
1. Introducción

Las tareas escolares se debaten de manera constante en 
el ámbito educativo (Cooper, 2001; Cooper y Valentine, 2001; 
Deslandes, 2009; Pan et al., 2013). En los últimos años se ha 
incrementado el cuestionamiento social sobre su necesidad 
(Bailén y Polo, 2016; Consejo Escolar de la Comunidad de 
Madrid, 2017; Ministerio de Educación de Ecuador, 2016; 
Sánchez, 2016). En España, el Instituto Nacional de Evaluación 
Educativa (INEE, 2014) las entiende como una oportunidad 
de aprendizaje y de fortalecimiento educativo, a diferencia de 
otras posturas que las consideran una carga para el alumnado y 

para las familias (OECD, 2016). Los resultados del Informe PISA 
de 2014 y 2015 (OECD, 2016), en el que participaron 72 países, 
indican que las tareas escolares guardan una relación positiva 
con el rendimiento académico (Bailén y Polo, 2016; INEE, 2016), al 
contribuir a afianzar conceptos, reforzar y aplicar conocimientos 
y afrontar posibles dificultades en su realización. En España, el 
Consejo Escolar de la Comunidad de Madrid (2017) indica que 
hacer “deberes” tiene un impacto positivo en el rendimiento del 
alumnado, observándose siete puntos porcentuales de diferencia 
entre el alumnado que los hace (88%) y quienes no los hacen. 

La complejidad del tema requiere evitar una respuesta única 
sobre la pertinencia o no de estas tareas escolares, y evidencia 
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la necesidad de seguir profundizando en su análisis (Pan et al., 
2013), en especial, desde la perspectiva del profesorado de las 
primeras etapas educativas. De acuerdo con Cooper (1989), citado 
en Pan et al. (2013), la expresión tareas escolares se entiende como 
“aquellas tareas asignadas por los maestros a los estudiantes 
para realizarlas fuera del horario escolar, con el fin de que las 
habilidades y conocimientos adquiridos puedan transferirse a 
otros ambientes” (p.13). En este sentido, se entienden las tareas 
escolares como actividades que complementan los conocimientos 
adquiridos en el aula, y que la mayoría de las veces serán 
compartidas con la familia por el alumnado más joven (Murillo 
y Martínez-Garrido, 2013). Se trata, por tanto, de un proceso de 
aprendizaje formal que se da en un contexto no formal -el contexto 
familiar-, planteándose la necesidad de la implicación parental en 
el proceso de aprendizaje de los hijos e hijas desde el inicio de la 
escolaridad (García, 2016). Esta implicación se espera también al 
considerar las actuales metodologías activas desarrolladas en los 
centros escolares, como el aprendizaje-servicio, las comunidades 
de aprendizaje, o el aprendizaje basado en proyectos 
colaborativos (Maldonado, 2008), que dotan al alumnado desde 
las primeras etapas escolares, de protagonismo en la construcción 
de sus conocimientos, dentro y fuera del aula, como parte de su 
desarrollo integral, interrelacionando los diferentes contextos 
de socialización en su proceso de aprendizaje (Bronfenbrenner, 
1987). En estas metodologías, el profesorado trabaja una temática 
más allá de las aulas, pidiendo al alumnado que lea, investigue y 
trabaje también en casa (Kohn, 2013).

Tareas escolares y rendimiento escolar

De acuerdo con la Association of California School Adminis-
trators (2007) para que las tareas escolares en casa sean eficaces 
y repercutan significativamente en el rendimiento académico 
han de estar conectadas con los objetivos de aprendizaje de cada 
etapa educativa y plantear un volumen de trabajo asumible por 
el alumnado. Además, deben apoyar las metas educativas del 
centro, tener en cuenta la diversidad del alumnado, y fortale-
cer el vínculo entre el centro escolar y las familias (Deslandes y 
Cloutier, 2005; Protheroe, 2009). De darse estas condiciones, la 
mayoría de los estudios realizados concluyen que “los deberes” 
repercuten positivamente en el rendimiento académico (Torres, 
2014). No obstante, algunos autores como Kohn (2013, citado por 
el Consejo Escolar de la Comunidad de Madrid, 2017), conside-
ran que no hay resultados claros que demuestren esta relación. 
Por su parte, Cooper (1989), tras revisar más de 120 estudios en 
los que se incluían tanto aquellos que indicaban efectos positi-
vos, como los que aportaban resultados difusos, concluyó que el 
aprovechamiento de las tareas escolares por parte del alumnado 
y su repercusión positiva en el rendimiento académico, incre-
menta a medida que se avanza de curso y etapa escolar; idea que 
también apuntan Núñez et al. (2012).

