogar y, conductas de reforzamiento por parte de los
padres respecto a los logros de sus hijos) inciden signifi-
cativamente sobre el rendimiento académico de sus hi-
jos, no directamente como es légico, sino indirectamente
a través de su incidencia sobre variables personales tales
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como el autoconcepto del estudiantes, el patrén tipico de
atribucién de la causalidad sobre los éxitos y fracasos
académicos particulares (e.g., los resultados de los ex&-
menes), efc.

Por otra parte, también se ha investigado sobre cémo los
padres se implican favoreciendo o dificultando el propio
proceso de aprendizaje mediante su influencia sobre las
conductas de autorregulacién (Gonzélez-Pienda, Nofez,
Alvarez, Gonzdlez-Pumariega, Roces, Gonzdlez, Mufiz y
Bernardo, 2002b; Martinez-Pons, 1996; Zimmerman,
Bandura y Martinez-Pons, 1992). El cambio de perspecti-
va sobre el aprendizaje escolar, desde el clésico modelo
cognitivo al modelo de aprendizaje autorregulado, han
supuesto fambién una nueva orientacién para la investiga-
cién sobre la implicacion familiar en el estudio y el apren-
dizaje escolar de los hijos. Martinez-Pons (1996) define la
implicacién de la familia en el proceso de autorregulacion
a través de cuatro tipos de conductas: modelado (cuando
la conducta de los padres ofrece ejemplos de autorregula-
cién en sus diversas fases y formas para poder ser obser-
vados e imitados por sus hijos), estimulacién o apoyo
motivacional (cuando los padres favorecen la persistencia
de los hijos ante condiciones adversas), facilitacién o ayu-
da (cuando los padres facilitan el aprendizaje aportando
recursos y medios) y recompensa (cuando los padres re-
fuerzan aquellas conductas o secuencias que impliquen al-
gin grado de autorregulacién). En general, en estas
investigaciones se obtiene evidencia empirica de que este
tipo de comportamiento de los padres influye significativa-
mente sobre las diferentes éreas del proceso de autorregu-
lacién del aprendizaje de los hijos y esto sobre su
rendimiento académico.

En esta linea de trabajos, Gonzélez-Pienda et al.
(2003) informan sobre algunas condiciones familiares
que caracterizan a padres y madres que se implican en
la promocién de un comportamiento autorregulatorio de
sus hijos. Tal como estos autores plantean en el estudio,
los datos estarian indicando que a mayor cohesién y
adaptabilidad familiar mayor es la “conciencia” que los
hijos poseen sobre comportamientos de los padres seme-
jantes a los descritos con anterioridad (aunque de lo que
no se puede aseverar nada es sobre la relacion entre la
dinémica familiar y la existencia de comportamiento au-
torregulado por parte de los padres).

En fin, de lo que no cabe duda es que la implicacién
de la familia (social, estructural y funcionalmente) en la
educacién de sus hijos es un elemento crucial para el
progreso de aquellos y un pilar esencial para que la es-
cuela sea capaz de conseguir resultados 6ptimos.
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Uno de los aspectos que més atencién merece, hoy por
hoy, es el tema de las “tareas para casa” (TPC). A pesar
de la controversia existente sobre la necesidad de las
TPC, la investigacién ha encontrado que cuando los pa-
dres dedican un tiempo al apoyo de las tareas escolares
los estudiantes mejoran su rendimiento y sus competen-
cias académicas (e.g., Fehrmann, Keith, y Reimers,
1987; Rosdrio, et al, 2005; Symeou, 2006; Useem,
1992).

