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Resumen
Se investiga el papel que juegan el profesorado, la familia y las características del alumnado en la reali-
zación de los deberes y el rendimiento en matemáticas. Participan 7725 adolescentes españoles con una 
media de edad de 13.78 (± .82) y 2246 profesores que imparten docencia al alumnado mencionado. Se 
realiza un análisis jerárquico-lineal de dos niveles, estudiantes (N = 7541) y aulas (N = 353), ajustado 
por variables antecedentes y de rendimiento previo. Los resultados indican que el trabajo autónomo del 
alumnado es más importante que el tiempo dedicado a los deberes. El peso que los deberes tienen en 
las calificaciones escolares (nivel 1) y la frecuencia de asignación (nivel 2) son las dos variables más 
importantes vinculadas a la política de deberes del profesorado. Por último, la implicación familiar en 
el aprendizaje y la importancia de los deberes para la familia también aparecen positiva y significativa-
mente vinculadas a los resultados.

Palabras clave: deberes escolares, tareas escolares en el hogar, matemáticas, rendimiento acadé-
mico, modelos multinivel.

Abstract
The role of teacher, family and the background of students in conducting homework and math 
performance were investigated. Participants were 7,725 Spanish adolescents with the mean age of 
13.78 (± .82) and 2,246 teachers who taught the above mentioned students. A two-level hierarchical 
linear analysis, students (N = 7,541) and classrooms (N = 353), was performed, adjusted for background 
and prior achievement variables. The results indicate that the autonomous work of the students is more 
important than the time they spent on homework. The weight that homework has in school grades 
(Level 1) and frequency allocation (level 2) are the two most important variables related to the policy 
of the teacher assignments. Finally, family involvement in learning and the importance of homework 
for the family also appear positively and significantly linked to the performance.
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Introducción

En la relación entre deberes o ta-
reas escolares en el hogar (TEH) y 
resultados educativos confluyen va-
riables asociadas con las caracterís-
ticas personales del alumnado, su 
entorno familiar y las prácticas do-
centes. Por ello, la investigación so-
bre las TEH se apoya en marcos teó-
ricos comprensivos que organizan y 
concretan el papel que juega el pro-
fesorado en la asignación de las ta-
reas, el alumnado en su realización, 
y las familias con su implicación 
(Cooper, 1989; Epstein y Pinkow, 
1988; Trautwein, Lüdtke, Schnyder, 
y N iggli, 2006). En España, aunque 
las TEH afectan a la gran mayoría 
del alumnado (Ministerio de Educa-
ción y Ciencia, 2006), no existe un 
estudio que conjugue las variables 
relativas a estos tres protagonistas en 
relación a las TEH.

Conducta del alumnado ante los 
deberes

Las revisiones de Cooper (1989) 
y Cooper, Robinson y Patall (2006) 
indican que durante la segunda mitad 
del siglo XX el tópico más estudiado 
fue la relación entre el tiempo in-
vertido y el rendimiento, encontrán-
dose que, si bien esta asociación no 
es estrictamente lineal (Cooper y Va-
lentine, 2001), en términos genera-
les es positiva, aunque su fuerza de-
pende de la edad, siendo los efectos 
más claros en educación secundaria 
que en primaria (Cooper, Steenber-
gen-Hu, y Dent, 2012). Igualmente 

existen estudios que señalan que la 
conducta ante los deberes podría va-
riar dependiendo del área estudiada 
(Trautwein y Lüdtke, 2007, 2009). 
Sin embargo, con el cambio de si-
glo, los estudios multinivel aquila-
taron esta relación más adecuada-
mente, demostrando que el tiempo 
dedicado tiene poco efecto sobre los 
resultados (De Jong, Westerhof, y 
Creemers, 2000; Farrow, Tymms, y 
Henderson, 1999; Murillo y Martí-
nez-Garrido, 2013; Núñez, Vallejo, 
Rosário, Tuero, y Valle, 2014) y 
que, en caso de significación esta-
dística, el efecto es negativo (Chang, 
Wall, Tare, Golonka, y Vatz, 2014; 
Trautwein, 2007; Trautwein, Köller, 
Schmitz, y Baumert, 2002; Traut-
wein, Schnyder, Niggli, Neumann, y 
L üdtke, 2009). Estos estudios seña-
lan que el alumnado con más dificul-
tades de aprendizaje y concentración 
necesita más tiempo para completar 
sus deberes.