Suponiendo que los efectos positivos existen, es necesario 
considerar el grado de dedicación necesaria del alumnado a es-
tas tareas. Bailén y Polo (2016), refiriéndose al informe PISA 2009, 
plantean un máximo de cuatro horas diarias en educación secun-
daria, ya que el tiempo adicional tiene un impacto no significa-
tivo. En contraposición con estos datos, el informe de la OECD 
(2013) muestra que en España el tiempo dedicado a las tareas 
escolares supera en 1,7 horas las cuatro diarias recomendadas. 
Esta idea es también recogida por el Australian Institute of Fami-
ly Studies (Edwards, 2012), que constata que la carga diaria de 
deberes del alumnado español es similar a la carga semanal de la 
mayoría (59%) del alumnado australiano de 10-11 años; un fenó-
meno que empieza cada vez a edades más tempranas, afectando 

al alumnado de los primeros cursos de Educación Primaria e in-
cluso de Educación Infantil (Consejo Escolar de Navarra, 2012). 

Kohn (2013) recoge que, entre 1981 y 2002, el incremento de 
las tareas escolares habría pasado del 36% al 64%, principalmente 
en la primera etapa de la Educación Primaria, e incluso algo de 
la Educación Infantil (entre los 5-9 años); lo que implica que el 
alumnado dedica amplios periodos de tiempo a estas tareas en el 
hogar, con la necesidad de la correspondiente supervisión e im-
plicación familiar; situación que puede dificultar desarrollar otras 
actividades fuera del horario escolar en el ámbito familiar (Bailén 
y Polo, 2016). En este sentido, el Ministerio de Educación de Ecua-
dor (2016) sugiere que las tareas escolares en casa en edades tem-
pranas consistan en leer, jugar, hablar e interactuar con los niños 
y niñas, y dejar para los últimos cursos de la Educación Primaria 
y para la Educación Secundaria aquellas que requieran una ma-
yor implicación y saber hacer autónomo por parte del alumnado.

2. Las familias ante las tareas escolares

De acuerdo con Núñez et al. (2005), el seguimiento de las ta-
reas escolares por parte de la familia es de gran ayuda para la 
autorregulación y la creación de rutinas y hábitos de estudio en 
el alumnado. En la investigación realizada por el Consejo Escolar 
de Navarra (2012), se obtuvo que el 90% de las familias se impli-
caba de una u otra forma, y el 70% controlaba diariamente estas 
actividades. Los resultados de Pérez-Díaz, Rodríguez y Sánchez 
(2001) coinciden con los anteriores, indicando que normalmente 
el alumnado recibe ayuda de algún familiar: el 43% de las fami-
lias consideran que casi siempre o siempre ayudan a su hijos e 
hijas, y el 14% que los ayudan bastantes veces; estos porcentajes 
disminuyen en Educación Secundaria a un 9%, observando que 
la implicación familiar se reduce conforme aumenta la edad. 

En la Educación Infantil y en la Educación Primaria, los datos 
indican que dos tercios de este alumnado reciben ayuda de su fa-
milia;  Martín, Rodríguez y Marchesi (2005) apuntan que un 79,6% 
de las familias consideran que colaboran en las tareas escolares de 
sus hijos e hijas, y Madrona (2001) observa que son las familias 
del alumnado más pequeño quienes revisan más las tareas diarias 
(81,2%); el porcentaje desciende sustancialmente cuando terminan 
la Educación Primaria (37%). Así pues, las  familias consideran 
que están implicadas en el proceso educativo de sus hijos e hijas, 
destacando algunos indicadores de comportamiento como ani-
marles a que se esfuercen, ofrecerles un lugar tranquilo para estu-
diar, propiciar que desarrollen hábitos de alimentación y descanso 
apropiados, compartir tiempo para comentar lo que ha ocurrido 
durante el día en el centro, participar en las actividades que orga-
niza el centro, ayudarles con sus tareas escolares (Balli, Demo y 
Wedman, 1998; Deslandes y Bertrand, 2004; INEE, 2016), etc.; pero 
también están preocupadas por la cantidad de tareas escolares que 
llevan sus hijos a casa, como indica la Confederación Española de 
Asociaciones de Padres y Madres del Alumnado (Consejo Escolar 
de la Comunidad de Madrid, 2017), señalando  la presión a la que 
se ven sometidos los niños y niñas por la sobrecarga de tareas, 
ocupando un tiempo cada vez mayor, no sólo tras la jornada es-
colar, sino también los fines de semana y las vacaciones (Consejo 
Escolar de Navarra, 2012). 

Un aspecto más a considerar es cómo es esta implicación pa-
rental en función del género de los progenitores. Fúnez (2014) 
plantea que son las madres quienes ayudan más a sus hijos e hi-
jas, aunque dispongan de menos tiempo que los padres; esta ten-
dencia se observa en diferentes investigaciones (Gonida y Cor-
tina, 2014; Madrona, 2001; Martínez-González, Rodríguez-Ruiz 
y Rodrigo, 2012; Pizarro, Santana y Vial, 2013; Valdés, Martín y 
Sánchez, 2009). El estudio realizado por Pérez-Díaz et al. (2001) 
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con 400 familias de alumnado de Educación Primaria muestra 
que en un 82% de los casos, es la madre quien más se ocupa, des-
tacando, además, que es ella quien más se involucra cuando las 
actividades son arduas y complejas (Pizarro et al., 2013).