APROXIMACION AL CONCEPTO DE TAREAS

PARA CASA (TPC)

Las tareas para casa (TPC), definidas por Cooper (1989,
2001) como las tareas que los profesores prescriben a
los alumnos para realizar fuera del horario lectivo, tie-
nen una larga y arraigada tradicién escolar, siendo una
préctica habitual en la mayoria de las escuelas a lo lar-
go de todo mundo. La literatura sugiere que, en periodos
de reforma de los sistemas educativos, las TPC asumen
un papel més sobresaliente en el dia-a-dia escolar, ya
que se traducen en un aumento de la carga de las tareas
prescritas a los alumnos para que las realicen fuera del
contexto del aula. En este sentido, las TPC son reconoci-
das como un indicador tanto de escuelas como de alum-
nos exitosos (Epstein y Van Voorhis, 2001). En este
sentido, estudios realizados a nivel internacional, como
el estudio PISA 2000 y 2006, constatan que los paises y
escuelas que prescriben méas TPC son aquellos que pre-
sentan mejores niveles de rendimiento académico.

Las TPC son, de hecho consideradas por muchos profe-
sores como una de las herramientas mas Gtiles, e incluso
indispensables, para la promocién de la calidad del
aprendizaje de sus alumnos y la consiguiente mejora de
la calidad de su proceso educativo. Segin Epstein y Von
Voorhis (2001), ya en los afios ochenta, investigadores
como Coleman, Hoffer y Kilgore concluyeron en sus tra-
bajos que una mayor cantidad de TPC, asi como de dis-
ciplina son dos de los factores més importantes en la
mejora del ambiente de aprendizaje y el consecuente
éxito académico que presentan las escuelas privadas en
contraposicion a las escuelas poblicas.

La idea de prescribir més TPC se basa en la presuncién
de que cuanto més tiempo dediquen los alumnos al estu-
dio de los contenidos transmitidos, més aprenderan. Esta
idea, sustentada por algunos autores, es muy discutida
por ofros. Entre los primeros se defiende la idea de que
si hay algo universalmente aceptado es que la cantidad
de tiempo invertida en la tarea predice la cantidad de
material que se aprende. En este sentido, las TPC serian
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una forma de extender el dia de escuela, como defiende
Walberg y sus colaboradores (Walberg et al., 1985).
Ademés, segin datos de algunos estudios (e.g., Paschal
et al., 1984), las TPC prescritas de una forma diaria y
regular, evaluadas con un feedback adecuado respecto
a la realizacién que proporcione formas de mejorarlo,
son algunas de las practicas més ligadas con los efectos
ventajosos de las TPC como herramienta de refuerzo del
aprendizaje de los alumnos.

No obstante, aunque existe una aceptacién creciente
del influyente papel de las TPC en el resultado escolar de
los alumnos, actualmente se cuestionan aon las relacio-
nes causales entre estas dos variables, especialmente de-
bido a la grand diversidad de efectos de las TPC en los
diferentes niveles de ensefianza.

Hablar de TPC es algo complejo, dado que las varia-
bles implicadas son muy diversas y heterogéneos los fo-
cos que las observan.

Los teéricos de la autorregulacién defienden las TPC
como una herramienta Gtil para promocionar la implica-
cién y la concentracién del alumno en la tarea propor-
cionando una ética de trabajo, pero no sancionan,
obviamente, cualquiera TPC. Respecto a este constructo,
como a fantos ofros del dia-a-dia educativo, més que in-
clinarse emocionalmente hacia uno de los bordes de la
barrera, quizdas la solucién este en la discusién de su
anatomia (e.g., carga, tipologia de tareas prescritas, pe-
riodicidad, funcionalidad percibida por los alumnos y
padres, feedback dado), de manera que las tareas pro-
puestas promuevan y optimicen el querer y el hacer de
los alumnos no siendo intrusivas para la familia.

2Qué sabemos sobre el impacto del cumplimiento de
las TPC en el rendimiento escolar?, 3Qué deben hacer
los profesores hacia las tareas de casa?, 3Qué papel de-
be ser asumido por los padres en la construccién de un
ambiente de estudio adecuado?, Estas son algunas de
las preguntas a las que trataremos de contestar en las
péginas siguientes profundizando en algunos de los
qués y porqués de las TPC.