Constatada la limitada capacidad 
predictiva del tiempo de deberes, la 
investigación viró hacia otros aspec-
tos de la conducta, tales como el es-
fuerzo empleado o la gestión de las 
TEH, así como hacia factores cog-
nitivos, afectivos y de personalidad, 
que resultaron significativos una vez 
descontados rendimiento previo, ca-
pacidad intelectual y antecedentes 
sociológicos (Dettmers et al., 2011; 
Suárez-Álvarez, Fernández-Alonso, 
y Muñiz, 2014; Trautwein y Lüdtke, 
2007). Este giro hacia variables psi-
cológicas resultó muy productivo a 
ambos lados del Atlántico al vincular 
las TEH con variables capitales en el 
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rendimiento académico (Ramdass y 
Zimmerman, 2011; Trautwein y Kö-
ller, 2003; Trautwein et al., 2006; 
Xu, 2013). Las nuevas líneas de es-
tudio mostraron el potencial de la au-
torregulación, la autoeficacia y las 
atribuciones causales (Bembenutty 
y White, 2013; Kitsantas, Cheema, 
y Ware, 2011; Rosário et al., 2009; 
Zimmerman y Kitsantas, 2005). Por 
ejemplo, Kitsantas y Zimmerman 
(2009) concluyen que los deberes 
mejoran la autoeficacia y responsabi-
lidad hacia las tareas y ayudan al de-
sarrollo de técnicas de estudio. Stoe-
ger y Ziegler (2008) muestran que 
la autorregulación podía entrenarse 
durante las TEH. Estos autores im-
plementan un modelo de crecimiento 
jerárquico-lineal y señalan que los 
estudiantes que mejor aprovecharon 
el programa eran quienes tenían más 
baja autoeficacia al inicio del mismo, 
lo que evidencia que una adecuada 
planificación de las TEH puede tener 
efectos compensatorios. Igualmente, 
los estudios de Xu y colaboradores 
conectaron conducta ante los debe-
res y autorregulación, mostrado que 
las tasas de realización (Xu, 2011), 
el aprovechamiento del tiempo (Xu, 
Yuan, Xu, y Xu, 2014) o la gestión y 
organización de las tareas y del am-
biente de trabajo (Xu y Wu, 2013), 
se vinculan a la utilidad atribuida a 
los deberes, y a mejoras en la acti-
tud y percepción de la propia com-
petencia. Tomados en su conjunto 
los datos indican que, en lo relativo 
a la conducta del alumnado ante los 
deberes el cómo importa más que el 
cuánto.

El papel del profesorado: caracte-
rísticas y seguimiento de las TEH

La investigación sobre las TEH 
asignadas por el profesorado ha de-
mostrado que éstas también presentan 
los rasgos propios de un hecho mul-
tinivel (Dettmers, Trautwein, Lüdtke, 
Kunter, y Baumert, 2010; Xu, 2012; 
Xu y Wu, 2013). Las dos caracterís-
ticas de las TEH más estudiadas en 
relación con el profesorado han sido 
la frecuencia y el volumen de trabajo 
asignado. Cuando se han estudiado 
conjuntamente en muestras de educa-
ción secundaria la frecuencia aparece 
mejor conectada al rendimiento ma-
temático que el tamaño (Fernández-
Alonso, Suárez-Álvarez, y Muñiz, 
2015; Trautwein, 2007; Trautwein et 
al., 2002). En todo caso, cuando el ta-
maño de la asignación se ha analizado 
por separado también ha mostrado 
encontrarse positivamente asociado 
al rendimiento académico (OCDE, 
2013).

Por su parte, la relación entre el 
control y feedback de las TEH y el 
rendimiento no aparece bien resuelta. 
Elawar y Corno (1985) relacionan 
experimentalmente feedback docente 
con mejoras en resultados y actitudes 
hacia las matemáticas, sin embargo, 
la investigación con diseños ex-post 
facto no confirma estos resultados 
de forma unívoca. Trautwein, Niggli, 
Schnyder y Lüdtke (2009) estable-
cen dos estilos de feedback: contro-
lador (comprobar la realización de 
las TEH) y motivador (fomentar la 
responsabilidad del alumnado ante 
las TEH), pero no encuentran dife-
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rencias en el rendimiento en función 
del estilo docente. Tampoco Traut-
wein et al. (2002) encuentran una re-
lación significativa entre feedback y 
rendimiento, aunque se observa una 
interacción positiva entre el tamaño 
de las TEH y la frecuencia de correc-
ción, que se puede interpretar como 
la consecuencia que tendría sobre los 
resultados un estilo docente inefi-
ciente, es decir, aquel que combina 
gran cantidad de deberes y poco se-
guimiento de los mismos. Algo más 
de éxito han tenido los estudios mul-
tinivel que relacionan feedback do-
cente y otras variables en educación 
secundaria. Xu (2012) y Xu y Wu 
(2013) encuentran asociaciones posi-
tivas a nivel individual entre el feed-
back y la gestión y percepción de la 
utilidad de las TEH, si bien estos es-
tudios no señalan efectos significati-
vos a nivel de aula. Con respecto al 
control docente se encuentran asocia-
ciones positivas con las emociones, 
el tiempo y el esfuerzo (Trautwein y 
Lüdtke, 2007; Trautwein, Niggli et 
al., 2009) aunque otros estudios de la 
misma línea de investigación no con-
firman estos hallazgos (Trautwein et 
al., 2006; Trautwein y Lüdtke, 2009). 
En definitiva, los estudios multini-
vel apuntan a que el efecto del con-
trol y feedback docente es más nítido 
a nivel individual que a nivel de aula. 
En todo caso, la influencia sobre los 
resultados educativos parece ser in-
directa, ya que el control y feedback 
docente parecen asociarse antes con 
la conducta ante los deberes que con 
el rendimiento escolar (Núñez et al., 
2015).