3. La perspectiva del profesorado sobre la implicación familiar

Las investigaciones realizadas al respecto indican que los do-
centes tienden a percibir falta de apoyo por parte de las familias. 
En el estudio realizado por Cooper, Robinson y Patall (2006), el 
44,2% del profesorado participante estaba de acuerdo en que la 
familia se desentiende de la educación de sus hijos e hijas; sólo 
un 24,2% discrepaban de esta valoración. El 46,3% percibían que 
los progenitores no prestan suficiente atención a las actividades 
escolares de sus hijos e hijas, elevándose este porcentaje más en 
Educación Secundaria, según Martín et al. (2005). Esto puede de-
berse, entre otras cosas, a falta de tiempo (Consejo Escolar del 
Estado, 2015), de capacitación para ayudar (Cooper et al., 2006) 
o a una escasa comunicación con los hijos e hijas (Martín et al., 
2005). Valdés et al. (2009) sostienen que solo un 47% de los padres 
y madres se comunican de forma regular con el profesorado y 
solo un 35% tiene conocimiento sobre la actividad del centro, lo 
que afecta de forma indirecta a su implicación tanto en las activi-
dades escolares de sus hijos e hijas, como en las actividades del 
centro. No obstante, otros estudios indican que el profesorado sí 
considera (83%) que la familia ayuda al alumnado a preparar en 
casa las actividades solicitadas (Mandrona, 2001).

Por tanto, dada la relevancia del tema analizado y la diversi-
dad de perspectivas que se pueden adoptar, en esta investigación 
se pretende analizar cómo percibe el profesorado de Educación 
Infantil y de Educación Primaria la implicación de las familias 
en las tareas escolares y las dificultades que pueden encontrar 
para ello. Se pretende averiguar, además, si esta percepción del 
profesorado varía en función del género de los progenitores. La 
hipótesis de partida es que en estas etapas educativas el profeso-
rado sí percibe implicación familiar, con mayor dedicación de la 
madre que del padre. 

4. Método

4.1. Participantes 

En el estudio han participado 78 docentes de Educación In-
fantil (33%) y Primaria (67%) de 30 centros educativos públicos 
de zonas urbanas (61.5%) y rurales (38.5%) del Principado de 
Asturias, a través de un muestreo no probabilístico intencional. 
Se han seleccionado centros públicos por estimar que incluyen 
una mayor variabilidad de situaciones familiares y de opciones 
de participación familiar que los centros concertados y privados 
(Escardíbul y Villarroya, 2010). Respecto al género, participan 
sustancialmente más profesoras (81%) que profesores (19%), re-
flejando la tendencia nacional que señala una mayor presencia 
de la mujer en Educación Infantil y en Educación Primaria (Sán-
chez, 2002). Respecto a experiencia docente, predominan quie-
nes tienen hasta diez años de ejercicio profesional (47%) sobre 
quienes sobrepasan esos años (34%).

4.2. Instrumento y procedimiento  

La recogida de información se realizó con la Escala de Re-
laciones entre el Centro Escolar y la Familia, en su versión para 
profesorado, adaptada por Martínez-González (1994) al castella-
no del original Family-School Relationship Trust Scale, del Partner-
ship for School Success Program (EEUU) (Adams y Christenson, 

2000). La escala de la adaptación española presenta una primera 
parte de datos socio-demográficos, y una segunda compuesta 
por 58 ítems que analizan la perspectiva del profesorado so-
bre la relación entre el centro escolar y la familia, clasificados 
en dos secciones: 1) en una se valora la frecuencia de contactos 
mediante una escala Likert de cuatro alternativas (1-Nunca; 2-A 
veces; 3-Casi siempre y 4-Siempre); 2) en otra se analizan actitudes 
y percepciones también mediante una escala Likert de cuatro al-
ternativas, que expresa grado de acuerdo con las temáticas for-
muladas (1-Nada de acuerdo; 2-Poco de acuerdo; 3-Muy de acuerdo y 
4-Totalmente de acuerdo).

En este artículo se analizan específicamente diecisiete ítems 
referidos a tareas escolares, clasificados en dos dimensiones de 
análisis: 1) Implicación familiar en el seguimiento y supervisión 
de las tareas académicas de los hijos e hijas (nueve ítems) (ejem-
plo: “Los padres y madres ayudan a sus hijos e hijas en las activida-
des de aprendizaje”) y 2) Dificultades de los padres y madres para 
ayudar a sus hijos e hijas en dichas tareas (ocho ítems) (ejemplo: 
“Los padres y madres no saben cómo ayudar a sus hijos e hijas con las 
tareas escolares”). Para aplicar el instrumento se contactó con 35 
centros escolares públicos de Asturias, tanto de áreas urbanas 
como rurales, solicitando autorización a los equipos directivos 
para su aplicación al profesorado. Se obtuvo respuesta positiva 
del 85% (30 centros). Posteriormente, a través del correo elec-
trónico o telefónicamente, se pidió al profesorado que cumpli-
mentara el instrumento, que se adaptó para su aplicación on-line 
(google-doc). La fiabilidad de la información obtenida, calculada 
con el índice Alfa de Cronbach resultó .75, considerado aceptable 
según Nunnally (1978) y respetable según DeVellis (2003).