PROBLEMATICAS EN TORNO A LAS TAREAS

PARA CASA

Es algo muy comentado en los medios educativos, que
los alumnos, de un modo general, estudian y trabajan
cada vez menos. También son comunes comentarios co-
mo los siguientes : “los alumnos hoy dia no estudian” y
“no hacen ni las TPC”. Tanto a partir de estos indicado-
res de la calle, como por el apoyo a estas ideas recogi-
do en los informes de OCDE y PISA, podemos afirmar
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que los alumnos dedican poco tiempo a su estudio y tra-
bajo personal, lo que tiene implicaciones directas en sus
bajas notas (Mourdo, 2004).

La dedicacién de tiempo en el estudio personal y, parti-
cularmente, en la realizaciéon de las TPC, es sin duda un
factor determinante en el rendimiento académico de los
alumnos. La investigacién subraya y confirma la impor-
tancia que tiene el papel del “tiempo en la tarea” (time
on task), tanto durante las clases, como posteriormente
en casa completando las TPC y estudiando. A pesar de
todo, conviene subrayar que, cuando hablamos en tiem-
po dedicado a las TPC, la investigacion aconseja dife-
renciar entre la cantidad y la calidad de dicho tiempo.
Invertir demasiado tiempo con las TPC puede significar,
simplemente, insuficientes conocimientos previos o difi-
cultades obvias para trabajar los contenidos. Asi, dedi-
car poco tiempo en las tareas puede estar relacionado
con una elevada eficiencia del alumno o, al revés, una
gran incapacidad. Por ello, més importante que el tiem-
po utilizado, es la calidad y nivel de realizacién de las
tareas prescritas, pues estos factores se relacionan positi-
vamente con los resultados escolares de los alumnos (Co-
oper, et al., 1998). Los datos de un amplio programa de
investigacién de Cooper y colaboradores (1998) de-
muestran que las TPC ejercen una mayor influencia en
los niveles de escolaridad més avanzados, en compara-
cién con los niveles iniciales. Un examen més detallado
de los beneficios de las TPC en los primeros cursos de
primaria demuestra que los alumnos més pequefios tien-
den a ser menos eficientes que sus compafieros mayores
en sus hébitos de estudio y en el control de los distracto-
res, lo que pesard, de hecho, a la hora de hacer los tra-
bajos prescritos (Hoover-Dempsey et al., 2001). A esto
se une los hallazgos de Muhlenbruck y colaboradores,
dados a conocer en 2000, los cudles sugieren que los
profesores de primaria valoran més en las TPC la opor-
tunidad del alumno de entrenar competencias de gestion
de tiempo y hdbitos de estudio que propiamente el tra-
bqio de los contenidos. El desarrollo de estas competen-
cias ocurre no solo en el amplio contexto de la escuela,
sino fambién en el contexto casa-familia. Como compa-
fieros en el proceso de aprendizaje de los alumnos, pa-
dres y profesores desempefian un papel primordial en el
desarrollo de las creencias y enfoques que acompafian
las TPC (Bempechat, 2004).

A lo largo de la escolaridad, las TPC juegan un papel
cada vez més importante en la consolidacién de los
aprendizajes. Si en los primeros cursos de primaria los
profesores utilizan las TPC para desarrollar buenos héabi-
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tos de estudio y mejorar el auto-control, ya en los Gltimos
afios de primaria y en la ESO, los alumnos deberian em-
pezar a asumir las TPC como una responsabilidad per-
sonal, anotando cuidadosamente las tareas prescritas,
ejecutandolas a tiempo y verificando su realizacién. Asi,
consolidar buenos hébitos de trabajo deberia ser un ob-
jetivo explicito en primaria. Los profesores y los padres
deberian trabajar cooperativamente en el sentido de
proporcionar una atmésfera de TPC suficientemente rica
y favorecedora en oportunidades de modelacién y orien-
tacién (Corno y Xu, 2004).

La asuncién de responsabilidades en la gestién de tare-
as y en el estudio personal, competencias que alargan y
profundizan el conocimiento del alumno sobre las asig-
naturas, corresponde a las caracteristicas del paso de
“aprendiz” a “experto” (Rosdrio et al., 2004; Zimmer-
man, Bonner y Kovach, 1996). Dicho de otra forma, las
TPC deberia ser uno de los hilos conductores en el cami-
no hacia la maestria, dado que constituye una herra-
mienta privilegiada de autorregulacion (Mourdo, 2004).