Implicación familiar

La relación entre implicación fa-
miliar y resultados educativos se ha 
constatado en estudios anglosajones 
(Sammons, Hillman, y Mortimore, 
1995), centro-europeos (Scheerens, 
Witzers, y Steen, 2013) e iberoameri-
canos (Murillo, 2003). Ahora bien, la 
investigación sobre eficacia escolar 
maneja medidas de implicación ba-
sada en la escuela, tales como la par-
ticipación en actividades del centro, 
mientras que la ayuda con los deberes 
es una variable de implicación basada 
en el hogar, y con este tipo de medi-
das no siempre «more is better». Las 
revisiones sobre la relación entre im-
plicación familiar en las TEH y ren-
dimiento académico aportan resulta-
dos complejos (C ooper et al., 2012; 
Hoover-Dempsey et al., 2001; Pa-
tall, Cooper y Robinson, 2008; Pome-
rantz, Moorman, y Litwack, 2007), 
cuando no negativos (Hill y Tyson, 
2009). Estos resultados reflejan el 
hecho de que las familias tienden a 
ofrecer más ayuda directa a los hijos 
con mayores dificultades de apren-
dizaje y menor motivación (Wingard 
y Forsberg, 2009). Desde un punto 
de vista metodológico Trautwein y 
L üdtke (2009) indican que el efecto 
de la implicación familiar es más ní-
tido con variables distales, tales como 
comunicación familiar sobre asuntos 
escolares, que con medidas proxima-
les como la cantidad de ayuda con los 
deberes.

La débil conexión entre canti-
dad de ayuda y rendimiento exten-
dió la búsqueda explicativa a varia-
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bles como la calidad de la interacción 
y los estilos de implicación familiar 
(Fuentes, García, Gracia, y Alarcón, 
2014; García-Linares, de la Torre, 
Villa Carpio, Cerezo, y Casanova, 
2014). Cooper, Lindsay y Nye (2000) 
encuentran que los hijos de las fami-
lias que fomentan la autonomía en los 
deberes presentan mejores tasas de 
realización y resultados, que los hijos 
de familias más intervencionistas. Po-
merantz et al. (2007) identifican esti-
los de implicación parental que perju-
dican especialmente al alumnado con 
poco éxito académico, lo que señala 
una posible interacción entre estilo de 
implicación y rendimiento educativo. 
Dumont, Trautwein, Nagy y Nagen-
gast (2014) demuestran la reciproci-
dad de ambas variables, así los estu-
diantes que en quinto curso presentan 
rendimiento y esfuerzo más bajos, tie-
nen padres más controladores con los 
deberes dos años más tarde, mientras 
que quienes menos procrastinaban sus 
TEH en séptimo curso provenían de 
familias que dos años antes fomenta-
ban la responsabilidad del alumnado 
hacia las TEH.

En definitiva, la relación entre 
implicación parental en los deberes y 
rendimiento no depende de la canti-
dad de ayuda; más bien se trata de una 
relación recíproca y reactiva: el rendi-
miento previo predice el estilo de im-
plicación familiar y ciertos modos de 
implicación fomentan una conducta 
adecuada ante los deberes. Además, 
metodológicamente las variables dis-
tales, parecen captar más claramente 
el efecto de la interacción que las me-
didas proximales.

Objetivo e hipótesis del trabajo

Dentro de este contexto, el ob-
jetivo del presente trabajo es ana-
lizar el efecto que la conducta del 
alumnado ante las TEH, las carac-
terísticas de dichas tareas, el segui-
miento por parte del profesorado y 
el papel de la implicación familiar 
tienen sobre el rendimiento en mate-
máticas. Se trata del primer estudio 
con estudiantes de educación secun-
daria en España que ajusta un mo-
delo completo sobre las TEH conju-
gando información facilitada por una 
amplia muestra de estudiantes y pro-
fesorado español. Desde un punto de 
vista metodológico el trabajo com-
bina modelos derivados de la Teo-
ría de la Respuesta al Ítem y mode-
los jerárquico-lineales, lo que ofrece 
robustez y fiabilidad a los datos (De 
Ayala, 2009; Raudenbush y Bryk, 
2002). En coherencia con la litera-
tura revisada las hipótesis de partida 
son las siguientes:
— Hipótesis 1. El trabajo autónomo y 

autorregulado del alumnado tiene 
más peso en los resultados en ma-
temáticas que el tiempo invertido 
en la realización de las tareas, va-
riable para la que se espera un 
efecto nulo o negativo.