4.3. Análisis de datos

El análisis de datos se ha realizado con el programa SPSS.22. 
Se han calculado estadísticos descriptivos de frecuencias, porcen-
tajes y medidas de tendencia central y variabilidad; asimismo, se 
analizó si la distribución de los datos en los ítems se ajustaba a 
la curva normal calculando la asimetría y curtosis, considerando 
valores [-1; +1], respectivamente (Frías, Llobell y García Pérez, 
2000). Posteriormente se realizaron análisis comparativos de 
dos grupos independientes con la t de Student para averiguar si 
existen diferencias estadísticamente significativas al considerar 
el género del progenitor en la percepción del profesorado sobre 
su implicación en las tareas escolares de sus hijos e hijas. En cada 
análisis se tuvo en cuenta la condición de homogeneidad de las 
varianzas (prueba de Levene). Cuando las diferencias entre gru-
pos resultaron significativas se calculó el tamaño del efecto con 
la d de Cohen, interpretando su magnitud de acuerdo con los 
siguientes criterios (Cohen, 1988): tamaño bajo cuando 0 < d < 
.20, medio-moderado: .20 < d < .50 y alto: d > .50, (Cohen, 1988); si 
bien tenemos en cuenta que incluso un tamaño del efecto peque-
ño puede tener una significación práctica (Kirk, 1996). 

5. Resultados

La exposición de resultados se realiza considerando cada una 
de las dimensiones de análisis especificadas. En ambas, todos los 
ítems cumplieron la condición de normalidad.

5.1. Percepción del profesorado sobre la implicación de los pa-
dres y las madres en el seguimiento y supervisión de las tareas 
académicas de sus hijos e hijas

Los análisis descriptivos realizados sobre cómo percibe el 
profesorado la implicación tanto del padre como de la madre, 



Lara Fernández-Freire Álvarez, Beatriz Rodríguez-Ruiz y Raquel-Amaya Martínez-González

Aula Abierta, volumen 48, nº 1, enero-marzo, 2019, págs. 77-84

80

indican que es positiva y similar en ambos progenitores (ver 
Tabla 1). Consideran que ambos apoyan siempre o casi siempre 
el proceso de aprendizaje de sus hijos e hijas en estas etapas 
escolares iniciales: se preocupan de que tengan hábitos saluda-
bles de alimentación, sueño y descanso (percepción sobre el pa-
dre: 75,8%, n= 66; M= 2,91, DT= ,717; percepción sobre la madre:  
77,6%, n= 76; M= 2,92, DT= ,729), así como un ambiente adecua-
do en casa para estudiar (percepción sobre el padre: 75,7%, n= 
70; M= 2,81, DT= ,621; percepción sobre la madre: 75%, n= 76; 
M= 2,81, DT= ,620). También estiman que los padres y madres: 
1) cuentan con información adecuada sobre cómo han de ayu-
dar a sus hijos e hijas a realizar sus actividades de aprendizaje 
en casa (percepción sobre el padre: 70,6%, n= 68; M= 3,08, DT= 
,823; percepción sobre la madre: 74,3%, n= 74; M= 3,04, DT= 
,836); 2) realizan con sus hijos e hijas actividades y experiencias 
que les ayudan a aprender (percepción sobre el padre: 74%, n= 
73; M= 2,98, DT= ,638; percepción sobre la madre: 79,2%, n= 77; 
M= 3,02, DT= ,623); 3) les ayudan en las actividades académicas 

(percepción sobre el padre: 74,1%, n= 58; M= 2,90, DT= ,640; per-
cepción sobre la madre: 82%, n= 78; M= 3,01, DT= ,613) y 4) tienen 
interés en comentar con el profesorado las actividades que se 
realizan en el aula (percepción sobre el padre: 71,9%, n= 71; M= 
2,94, DT= ,883; percepción sobre la madre: 80,2%, n= 76; M= 3,07, 
DT= ,828). No obstante, también consideran que es conveniente 
que los padres y madres aprendan métodos o estrategias para 
ayudar a sus hijos e hijas a realizar sus actividades de aprendi-
zaje en casa (percepción sobre el padre: 82,8%, n= 71; M= 3,41, 
DT= ,838; percepción sobre la madre: 84,4%, n= 77; M= 3,43, 
DT= ,823), dado que un volumen considerable percibe que nunca 
o solo a veces los padres y madres enseñan a sus hijos e hijas cómo 
estudiar (percepción sobre el padre: 69,6%, n= 48; M= 2,32; 
DT= ,696; percepción sobre la madre: 61,8%, n= 76; M= 2,43, 
DT= ,679)). En todo caso, un número relevante considera que nunca 
o solo a veces el tema del estudio provoca problemas frecuentes en la 
familia (percepción sobre el padre: 77%, n= 74; M= 2,08, DT= ,812; 
percepción sobre la madre: 73,7%, n= 76; M= 2,08, DT= ,862).