ANATOMIA DE LAS TPC

Las TPC constituyen una herramienta poderosa para el
aprendizaje escolar. Los profesores siempre las han
prescrito y continuarén haciéndolo, aunque no podemos
tomar esta tradicién por garantia (Corno, 2000). Enten-
der las TPC de una nueva forma implica no limitarnos
sélo a debatir sus efectos en el rendimiento escolar.

Las TPC estén claramente influenciadas por muchos as-
pectos de la sociedad, tanto en lo que respeta a su pro-
ceso de realizacién como a sus productos. En muchas
familias, los padres ayudan a los hijos en las TPC facili-
tan libros, revistas, hay hermanos mayores, se dispone
de internet, etc. Pero, obviamente, esto no es asi para fo-
dos los alumnos, y los profesores deberian tenerlo en
cuenta a la hora de prescribir las TPC.

Las TPC deberian incorporar una adecuada combina-
cion de desafio y competencia de realizacion con el fin
de convertirlas en algo gratificante a los ojos del alum-
no. No pocas veces, los profesores prescriben las TPC
con el objetivo central de consolidar contenidos o am-
pliar conocimientos sobre materias estudiadas en clase.
Otras veces, las TPC son prescritas como forma de cum-
plir un plan curricular muy extenso.

Sin embargo, del mismo modo que el trabajo desarro-
llado en la escuela evoluciona en complejidad cognitiva,
también las TPC deberian hacerlo. Es importante que a
lo largo de la escolaridad presenten un nivel de comple-
jidad adaptado a las capacidades de los alumnos, pero

174

RELACION ESCUELA-FAMILIA

también un grado de desafio e incentivo que les anime a
implicarse en la tarea. Los alumnos necesitan entender
que aprender no es solo memorizar, entrenar y practicar
(Corno, 2000).

Cuando las tareas son demasiado exigentes y estédn por
encima de la capacidad percibida de los alumnos, pue-
de que éstos queden en un estado o una especie de au-
to-consciencia que inhibe su accién (Kuhl, 1985). En
estos casos, la persona en este estado se olvida de la ta-
rea que tiene entre manos y se sumerge en un estado
que Bandura (1982, p.137) designa como “ideacién
perturbante repetitiva” (“repetitive perturbing ideation”),
centrandose sobre sus flaquezas personales e infravalo-
rando sus capacidades (Corno, 2000). Esta situacién
ocurre més frecuentemente a los alumnos con bajo ren-
dimiento académico. En un estudio de Butler (1999),
donde fueron recogidos relatos personales de alumnos
con dificultades de aprendizaje, uno de los alumnos des-
cribia asi sus sentimientos hacia las TPC: “me ponia ner-
vioso”, “me desconcentraba {...) quedaba como tonto,
no queria ferminar, trabajaba mas lentamente y distrai-
do”. El cuarenta y nueve por ciento de los alumnos de
esta investigacién relatan reacciones emocionales desa-
gradables durante la realizacién de las TPC.

Muchos profesores se preocupan de ensefiar a sus
alumnos a priorizar las tareas no dejando para el final
las més dificiles o menos agradables, ocasién en que la
voluntad, las fuerzas y la energia bajan. En primaria, los
profesores pueden alertar a los padres sobre la impor-
tancia de proporcionar un espacio adecuado para hacer
las TPC en casa, minimizando los distractores y mante-
niéndose, siempre que sea posible, disponibles para las
preguntas y problemas que surjan.

En los Estados Unidos, y otros paises, especialmente de
habla inglesa, se divulgan indicaciones e instrucciones
dtiles para los padres sobre las TPC: los llamados TIPS
(Teachers Involve Parents in Schoolwork). Corno (2000)
aporta sugerencias interesantes para los padres sobre la
realizacién de las TPC, por ejemplo: “establezca una ho-
ra determinada para empezar; acompafie a su hijo, pe-
ro no haga las tareas por él; utilice un reloj para
incrementar en los nifios el control y dominio del tiempo
utilizado, pero también para desarrollar sus competen-
cias de monitorizacién y control volitivo hacia las tareas;
ofrezca un simple vaso de agua como recompensa”, efc.