— Hipótesis 2. La frecuencia de asig-
nación de los deberes tiene más 
peso en los resultados en matemá-
ticas que la cantidad de deberes, 
variable para la que se espera un 
efecto nulo o negativo.

— Hipótesis 3. El control y segui-
miento que el profesorado hace de 
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los deberes escolares presentará 
resultados diferenciales según el 
nivel de análisis: tendrá un efecto 
positivo a nivel individual y nulo o 
negativo a nivel de aula.

— Hipótesis 4. Dado que este estudio 
maneja variables distales de impli-
cación familiar se espera un efecto 
positivo de las mismas sobre el 
rendimiento matemático.

Método

Participantes

Se trata de un estudio censal 
donde participaron los 7725 estudian-
tes matriculados en 2.º de ESO en el 
Principado de Asturias en el curso 
2010-2011, y 2246 profesores que im-
parten docencia al alumnado mencio-
nado en 353 grupos-aula de 148 cen-
tros. La edad media del alumnado es 
de 13.78 años (DT = .82). El 47.2% 
son mujeres; el 90.6% tiene naciona-
lidad española; y el 72.9% está esco-
larizado en el curso correspondiente 
a su edad, el 27.1% restante presenta 
al menos un curso de retraso. Por su 
parte, 63.8% del profesorado son mu-
jeres; la edad media es de 46.14 años 
(DT = 9.02); y el promedio de ex-
periencia docente es de 18.68 años 
(DT = 9.80).

Instrumentos

Cuestionario del alumnado

Todos los datos relativos a la 
realización de las TEH se recogen 

mediante el Cuestionario del alum-
nado. El Tiempo diario de deberes 
se calcula con dos ítems de elección 
múltiple, el primero pregunta por la 
frecuencia de realización de las TEH 
y las opciones eran: (a) nunca; (b) dos 
o tres días por semana; (c) casi todos 
los días; (d) todos los días. El segundo 
pregunta por los minutos diarios in-
vertidos y las opciones eran: (a) me-
nos de 30; (b) entre 30-60; (c) entre 
60-120; (d) más de 120. Las medias 
por aula de ambos ítems se toman res-
pectivamente como estimaciones de 
la Frecuencia y Tamaño de las TEH. 
La Autonomía en las TEH es eva-
luada mediante el ítem: «¿Cómo rea-
lizas tus deberes?», cuyas opciones 
eran: (a) sin ayuda; (b) necesito ayuda 
ocasionalmente; (c) en bastantes oca-
siones; (d) siempre. Se construyó una 
variable donde 1 = sin ayuda; 0 = con 
ayuda ocasional; y –1 = con ayuda 
frecuente o constante. El Peso de las 
TEH en las calificaciones se mide con 
un ítem tipo Likert de cuatro alterna-
tivas («La nota de la evaluación tiene 
en cuenta el trabajo personal con los 
deberes»), donde 1 significa «nunca o 
casi nunca y 4 «siempre o casi siem-
pre». Adicionalmente, el promedio 
por aula en este ítem se emplea como 
variable de nivel 2. La Priorización 
que la familia hace de las TEH se es-
tima como el promedio en dos ítems 
tipo Likert de cuatro alternativas: «En 
mi casa hablamos de los deberes y del 
trabajo escolar» y «Mi familia prio-
riza la realización de los deberes so-
bre las actividades de ocio», donde 
1 significa «muy en desacuerdo» y 
4 «muy de acuerdo».
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Cuestionario del profesorado

De las respuestas del profesorado 
a su cuestionario se extraen dos va-
riables de aula. La primera estima el 
grado de Seguimiento de los deberes, 
a partir de un ítem tipo Likert de 4 
puntos, «Corrijo los deberes del alum-
nado», donde 1 significa «en ninguna 
clase» y 4 «en todas las clases». La 
segunda variable estima la Implica-
ción familiar en el proceso educativo 
mediante 3 ítems tipo Likert («Las fa-
milias realizan el seguimiento de los 
deberes»; «colaboran con el profeso-
rado» y «se implican en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje»). Los ítems 
conforman una escala esencialmente 
unidimensional (el primer factor ex-
plica el 73.4% de la varianza total), el 
coeficiente Alfa de Cronbach fue .81 
y el coeficiente Omega de McDonald 
fue de .73.