Tabla 1.  
Percepción del Profesorado sobre la Implicación del Padre y de la Madre en las tareas escolares

N M (DT)
%

%N+AV (n) %CS+S (n)

Los padres y madres ayudan a sus hijos e hijas en las actividades 
de aprendizaje

Padre 58 2,90 (,640) 25,9% (15) 74,1%  (43)

Madre 78 3,01 (,613) 17,9% (14) 82% (64)

El alumnado tiene hábitos de alimentación, sueño y descanso 
adecuados para poder estudiar

Padre 66 2,91 (,717) 24,2% (16) 75,8% (50)

Madre 76 2,92 (,729) 22.4% (17) 77,6% (59)

El alumnado tiene en casa un ambiente adecuado para estudiar Padre 70 2,81 (,621) 24,3% (17) 75,7% (53)

Madre 76 2,81 (,620) 25% (19) 75% (57)

Es conveniente que los padres y las madres aprendan métodos o 
estrategias para ayudar a sus hijos e hijas a realizar sus activida-
des de aprendizaje en casa

Padre 71 3,41 (,838) 17,2% (12) 82,8% (59)

Madre 77 3,43 (,823) 15,6% (12) 84,4% (65)

El tema del estudio provoca problemas frecuentes en las familias 
del alumnado

Padre 74 2,08 (,812) 77% (57) 23% (17)

Madre 76 2,08 (,862) 73,7% (56) 26,3% (20)

Realizan con sus hijos e hijas actividades y experiencias que les 
ayudan a aprender

Padre 73 2,98 (,638) 26% (19) 74% (54)

Madre 77 3,02 (,623) 20,8 %( 16) 79,2% (61)

Enseñan a sus hijos cómo estudiar Padre 69 2,32 (,696) 69,6% (48) 30,4% (21)

Madre 76 2,43 (,679) 61,8% (47) 38, 2% (29)

Los padres y las madres cuentan con información adecuada sobre 
cómo han de ayudar a sus hijos e hijas a realizar sus actividades 
de aprendizaje en casa

Padre 68 3,08 (,823) 29,4% (20) 70,6% (48)

Madre 74 3,04 (,836) 25,7% (39) 74,3%(35)

Los padres y las madres tienen interés en comentar con el profe-
sorado aspectos relacionados con las actividades de enseñanza y 
aprendizaje que se realizan en el aula

Padre 71 2,94 (,883) 28,1% (20) 71,9% (51)

Madre 76 (3,07) (,828) 19,8 %(15) 80,2%(61)

Los análisis comparativos entre grupos tomando en conside-
ración el género del progenitor (ver Tabla 2) indican que el pro-
fesorado percibe que las madres se implican significativamente 
más que los padres en: 1) realizar con sus hijos e hijas activi-
dades que fomentan su aprendizaje, con un tamaño del efecto 
bajo (t72)=-2,977; p=,004; d= -,156); 2) comentar con el profesorado 

aspectos relacionados con las actividades escolares de sus hijos e 
hijas, con un tamaño del efecto bajo (t(66)=-2,386; p=,020; d= -,127); 
3) enseñar a sus hijos e hijas cómo estudiar, con un tamaño del
efecto bajo (t(68)= -2,986; p=,004; d= -,159) y 4) ayudarles con las 
actividades de aprendizaje, con un tamaño del efecto bajo (t(57)=-
2,659; p=,010; d= -,206).
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5.2. Percepción del profesorado sobre las dificultades de los pa-
dres y de las madres para ayudar a sus hijos e hijas en las tareas 
académicas

Los análisis descriptivos (ver Tabla 3) indican que, en térmi-
nos generales, el profesorado que ha colaborado en este estudio 
no detecta dificultades relevantes ni en los padres ni en las ma-
dres para apoyar a sus hijos e hijas de Educación Infantil y de 
Educación Primaria en su proceso de aprendizaje escolar. No 
obstante, las escasas dificultades que perciben son diferentes en 
ambos. En los padres, señalan casi siempre o siempre las tareas 
domésticas (68,3%, n= 60; M=1,73, DT= ,548) y el hecho de que 
no necesiten ayudar a sus hijos e hijas porque ya les ayuda otra 