El objetivo principal es establecer rutinas que el nifio
asocie a la realizacién de las TPC (Klavan, 1992). Estas
rutinas sirven de apoyo en las dificultades puntuales y
muchas veces perdurarén toda la vida. Citando a Zim-
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merman (1998), Corno (2000) nos recuerda que los su-
jetos que se destacan por su elevado grado de excelen-
cia suelen atribuir su éxito a rutinas efectivas de trabajo
y deliberadamente establecidas.

Si hay TPC demasiado dificiles, también hay otras de-
masiado féciles que aburren a los alumnos. El aburri-
miento puede dar lugar a la distraccién y a sentimientos
de alejamiento de las tareas; por ejemplo, “sofiar con lo
ojos abiertos y perderse en fantasias en vez de realizar
la tarea” son comportamientos que pueden aparecer. En
el peor de los casos, los nifios pueden incluso negarse
abiertamente, generar pensamientos més destructivos,
planteando cuestiones como: “3Para qué estar aqui sen-
tado haciendo esto?”, “3Por qué no nos ha dado algo
mdas inferesante para hacer?”, “Detesto las TPC”, “Detes-
to el(la) profesor{a)”, “Detesto la escuela”.

EL ENTORNO DE LAS TPC

Més allé de la propia naturaleza de las TPC hay todo un
complejo contexto de expectativas a considerar. En éstas
se incluyen las expectativas de los profesores, de los pa-
dres, de la familia, de los nifios y las de sus compafieros.

Padres y profesores pueden insistir a los nifios que las
tareas hay que hacerlas siempre con 100% de correc-
cion. Elevar las expectativas hasta este nivel puede te-
ner consecuencias nefastas, obligando al alumno a ir
més allad de sus limites, reduciendo horas importantes
de suefio, sélo para cumplir expectativas inadecuadas.
No es deseable que el nifio adopte el comportamiento
de trabajar para el “9” o “10”, aprobacién y satisfac-
cién de los padres, u ofras recompensas. Més bien es
preferible que los nifios disfruten de la experiencia de
aprender y sientan la satisfaccion del deber cumplido
(Corno, 2000). En todo caso, lo ideal es que las expec-
tativas de los demds estén ajustadas a las capacidades
reales de sus educandos para que no haya lugar a
frustraciones; solo asi ganaran las dos partes interesa-
das.

En los primeros cursos de primaria los alumnos pueden
beneficiarse cuando un adulto corrige o verifica su TPC.
Una vez que los alumnos se van haciendo mas expertos,
el adulto debe distanciarse quedando en la retaguardia
del proceso, clarificandoles bien que la responsabilidad,
tanto por la realizacién y terminacién de las TPC como
por su calidad, es de ellos y sélo de ellos. Si las TPC son
siempre entregadas a los profesores ya corregidas por
un adulto, el profesor no tiene la posibilidad de discernir
entre lo que el alumno realmente sabe y consigue hacer
por si solo, y lo que no domina adn.
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A los profesores les seria de gran utilidad una mayor
comprension de las dificultades y tensiones que acompa-
fian la realizacién de las TPC por parte de los alumnos,
particularmente los més pequefios (Corno, 1996). Pero
también deben ser conscientes de que, segin los datos
de la investigacién en este dominio, la adquisicion de es-
trategias de autorregulacién y competencias de gestion y
organizacién a través de las TPC son una posibilidad,
més que una realidad. La responsabilidad personal ne-
cesita ser cultivada y proporcionar condiciones que le
permitan desarrollarse. Comprensiblemente, algunos
alumnos suelen precisar mds apoyo y tardan mas tiem-
po en desarrollar rutinas para las TPC que otros (Xu y
Corno, 1998).

El control del tiempo y la gestion de recursos son as-
pectos de la autorregulacion que los profesores abordan
en la escuela, pero hay otros aspectos mas sutiles, por
ejemplo, los relativos a las dimensiones energizantes del
comportamiento, a la motivacién y el control volitivo
(e.g., el control emocional), que no estén muy presentes
en la agenda educativa de los colegios.