Prueba de competencia en 
matemáticas

La prueba utilizada para evaluar 
la Competencia matemática constaba 
de 192 ítems distribuidos en 8 cuader-
nillos según el diseño matricial esta-
blecido en Fernández-Alonso y Muñiz 
(2011). Cada estudiante responde a un 
cuadernillo que contiene 48 ítems y 
que ocupa dos sesiones de 50 minutos 
separadas por un descanso. El banco 
de ítems se ajusta con el programa 
ConQuest 2.0 (Wu, Adams, Wilson, 
y Haldane, 2007). Las puntuaciones 
se expresan en una escala de media 
500 puntos y desviación típica 100. El 
promedio de los Alfa de Cronbach de 

los 8 cuadernillos es de .85, con mí-
nimo de .82 y máximo de .88. El pro-
medio de los Omega de McDonald de 
los 8 cuadernillos fue de .84, con un 
mínimo de .81 y un máximo de .88. 
La descripción detallada de la prueba 
puede verse en Gobierno del Princi-
pado de Asturias (2012).

Variables de ajuste

Se incluyen cinco variables de 
ajuste, tres de ellas sociológicas: 
Género (1 = mujer), Nacionalidad 
(1 = emigrante) y Nivel socioeco-
nómico y cultural (SEC). Las dos 
primeras provienen de los registros 
de la Consejería de Educación y el 
SEC se construye, según el procedi-
miento descrito en Peña-Suárez, Fer-
nández-Alonso y Muñiz (2009), con 
la información sobre estudios y pro-
fesiones familiares facilitada por el 
profesorado. Se emplean dos medi-
das de rendimiento previo: Repetición 
(1 = haber repetido) y Calificación 
en Matemáticas facilitada por el pro-
fesorado en la siguiente escala: insu-
ficiente (1 punto); aprobado o bien 
(2 puntos); notable (3 puntos); y so-
bresaliente (4 puntos).

Procedimiento

Las pruebas forman parte del pro-
grama Evaluación de Diagnóstico 
Educativo de Asturias. La gestión de 
la prueba en los centros es responsa-
bilidad de las direcciones escolares, 
mientras que el profesorado aplica 
los tests y cuestionarios según las Ins-
trucciones para el desarrollo de la 
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evaluación de diagnóstico estableci-
das por la Consejería de Educación. 
Cada estudiante responde a la prueba 
y al cuestionario de contexto que in-
cluye preguntas sobre las TEH. A su 
vez, el profesorado cubre un cuestio-
nario que incluye preguntas relativas 
al seguimiento de las TEH y la impli-
cación familiar.

Análisis de los datos

Inicialmente se calculan los es-
tadísticos descriptivos y las correla-
ciones de Pearson. A continuación se 
ajustan cinco modelos multinivel de 
interceptos aleatorios en dos niveles 
(estudiante y aula) empleando el pro-
grama HLM 6.03 (Raudenbush, Bryk, 
Cheong, y Congdon, 2004). El mé-
todo de estimación utilizado es el de 
Máxima Verosimilitud gracias a la 
robustez de las estimaciones a la vio-
lación de los supuestos cuando se uti-
lizan muestras grandes (Hox, 2010). 
Cada modelo incrementa su comple-
jidad ya que añade nuevas variables 
exploratorias al tiempo que mantiene 
las incluidas en el modelo previo. Los 
nuevos modelos conservan las varia-
bles no significativas de modelos pre-
vios ya que en un tema como las TEH 
la falta de significación de una varia-
ble ni mucho menos indica que el re-
sultado sea irrelevante. Como HLM 
no proporciona coeficientes estandari-
zados las variables fueron tipificadas 
sobre la media general, lo que permite 
interpretar los resultados como el coe-
ficiente estandarizado de una regre-
sión clásica. Las variables de nivel 2 
que se construyeron como prome-

dios de aula de variables tipificadas 
de nivel 1 (frecuencia y tamaño de las 
TEH y comunicación familiar) no se 
volvieron a tipificar. Las variables se 
introducen sin centrar salvo tres ca-
sos: tiempo de estudio, calificaciones 
en matemáticas y SEC, que se cen-
tran sobre la media del aula para con-
trolar el efecto de composición de los 
grupos-aula (Xu y Wu, 2013). Para 
prevenir el hecho de que una opción 
individual («no hago los deberes por-
que no quiero») enmascare un efecto 
de aula (en este caso la frecuencia y 
el tamaño de la asignación) se eli-
mina del análisis al 2.4% del alum-
nado que nunca hace las TEH. Por 
ello, los ajustes multinivel incluyeron 
7.541 estudiantes frente a los 7.752 
originalmente evaluados. El rango de 
casos perdidos en las variables oscila 
entre el 5% y el 12%, y para su recu-
peración se utiliza el procedimiento 
descrito en Fernández-Alonso, Suá-
rez-Álvarez y Muñiz (2012).