persona (70,2%, n= 57; M=1,71, DT= ,494). Con respecto a las ma-
dres, consideran que apenas tienen dificultades y, de haberlas, 
suelen estar asociadas al cuidado de hijos/as pequeños, personas 
mayores o enfermas (15,1%, n= 73; M=1,83, DT= ,728), y a que tie-
nen muchas cosas que hacer (14,7%, n= 75; M=1,93, DT= ,703). El 
profesorado percibe también que en el caso de que las madres no 
ayuden a sus hijos e hijas, es porque estos no lo necesitan (16%, 
n= 75; M=1,79, DT= ,740). Los análisis comparativos por género 
solo identifican diferencias estadísticamente significativas vincu-
ladas a dificultades asociadas a realizar tareas domésticas (ver 
Tabla 2), indicando que el profesorado percibe esta dificultad 
más en las madres que en los padres, con un tamaño del efecto 
medio (t(59)=-2,416; p=,019; d= -,276).

Tabla 2.  
Diferencias estadísticamente significativas en la percepción del profesorado sobre la implicación del Padre y de la Madre en las tareas escolares y sobre las dificultades 
que encuentran para ello

N M  (DT) t p d

Percepción del profesorado sobre la Implicación parental en las tareas escolares

Los padres y madres ayudan a sus hijos e hijas en las 
actividades de aprendizaje

Madre 78 3,01 (,613)
-2,659 ,010 -,206

Padre 58 2,90 (,640)

Los padres y madres realizan con sus hijos e hijas 
actividades y experiencias que les ayudan a aprender

Madre 77 2,98 (,638)
-2,977 ,004 -,156

Padre 73 2,92 (,662)

Los padres y madres enseñan a sus hijos e hijas cómo 
estudiar

Madre 76 2,43 (,679)
-2,986 ,004 -,159

Padre 69 2,32 (,696)

Los padres y madres tienen interés en comentar con el 
profesorado aspectos relacionados con las actividades de 
enseñanza y aprendizaje que se realizan en el aula

Madre 76 3,07 (,828)
-2,386 ,020 -,127Padre 71 2.93 (,884)

Percepción del profesorado sobre las dificultades de implicación parental en las tareas escolares

Los padres y madres tienen que realizar tareas domésticas
Madre 74 1,89 (,609)

-2,416 ,019 -,276
Padre 60 1,73 (,548)

Tabla 3. 
Percepción del Profesorado sobre las Dificultades del Padre y de la Madre para implicarse en las tareas escolares

N M (DT)
%

%N+AV (n) %CS+S (n)

No saben cómo ayudar a sus hijos/as con las tareas 
escolares

Padre 68 2,16 (,745) 72,1% (49) 27,9% (19)

Madre 76 2,22 (,769) 69,8% (53) 30,2% (23)

Tienen que realizar tareas domésticas Padre 60 1,73 (,548) 31,7% (19) 68,3% (41)

Madre 74 1,88 (,640) 86,5% (64) 13,5% (10)

Tienen que cuidar hijos pequeños, personas mayores, 
enfermas, etc.

Padre 62 1,79 (,681) 88,7% (55) 11,3% (7)

Madre 73 1,83 (,728) 84,9% (62) 15,1% (11)

Tienen muchas cosas que hacer Padre 67 1,93 (,724) 83,6% (56) 16,4% (11)

Madre 75 1,93 (,703) 85.3% (64) 14,7%(11)

Tiene problemas graves Padre 68 1,66 (,750) 92,7% (63) 7,3% (5)

Madre 73 1,67 (,747) 93,2% (68) 6,8(5)

Los hijos e hijas no quieren que sus padres y madres 
les ayuden a hacer o revisar sus tareas escolares

Padre 68 1,62 (,647) 91,2% (62) 8,8% (6)

Madre 73 1,63 (,644) 91,8% (67) 8,2%(6)

Los hijos e hijas no necesitan que sus padres y madres 
les ayuden a hacer o revisar sus tareas escolares

Padre 70 1,79 (,740) 84,3% (59) 15,7% (11)

Madre 75 1,79 (,740) 84%(63) 16%(12)

A los hijos y las hijas les ayuda otra persona a hacer o 
revisar sus tareas escolares

Padre 57 1,71 (,494) 29,8% (17) 70,2% (40)

Madre 62 1,71 (,494) 93,6% (58) 6,4% (4)
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6. Discusión

De acuerdo con Balli et al., (1998), el 95% de los estudiantes 
rinden mejor en clase cuando reciben ayuda de sus padres y ma-
dres. Por ello, el objetivo de este estudio es conocer la percepción 
que tiene el profesorado de Educación Infantil y de Educación 
Primaria acerca de la implicación tanto del padre como de la ma-
dre en el proceso de aprendizaje académico de sus hijos e hijas, y 
las posibles dificultades que encuentran para ello. Los resultados 
obtenidos indican que el profesorado percibe una buena impli-
cación de ambas figuras parentales, proporcionando a sus hijos 
e hijas experiencias que les ayudan a aprender y apoyándoles 
con las actividades académicas. De acuerdo con estos resultados, 
las familias estarían cumpliendo con la expectativa social de co-
laborar con el centro escolar en la educación de sus hijos e hijas 
(López, 2012), favoreciendo así una relación mesosistémica entre 
ambos contextos educativos (Bronfenbrenner, 1987; Martínez- 
González et al., 2012).