Para mejorar estas competencias hay que aunar esfuer-
zos de padres, profesores y de otros agentes educativos,
en un trabajo comin, proporcionando oportunidades
que faciliten al alumno el desarrollo de sus capacidades,
por ejemplo, regulando los ambientes de trabajo, espe-
cialmente a la hora de hacer las tareas de TPC, y moni-
torizando el control volitivo y sus estados de humor
durante la realizacién (Xu y Corno, 1998). Los profeso-
res deberian ser realistas respecto a las exigencias emo-
cionales y temporales que implican las TPC.

Finalmente, las numerosas actividades extraescolares
que diariamente realizan nifios y j6venes también com-
piten con la realizacién diaria de las TPC. Aunque, cons-
cientes de todas estas amenazas, insistimos en creer en
el potencial de las TPC como estrategia educativa y subs-
cribimos, reiterando, la importancia y peso de los frutos
de su adecuada utilizacién en el proceso de ensefianza-
aprendizaije.

¢QUE NOS DICE LA INVESTIGACION?
La relacién entre tiempo utilizado en las TPC y rendi-
miento académico ha sido foco de gran cantidad de in-
vestigacién a nivel internacional. Presentamos a
continuacién un breve sumario de algunas de sus conclu-
siones:
Tiempo utilizado en las TPC
0 Es clara y positiva la relacién entre tiempo utilizado
en las TPC y el rendimiento académico en los 0lti-
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mos cursos de Ensefianza Secundaria Obligatoria y
en Bachillerato. La evidencia empirica de esta rela-
cién en Primaria es menos clara siendo los datos de
la investigacién inconsistentes y poco concluyentes.

0 El tiempo utilizado en las TPC explica solo parte de
la variabilidad en los resultados académicos de los
alumnos.

0 Estudios llevados a cabo en los Estados Unidos indi-
can que los alumnos més pequefios (ensefianza pri-
maria), especialmente alumnos con bajo
rendimiento escolar, usan més tiempo en las tareas
de casa. Entre los alumnos mayores (Bachillerato),
la tendencia es inversa: son los alumnos con mejor
rendimiento, aquellos que gastan mas tiempo en las
TPC.

0 Los estudios americanos indican que las chicas tien-
den a invertir més tiempo que los chicos en las TPC
y los alumnos asidticos dedican mas tiempo a las
TPC que alumnos de ofros grupos étnicos. Estos
alumnos asidticos suelen aprovechar mas el tiempo
invertido en las TPC.

0 Diversos estudios internacionales sugieren que la re-
lacién entre el rendimiento académico y el tiempo
utilizado en las TPC puede ser curvilinea.

0 Las correlaciones positivas y significativas entre
tiempo gastado con las TPC y el rendimiento no de-
ben ser tomadas como una evidencia de que, por si
solo, mas tiempo invertido en las TPC conduce nece-
sariamente a un elevado rendimiento.

Las TPC y las actitudes de los alumnos

0 De un modo general, los alumnos presentan actitu-
des positivas hacia las TPC y verbalizan su impor-
tancia para ayudarles a “ir bien” en la escuela.
Actitudes positivas hacia las TPC se asocian con ac-
titudes positivas hacia la escuela, y a la inversa.

0 La escasa investigacion existente sobre las preferen-
cias de los alumnos indica que a los alumnos no les
gusta mucho las tareas diarias y de rutina que les
son prescritas (e.g., tales como concluir o comp|etc:r
tareas inacabadas en clase). Prefieren, en general,
tareas interesantes, desafiadoras y divergentes.

0 Las actitudes de los alumnos hacia las TPC suelen
estar relacionadas con el género. Estudios recientes
sugieren que las chicas tienden a invertir més tiem-
po con las TPC que los chicos.