Resultados

En la Tabla 1 se muestran los es-
tadísticos básicos y las correlacio-
nes entre las variables. Los resulta-
dos del ajuste multinivel aparecen en 
la Tabla 2, aunque ésta no incluye los 
datos del modelo nulo, donde la va-
rianza entre aulas fue de .180 puntos 
y la varianza dentro de las aulas de 
.820 puntos. Por tanto, el 18% de la 
varianza de resultados se debe a dife-
rencias sistemáticas entre aulas lo que 
justifica el empleo de modelos jerár-
quico lineales en este estudio. Estos 
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valores de distribución de varianza 
son la referencia para interpretar el 
porcentaje de varianza explicada de la 
segunda tabla.

El Modelo 1, sólo con variables 
de ajuste, explica casi el 30% de la 

varianza total y más de un tercio de 
las diferencias entre aulas, y señala 
la relevancia del rendimiento previo, 
destacando el efecto de la calificación 
en matemáticas y mostrando la repeti-
ción un efecto negativo. Las variables 

Tabla 2
Modelos Multinivel para Predecir el Rendimiento Matemático

Modelo 1:
Variables 
de ajuste
β (s.e.)

Modelo 2:
Variables 
alumnado
β (s.e.)

Modelo 3:
Variables 
docentes
β (s.e.)

Modelo 4:
Variables 
familiares
Β (s.e.)

Nivel 1
Mujer –.06(.01)*** –.06(.01)*** –.06(.01)*** –.06(.01)***
Emigrante –.07(.01)*** –.08(.01)*** –.08(.01)*** –.07(.01)***
Nivel socioeconómico y cultural .07(.01)*** .08(.01)*** .08(.01)*** .08(.01)***
Repetidor –.11(.01)*** –.11(.01)*** –.10(.01)*** –.10(.01)***
Calificación en Matemáticas .47(.01)*** .44(.01)*** .44(.01)*** .44(.01)***
Tiempo en TEH — –.01(.01) –.02(.01) –.03(.01)*
Autonomía en TEH — .12(.01)*** .12(.01)*** .12(.01)***
Peso de TEH en calificaciones — — .04(.01)*** .03(.01)**
Familia prioriza las TEH — — — .06(.01)***

Nivel 2
Tamaño de TEH — — –.12(.09) –.08(.09)
Frecuencia asignación de TEH — — .28(.09)** .20(.09)*
Peso de TEH en calificaciones — — –.06(.02)** –.03(.02)
Frecuencia corrección de TEH — — .01(.02) –.02(.02)
Implicación familiar — — — .17(.02)***

Varianza
Entre aulas .164 .161 .135 .108
Dentro de las aulas .542 .528 .527 .524

Porcentaje de varianza explicada
Entre aulas  8.9% 10.6% 25.0% 40.0%
Dentro de las aulas 33.9% 35.6% 35.7% 36.1%
Total 29.4% 31.1% 33.8% 36.8%

Desviación 17543.6 17366.1 17319.7 17226.1
* p < .05. ** p < .01. *** p < .001.
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ser mujer y emigrante presentan efec-
tos negativos y el nivel socioeconó-
mico y cultural positivo.

El Modelo 2 señala que el trabajo 
autónomo es la conducta del alum-
nado con mayor efecto, mientras que 
el tiempo invertido no es significa-
tivo. Este modelo apenas añade un 
2% a la explicación de la varianza to-
tal del modelo anterior.

En el Modelo 3, que incluye las 
variables docentes, destaca el efecto 
de la frecuencia de asignación, mien-
tras que el peso de los deberes en las 
calificaciones escolares es positivo a 
nivel individual y negativo a nivel de 
aula. Finalmente la cantidad de debe-
res y su frecuencia de corrección no 
son estadísticamente significativas. 
El modelo 3 aporta un 15% adicio-
nal de explicación a la varianza en-
tre aulas.

El último modelo muestra que 
la implicación familiar es la varia-
ble de nivel 2 con mayor efecto des-
pués de la frecuencia de asignación. 
Además su inclusión hace que las 
variables docentes de nivel 2 pier-
dan fuerza explicativa. A nivel indi-
vidual, una vez descontados los fac-
tores de ajuste, la variable con mayor 
efecto es la realización autónoma de 
deberes, seguida de la relevancia que 
las TEH tienen en la familia y del 
peso de los deberes en la calificación 
escolar, mientras que el tiempo inver-
tido presenta un coeficiente negativo 
y significativo. El modelo final añade 
un 15% adicional a la explicación de 
las diferencias entre aulas y, en total, 
da cuenta de algo menos del 40% de 
la varianza.