En este estudio, además del apoyo en los aspectos direc-
tamente académicos, el profesorado ha valorado también po-
sitivamente la implicación de las familias en desarrollar en 
sus hijos e hijas hábitos de alimentación, sueño y descanso, 
que favorezcan su proceso de aprendizaje (Posada y Taborda, 
2012). Esta valoración positiva la realizan tanto con respecto a 
las madres como a los padres, lo que podría indicar que des-
de la perspectiva del profesorado de Educación Infantil y de 
Educación Primaria, las actividades en el hogar respecto a los 
hijos e hijas son asumidas por ambos progenitores sin mayor 
dificultad; esto podría entenderse como un indicador social de 
corresponsabilidad educativa familiar, desdibujando las tradi-
cionales diferencias de género asociadas a la educación de los 
hijos e hijas, especialmente cuando estos son pequeños y cursan 
las etapas educativas iniciales.

En lo que respecta a temáticas más académicas, el profeso-
rado que ha participado en este estudio considera que ambos 
progenitores se preocupan de crear en casa un ambiente adecua-
do para el aprendizaje fomentado experiencias educativas con 
sus hijos e hijas; perciben, asimismo, que disponen de estrate-
gias adecuadas para ayudarles en su aprendizaje. Además, con-
sideran que en las etapas escolares de Educación Infantil y de 
Educación Primaria los estudios de los hijos e hijas no provocan 
problemas relevantes en el contexto familiar. Tal como sostiene 
Madrona (2001), estos resultados son indicadores de que los pa-
dres y madres apoyan al profesorado en las labores escolares.

El profesorado considera también que los padres y madres se 
interesan por aprender métodos o estrategias que les permitan 
ayudar a sus hijos e hijas a estudiar de modo eficaz, y a pro-
mover en ellos la autorregulación de sus propias estrategias de 
aprendizaje (González-Pienda y Núñez, 2005). Estos resultados 
apoyan la idea de Bailén y Polo (2016), acerca de dotar a las fa-
milias de recursos y pautas a seguir para encauzar el proceso 
de enseñanza-aprendizaje de manera constructiva, limitando las 
dificultades que puedan tener al respecto. Estas ideas están tam-
bién en línea con las expuestas por Pan et al. (2013) y Núñez et al. 
(2012) al considerar que, aunque son los docentes los principales 
agentes en el proceso de aprendizaje del alumnado, son los pro-
pios alumnos y alumnas quienes deben autorregular sus tareas, 
y en esas primeras edades, los padres y las madres pueden con-
tribuir a ello de modo importante. Por su parte, Cooper (2001) 
plantea también la necesidad de desarrollar en los estudiantes 
hábitos y estrategias intelectuales de estudio, ya que a medida 
que el alumnado progresa en etapas educativas, las familias tie-
nen menos control sobre el contenido académico a trabajar y la 
implicación parental pierde efectividad. En todo caso, las fami-

lias suelen implicarse más en las tareas escolares cuando poseen 
los conocimientos apropiados para ayudar (Cooper et al., 2006), 
tal como ha sido percibido por el profesorado que ha participado 
en esta investigación. 

A pesar de que, en líneas generales, en este estudio el pro-
fesorado considera que ambos progenitores se implican en las 
tareas escolares de sus hijos e hijas, si se considera el género, la 
valoración que reciben las madres tiende a ser mayor que la de 
los padres. Esta misma apreciación se deriva de las investiga-
ciones realizadas por Valdés et al. (2009), quienes encontraron 
que las madres dedican más tiempo, con más frecuencia y mayor 
esfuerzo (Gonida y Cortina, 2014); si bien, no encontraron que 
el género de los progenitores influyera en los resultados de sus 
hijos e hijas en las tareas escolares. Fúnez (2014), asimismo, habla 
de una mayor ayuda de las madres a pesar de ser quienes menos 
tiempo tienen, dada su dificultad para conciliar la vida familiar 
y laboral. En nuestro estudio, esta mayor implicación de las ma-
dres ha sido percibida por el profesorado también en términos 
de mostrar mayor interés que los padres por comentar con ellos 
detalles de las actividades escolares. Este hecho ha sido constata-
do también por Madrona (2001), quien indica que prácticamente 
todas las personas que asisten a reuniones con el profesorado 
son madres o abuelas. 