0 La prescripciéon de TPC adecuadas en los primeros
cursos de Primaria, cuya realizacién es apoyada
por modelado y monitorizacién responsable de pa-
dres, o de otros adultos significativos (e.g., herma-
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nos mayores), ayuda a interiorizar habitos de estu-
dio, desarrolla la organizacién y gestion del tiem-
po, instalando rutinas que serdan Gtiles en cursos
posteriores.
Implicacién parental en las TPC
En general a los padres les gusta que las escuelas
prescriban TPC, a pesar de que las TPC puedan ser,
eventualmente, causa de conflictos entre padres, estu-
diantes y profesores. Seguidamente, se exponen algu-
nos de los resultados derivados de la investigacion
sobre este tema:

0 Los padres se implican mas en las TPC cuando los
chicos son mas pequefios. El tipo y grado de impli-
cacién parental en las TPC se relaciona con factores
de nivel socio-econémico y cultural.

0 No hay datos de investigacién que comprueben una
relacién clara entre la implicacién parental y el ren-
dimiento académico de los alumnos. No obstante,
la evidencia sugiere que més que la cantidad de
tiempo invertido por los padres en ese trabajo so-
bresale la calidad y tipologia de actuacién durante
el tiempo utilizado con sus hijos.

0 La implicacién de los padres en las TPC asume dife-
rentes formas y, consecuentemente, distintas reper-
cusiones en las notas de los alumnos. Es posible
identificar padres que intervienen de forma apro-
piada, por ejemplo, posibilitando espacios adecua-
dos y materiales apropiados para que puedan
estudiar. Otros padres actian de forma menos
apropiada; por ejemplo, haciendo las tareas por los
hijos, planificando y controlando sus horarios de es-
tudio sin permitirles ejercitar la libertad para actuar
y la responsabilidad para asumir las consecuencias
de sus actos.

0 La investigacion revela como muy importante el
apoyo de los padres y adultos a la autonomia de
los nifios.

0 La tipologia de la implicacién parental (e.g., lo que
hacen, cuando y cémo lo hacen), més que el tiempo
usado, puede ser el factor clave del éxito de la infe-
raccién entre los padres y los hijos en el dominio de
las TPC.

IMPLICACIONES PARA LA PRACTICA EDUCATIVA

Las TPC exige el concurso de tres actores: un profesor
que las prescriba y dé feedback, un(a) padre/madre
que las monitorice y un alumno que las haga. Si uno de
los tres falla, la obra resultard un fracaso. Asi, “el papel
del profesor al proporcioanr feedback — al reforzar posi-
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tivamente lo que ha sido bien hecho y al volver a repa-
sar lo que adn no se ha aprendido — es la llave de la
maximizacién del impacto positivo de las TPC” (Walberg
y Paik, 2000, p.9).

Dentro del conjunto de profesores, hay algunos que re-
curre a las TPC como tabla de salvacién para rellenar la-
gunas y dificultades de tiempo para impartir sus
contenidos, para promover el entrenamiento individual,
que las clases no siempre garantizan o, mas positiva-
mente, porque las entienden como herramienta 0til e in-
dispensable para el desarrollo de competencias de
trabajo independiente y auténomo. Sin embargo, tam-
bién hay otros que las niegan, casi gratuitamente, des-
preciando su utilidad, dada la desmotivacién de muchos
alumnos para su ejecucién y cumplimiento, con un mini-
mo de calidad. En cuanto a los alumnos, encontramos,
de un lado, los més alejados y contrarios a las tareas es-
colares, que fécilmente adoptan una actitud de aversién
o repulsa hacia las TPC, considerandolas una intrusién
en su tiempo libre o una tarea sin valor y, de otro lado,
aquellos alumnos que, metédicamente, se dedican al
compromiso diario del cumplimento de las tareas asig-
nadas por los profesores, asumiéndolas, sin grandes
cuestionamientos, como integrantes légicos de su papel
de alumno, como principal responsable de su propio
aprendizaije.

Si, por un lado, muchos educadores creen que las TPC
contribuyen a la mejoria del aprendizaje y aprovecha-
miento escolar, por otro lado, esas mismas TPC son am-
pliamente criticadas por los efectos negativos que, a
veces, producen en el desarrollo de los alumnos. Una de
las criticas més acérrimas del uso de las TPC surge, pre-
cisamente, respecto a su grado de eficacia. Para que se-
an eficaces, las TPC deben tener significado y sentido
para el alumno, ser relevantes, siempre que sea posible
creativas, y cognitivamente desafiantes.