Discusión

Los resultados encontrados con-
firman la idea ya apuntada por C ooper 
(1989) sobre la necesidad que el estu-
dio de la relación deberes-rendimiento 
considere conjuntamente variables del 
alumnado, docentes y familiares, ya 
que todas ellas inciden en los resul-
tados. Además, los datos analizados 
corroboran que el estudio de las TEH 
debe basarse en una aproximación 
multinivel, toda vez que las variables 
tienen efectos y significados diferen-
tes según el nivel analizado (Traut-
wein y Köller, 2003).

El Modelo 2 permite verificar la 
primera hipótesis de este estudio al 
indicar que la realización autónoma 
de las TEH es más importante que el 
tiempo invertido, lo que confirma la 
relevancia de los procesos de auto-
rregulación y autogestión en las TEH 
(Kitsantas y Zimmerman, 2009; Xu, 
2013; Zimmerman y Kitsantas, 2005). 
En la línea de los estudios multinivel 
(Farrow et al., 1999; Trautwein, 2007) 
el tiempo de estudio, una vez contro-
ladas las variables de ajuste, apenas 
presenta capacidad predictiva.

Los resultados del Modelo 3 son 
coherentes con las hipótesis 2 y 3, 
y confirman la relevancia del profe-
sorado en la asignación y control de 
las TEH. En primer lugar se observa 
que la asignación sistemática es la 
variable de aula con mayor efecto, 
mientras que el tamaño de la asigna-
ción muestra un efecto negativo, aun-
que no significativo. Estos resultados 
son compatibles con la evidencia acu-
mulada por otros estudios multinivel 
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que señalaban que la asignación fre-
cuente de TEH tiene mayor fuerza 
explicativa que su tamaño (De Jong 
et al., 2000; Fernández-Alonso, Suá-
rez-Álvarez, y Muñiz, 2014; Traut-
wein, 2007; Trautwein et al., 2002; 
Trautwein, Schnyder et al., 2009) de 
lo cual se desprenden implicaciones 
educativas claras para orientar la polí-
tica docente de asignación de deberes. 
Así, parece confirmarse que, al menos 
para los estudiantes españoles de oc-
tavo curso, el volumen óptimo de de-
beres se encuentra entre siete y ocho 
horas semanales (Fernández-Alonso 
et al., 2015). Por otra parte, la correc-
ción de las TEH no muestra signifi-
cación estadística, hecho previsible 
teniendo en cuenta los datos que seña-
lan que el control docente de los debe-
res tiene más efecto sobre la conducta 
del alumnado, que sobre los prome-
dios de aula (Xu, 2012). La última 
variable del Modelo 3, el peso de las 
TEH en las calificaciones escolares, 
muestra un comportamiento diferen-
cial según el nivel: individualmente 
el efecto positivo, es decir, cuando el 
estudiante percibe que hacer los de-
beres se refleja en sus calificaciones 
presenta mejor rendimiento matemá-
tico. Sin embargo, las aulas donde los 
deberes tienen más impacto en las ca-
lificaciones tienden a presentar peores 
resultados. Estos datos pudieran refle-
jar el hecho de que, ante grupos-aula 
desmotivados el profesorado incen-
tive la realización de las TEH, ponde-
rando éstas en las calificaciones, es-
trategia innecesaria con grupos-aula 
altamente motivados. En todo caso 
el comportamiento diferencial de una 

variable relacionada con las TEH se-
gún el nivel de análisis es algo rela-
tivamente habitual, el tiempo, la fre-
cuencia o la dificultad de los deberes 
son variables que tienen significado y 
efectos diferentes según el nivel ana-
lizado (Dettmers et al., 2010; Traut-
wein, 2007).