Respecto a las dificultades percibidas por los docentes para 
que los progenitores ayuden al alumnado con las tareas esco-
lares, identifican pocas, asociándolas a la necesidad de atender 
a las tareas domésticas, al cuidado de menores o de personas 
mayores o al volumen de actividades cotidianas a realizar; es 
decir, son factores externos los que percibe el profesorado que 
pueden obstaculizar la implicación de ambos progenitores, y no 
su falta de interés. Estas tareas realizadas más por las madres 
son percibidas también por los docentes en los estudios reali-
zados por Domínguez (2010) y Martínez-González et al. (2012), 
quienes añaden que los docentes no solo perciben dificultades 
en cuanto al cuidado de los hijos o hijas pequeños, sino también 
de familiares de avanzada edad. En esta línea, Núñez et al. (2012) 
destacan también la dificultad para conciliar la vida laboral y fa-
miliar como un factor que condiciona las actitudes y expectativas 
de las familias hacia su implicación en las tareas escolares de sus 
hijos e hijas, que se asocia indirectamente con casos de bajo ren-
dimiento académico. Esta dificultad laboral afecta actualmente 
a muchas familias y con más frecuencia a las madres que a los 
padres (Pérez-Díaz et al., 2001; Pizarro et al., 2013), lo que pone 
de manifiesto la necesidad de fomentar una mejor gestión de la 
conciliación familiar y laboral (Martínez-González et al., 2012).

Dada esta dificultad, en países como Alemania, Noruega, 
Grecia o México, se han introducido programas que complemen-
tan la jornada escolar y ofrecen una educación suplementaria, 
como el Programa de Asistencia con los Deberes, de Noruega, o 
la Alianza Educativa de Alemania (Bailén y Polo, 2016). También 
en España hay iniciativas similares como el Plan de Orientación, 
Refuerzo y Apoyo (PROA) promovido desde el curso 2004-2005 
por el Ministerio de Educación (2016) o proyectos dirigidos a 
nivel autonómico, como el Proyecto 11x12 para la conciliación 
laboral, familiar y personal iniciado en el Principado de Asturias 
(2017). A través de esta experiencia, se ha constatado que el pro-
fesado manifiesta que las familias colaboran en otros aspectos 
que facilitan el proceso de aprendizaje escolar, como mantener 
unos buenos hábitos e higiene del sueño, una dieta equilibrada, 
con un aporte hídrico distribuido a lo largo del día, así como 
llevar un estilo de vida saludable, con juegos, ejercicio físico, 
variedad de estímulos culturales, sociales o artísticos y con un 
entorno emocional positivo (Consejo Escolar de la Comunidad 
de Madrid, 2017).
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Conclusión, Limitaciones y Nuevas Líneas de Investigación 

Como conclusión, cabe decir que las investigaciones realiza-
das sobre la temática analizada (Balli et al. 1998; Cooper, 2001; 
Cooper et al., 2006; Fernández, 2013; INEE, 2016; López, 2012; 
Rosario et al., 2009; Núñez et al., 2012) constatan la conveniencia 
de la implicación parental en las tareas escolares del alumnado 
en las etapas de Educación Infantil y de Educación Primaria, 
como factor de promoción escolar, dada su influencia positiva en 
el proceso educativo y en el aprovechamiento escolar desde las 
primeras etapas de la escolaridad. El debate se produce cuando 
la atención se centra en considerar si el profesorado valora solo 
si las tareas escolares se realizan o no, sin tener en cuenta el con-
texto social y familiar del alumnado. Según Mourao (2009), la 
mayoría del profesorado está de acuerdo en que se complemen-
ten las actividades del aula con tareas escolares atendiendo a las 
circunstancias y necesidades sociales y personales del alumnado 
(Núñez et al., 2005). Los resultados de la presente investigación 
indican que el profesorado percibe que ambos progenitores apo-
yan activamente a sus hijos e hijas en sus tareas escolares sin 
dificultades relevantes en estas etapas. De destacar alguna para 
ambos progenitores, subrayan la limitación de tiempo y la difi-
cultad para conciliar la vida laboral y familiar; especialmente en 
el caso de las madres. Este condicionante merece atención social 
por sus implicaciones para la adecuada dinámica y conviven-
cia familiar, y por los efectos de esta última en los procesos de 
aprendizaje de los niños y niñas. 

Como limitaciones de este estudio y posibles líneas de inves-
tigación futura, cabe mencionar el análisis de esta misma temá-
tica desde la perspectiva de los propios padres y madres, y de 
los hijos e hijas, así como la consideración de la etapa de Educa-
ción Secundaria, donde los procesos de interacción familiar con 
los hijos e hijas adolescentes y las demandas escolares se hacen 
más complejas y exigentes. Cabría también incluir información 
cualitativa procedente de entrevistas y grupos de discusión para 
completar y contrastar los datos cuantitativos que aporta este 
estudio. Por otra parte, la posibilidad de contar con un tamaño 
de muestra más amplio de profesorado, permitiría generalizar 
mejor los resultados obtenidos; así como analizar el tema contan-
do también con la participación de centros escolares concertados 
y privados, donde las dinámicas educativas y las circunstancias 
socio-demográficas de las familias podrían aportar otros datos 
diferenciales. 
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