Las TPC son, por definicién, tareas que ocurren fuera
del control directo del profesor. Por ello, cuando se en-
frentan con su realizacién, los alumnos pueden elegir
que hacer. Primero, decidir si lo hacen. Posteriormente,
queda muchas veces a su criterio el tiempo y el esfuerzo
a invertir en las tareas prescritas. Incluso, después de es-
ta toma de decision, sigue feniendo innumerables opcio-
nes relativas al “cuando”, “dénde”, “cémo” y “con
quién” quieren (o pueden) realizar las TPC asignadas,
opciones que, inevitablemente, tienen repercusion en la
calidad final del desempefio (Hong y Milgram, 2000).

Es innegable, no obstante, que las TPC son muchas ve-
ces fuente de conflictos familiares y motivo de friccion y
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quejas en las relaciones casa-escuela (Cooper, 2001).
En esencia, la discusién respecto a las TPC se centra en
el hecho de que éstas sean buenas o malas para los ni-
fios (hablando del rendimiento escolar o, por lo menos,
de desarrollo de buenos hébitos de estudio) y para sus
familias (las TPC como medio para disponer de conoci-
miento sobre el progreso de sus hijos y/o mejorar la co-
municacién con la escuela).

Si hay padres que deliberadamente proporcionan es-
fuerzos para ayudar a sus educandos a crear un am-
biente propicio a la realizacién de las TPC propuestas
por los profesores, otros hay que dimiten de tal respon-
sabilidad o, simplemente, desconocen la forma més ade-
cuada de hacerlo. La medida exacta, la “dosis” ajustada
de ayuda y tipo de implicacién parental ideal, son algu-
nas de las preocupaciones actuales sobre las TPC (Rosé-
rio et al., 2005b).

De todos modos, la literatura sugiere que los alumnos
obtienen gran beneficio de la experiencia de hacer las
TPC en un ambiente familiar cuando son ayudados por
una andamiaje parental apropiado (Xu y Corno, 1998).
Esta idea deberd estar presente en el espiritu de los do-
centes que, junto a los padres, podran negociar modos
viables y dtiles en el deseable acompafiamiento diario
de las tareas de estudio que sus educandos desarrollan y
realizan en casa.

CONSIDERACIONES FINALES

Se impone emprender iniciativas serias y concertadas,
eventualmente sesiones informativas de esclarecimiento
en las escuelas, orientadas por docentes implicados e in-
formados, tutores expertos en el contacto con padres. Es-
tas sesiones podrian estar orientadas para promover en
los padres la toma de conciencia de su primordial papel
de educadores y modeladores de comportamientos y ac-
titudes positivas hacia la escuela, en general, y hacia las
TPC en particular. Por ejemplo, podrian discutirse aspec-
tos como la importancia del control de los ambientes de
estudio en casa, en sus aspectos fisicos y emocionales,
combatiendo y eliminando distractores externos e inter-
nos, muchas veces presentes a la hora de hacer las TPC
prescritas (e.g., discusiones, insultos, alteraciones de pla-
nes en la hora que interrumpen el estudio, demasiado
ruido, mucho frio o mucho calor, espacio fisico para tra-
bajar, tele o misica alta, mévil, juegos de computador,
chats, entre otros). Seria deseable que las escuelas, cada
escuela, cada equipo directivo, cada grupo disciplinar,
cada profesor, todos y cada uno a su nivel, asumiesen
su parte en el fomento y adopcién de politicas de TPC
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serias, viables, tericamente respaldadas y lo mas con-

certadas posible.

Seria deseable que esto ocurriese no por imposicién su-
perior, sino por la conviccién de la necesidad de una en-
sefianza de mejor calidad, donde las TPC asuman su
noble funcién: contribuir para incrementar las competen-

cias de autorregulacién y el éxito de nuestros alumnos.
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