Finalmente el Modelo 4 veri-
fica la última hipótesis del estudio al 
mostrar que la implicación familiar 
en el proceso de enseñanza y apren-
dizaje y la importancia que las fami-
lias dan a las tareas escolares se en-
cuentran positivamente relacionadas 
con los resultados en la prueba de 
matemáticas. Este hallazgo es consis-
tente con los datos ofrecidos por Hill 
y Tyson (2009) y Trautwein y L üdtke 
(2009), ya que ambas variables son 
medidas distales de implicación fa-
miliar, las cuales aparecen más cla-
ramente vinculadas a los resultados 
educativos, que las medidas proxi-
males de implicación familiar basada 
en el hogar, como serían la ayuda di-
recta y el control sobre la realización 
de las TEH. También debe destacarse 
que, en la línea de lo esperado con 
la hipótesis 1, una vez consideradas 
las variables docentes y familiares 
el coeficiente del tiempo de deberes, 
además de negativo, es significativo. 
Este resultado es coherente con lo se-
ñalado por otros estudios multinivel 
que analizan resultados en matemá-
ticas y emplean muestras de edad si-
milar (Trautwein, 2007; Trautwein 
y Lüdtke, 2007); los cuales indican 
que a igualdad de volumen y tipo de 
tarea (una vez controlados los fac-
tores antecedentes) los estudiantes 
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con más dificultades necesitan más 
tiempo para completar sus TEH. En 
todo caso, recientemente hay estudios 
que han establecido perfiles de alum-
nado conjugando el tiempo en las 
TEH y el esfuerzo realizado durante 
las mismas y que abren nuevas pers-
pectivas de trabajo sobre el tiempo 
dedicado a las TEH (Flunger et al., 
2015). Adicionalmente se observa 
que, al incluir las variables familiares 
en el modelo 4, el peso de las TEH 
en las calificaciones escolares a ni-
vel 2 deja de ser significativo esta-
dísticamente, quedando la frecuencia 
de asignación como única variable 
docente a nivel de aula con significa-
ción estadística. Este resultado corro-
bora la hipótesis 3 y parece confirmar 
que el control del profesorado (al me-
nos tal y como se miden en este tipo 
de encuestas) tiene más efecto sobre 
el rendimiento a nivel individual que 
de aula (Xu, 2012).

En todo caso debe señalarse que 
los modelos de TEH explican un por-
centaje de varianza discreto. El mo-
delo 1, sólo con variables de ajuste, 
explica casi el 34% de la varianza, 
mientras que el modelo 4 apenas 
aporta un 2% de la explicación de la 
varianza intra-grupos, lo que es cohe-
rente con De Jong et al. (2000) que 
advierten que la conducta individual 
ante los deberes tiene un impacto mo-
derado sobre los resultados escola-
res. No obstante, como ya han mos-
trado (Prentice y Miller, 1992) estos 
pequeños efectos cuando son sosteni-
dos a lo largo del tiempo pueden te-
ner enormes consecuencias, lo que 
confirmaría el papel de la asignación 

regular de TEH a lo largo de la es-
colarización. Además, confirman la 
necesidad de que el estudio de la re-
lación deberes-rendimiento incluya 
factores de ajuste para no sobreesti-
mar el efecto de las variables relati-
vas a las TEH (Dettmers, Trautwein, 
y Lüdtke, 2009). Los resultados obte-
nidos hay que interpretarlos teniendo 
en cuenta algunas limitaciones del 
trabajo. Si bien pueden derivarse im-
plicaciones educativas importantes, 
no debe olvidarse que los datos son 
correlacionales y, por tanto, no ca-
ben interpretaciones de ellos en tér-
minos causales. Algunas variables de 
este estudio (como por ejemplo: reci-
bir ayuda para realizar los deberes, la 
corrección de las tareas por parte del 
profesorado y el peso que la realiza-
ción de los deberes tienen en las cali-
ficaciones escolares) se han estimado 
mediante un único ítem lo que puede 
comprometer la robustez de estas me-
didas. Por otro lado, la muestra, si 
bien es muy amplia, proviene de una 
única región, además, los datos se res-
tringen al alumnado de segundo curso 
de ESO, existiendo evidencias de que, 
tanto la motivación e implicación ante 
los deberes (Regueiro, Suárez, Va-
lle, Núñez, y Rosário, 2015), como 
la propia relación deberes-resultados 
(Cooper y Valentine, 2001) depende 
de la edad del alumnado. El estudio se 
centra en el rendimiento matemático, 
si bien Trautwein y L üdtke (2007, 
2009) señalan que la relación deberes-
resultados varía según la materia, por 
lo que sería necesario ampliar el es-
tudio a otras materias, en especial las 
vinculadas a la comunicación lingüís-
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tica. Finalmente apuntar que en rela-
ción a la conducta del profesorado, 
además de la frecuencia y el tamaño 
de la asignación, sólo se han conside-
rado las tareas de control y revisión 
de las tareas. Sin embargo, existen 
evidencias de que la calidad y otras 
características de la asignación tie-
nen efectos sobre el rendimiento aca-
démico (Dettmers et al., 2010; Traut-
wein et al., 2002; Trautwein, Niggli 
et al., 2009). En esa línea, los trabajos 

de Murillo y Martínez-Garrido (2013, 
2014) analizan tipos de tareas y gra-
dos de adaptación de las mismas en-
contrando efectos diferenciales entre 
los diferentes tipos de asignación y el 
rendimiento lo que plantea una línea 
de trabajo muy productiva. Por todo 
ello, se necesitan nuevas investigacio-
nes para ir aportando evidencias em-
píricas que refuercen la validación de 
los resultados (Lane, 2014; Sireci y 
Padilla, 2014).
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