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Introducción 

Los factores que afectan el desarrollo cognoscitivo de los niños/ as 
pequeños/ as ha preocupado a los/ as psicólogos/ as, educadores/ as, 
padres y madres por muchos años. Las investigaciones de los 1950's 
(Clarke-Stewart 1988) sugirieron que el desarrollo cognoscitivo de 
infantes y niños/as pequeños/as era influenciado por la estimulación 
que le proveían sus padres y madres. A tenor con ésto, las investigacio­
nes de las últimas décadas están comenzando a indagar relaciones más 
específicas entre las conducta mayormente materna y los conocimien­
tos y destrezas de sus hijos como: conocimiento académico (Price, 
1984; Price, Hess y Dickson, 1981), memoria (Milis y Funnell, 1983ñ 
Ramer, 1984), razonamiento (Donaldson, 1983) ysolución; de proble­
mas (Kontos, 1983; Saxe, Gearhart y Guberman, 1984). 

El desarrollo cognoscitivo en niños/as pequeños/as también se ha 
estudiado desde la perspectiva del examen psicométrico como una 
variable que es afectada por las conductas de los padres-especialmen­
te de las madres-- y por. sus efectos interaccionales con el hogar 
(Barnard, Bee y Hammond, 1984; Beckwith, 1971; Carew, 1980; CIar­
ke-Stewart, 1977; Hess, Shipman, Brophy y Baer, 1968; Laosa, 1982). 

Por otro lado, la estrategia de instrucción contingente, donde la 
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madre (los estudios se han realizado con madres) asume un rol activo 
con propósito de instruir y enseñar en su relación con su hijo/a, ha 
provocado ser una de las variables más efectivas en intervenciones 
experimentales (Clarke-Stewart, 1988). Esto sugiere que las madres 
pueden influenciar la ejecución de sus hijos/as en tareas cognitivas. 

La evaluación dinámica 

A raíz de las controversias surgidas por la evaluación del intelecto 
de corte psicométrico, surge la idea de un enfoque alterno que pueda 
hacer justicia a los/as evaluados/as, especialmente si éstos/as son 
vulnerables. Los modelos de evaluación han evolucionado del propó­
sito mismo de obtener una clasificación hacia uno de facilitar las 
necesidades educativas del! de la aprendiz o/y la/ el maestra/o. Den­
tro de este contexto teórico, ha surgido el modelo de evaluación 
dinámica o tU proceso, con sus sistema de identificación y objetivos para 
la intervención (Sewell, 1987). 

Marco teórico y revisión de literatura 

El marco conceptual del instrumento que se examina en esta 
investigación se basó en la teoría de Feuerstein sobre Modificabilidad 
Cognoscitiva ylaExperienciadeAprendizaje Mediada (EAM) (Feuerlr 
tein, 1979, 1980). Los supuestos básicos en esta teoría proponen que 
una proporción significativa de la cognición humana es modificable y 
que, el factor primario que afecta el cómo varía la modificación en los 
individuos está asociado con la calidad, cualidad y cantidad de EAM 
que los/as niños/as hayan experimentado. En resumen, la autora del 
presente estudio propone que las experiencias socialelrinteracciona­
les del! de la niño/a influencian .y modifican su desarrollo cognosciti. 
vo. 

El trabajo de Feuerstein amplía las teorías de Piaget y Vygotsky. 
Vygotsky (1978) discutió la importancia de la interacción adulto-niño 
en la socialización y el desarrollo temprano de la cognición. Su teoría 
visualizaba al/ a la adulto/a como un/a "maestro/a" que asume las 
funciones directiva y organizativa, y el rol del! de la niño/a como uno 
activo y receptivo a conductas específicas. 
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En contraste con el modelo psicométrico, que identifica niveles 
globales de funcionamiento, el procedimiento de la evaluación diná­
mica enfatiza los procesos mentales subyacentes relacionados a las 
dificultades/fortalezas en el aprendizaje. El concepto de evaluación 
dinámica tiene sus raíces en la noción teórica de que la inteligencia es 
una entidad dinámica (Lidz, 1991). Es lo contrario a la idea del modelo 
psicométrico tradicional que enfatiza los productos de la ejecución 
intelectual alcanzada desde el formato estático de la medida, el cual no 
refleja adecuadamente el potencial de aprendizaje (Feuerstein, 1980). 

En este estudio se presen ta la Escala de la Experiencia de Aprendiza}. 
Mtdiada (EscalaEAM) como parte del modelo de evaluación dinámica 
que enfatiza el proceso de las interacciones entre adultos/as y niños/ 
as que viabiliza la experiencia de aprendizaje. El mismo es un instru­
mento útil y muy pertinente para la recopilación de datos relacionados 
a la calidad, cantidad y cualidad de interacciones breves entre padres 
de ambos sexos y sus hijos/as preescolares. 

A continuación se presentará el paradigma de aprendizaje que se 
propone: 

Modelo que ilustra la experiencia de aprendizaje mediada. 

El mediador (H) selecciona el estímulo del ambiente (5), 
transformándolo de acuerdo a unos propósitos y metas antes 
de que alcance los sistemas de procesamiento del aprendiz (O). 

E! mediador (H) selecciona respuestas producidas por el 
aprendiz (O) transConnándolas y mordeándolas para desarro­
Uarlas en modalidades de respuestas (R). 

Seguido de la mediación, el aprendiz (O) está eapacitado 
para interactuar efectivamente con el ambiente (S-O-R) sin 
mediaci6n. 
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Shohr 

Feuerstein (1979, 1980) plantea que los aspectos vivenciales del 
desarrollo cognitivo ocurren en respuesta a la experiencia directa, 
descrita por Piagget (1974), Y la experiencia mediada, ampliada desde 
Vygotsky (1978). La Escala EAM surge del modelo de EAM que 
desarrolló Feuerstein (1979, 1980) . el cual provee un marco de trab.yo 
que identifica más ampliamente las características necesarias en la 
interacción de adulto/a y niño/a. Las características definidas de EAM 
son intencionalidad, reciprocidad, trascendencia, significado, indivi­
duación/ diferenciación, compartir experiencias, alentar o reforzar, 
regulación de tarea, cambio y competencia o reto (zona de desarrollo 
próximo). A estos nueve componentes Lidz (1987) le añadió dos: 
respuesta contingente y involucración afectiva, lo que constituye la 
Escala EAM de Lidz (creada en 1986) . En este estudio no se utilizaron 
los componentes cambio ni competencia porque éstos se habían 
estado utilizando con maestras/os y no con madres/ padres. 

Lidz (1991) presentó en su último libro las investigaciones que han 
realizado con la Escala de EAM que datan desde el 1986 y su utilidad 
con niños/as preescolares en los Estados Unidos. La Escala EAM 
nunca ha sido investigada con una población puertorriqueña y es éste 
estudio el primero que incluye las interaciones de padres e hijos/as y 
las compara con las interacciones de las madres. 

El propósito de esta investigación fue el de explorar la confiabili­
dad y validez de la Escala EAM con una muestra de niño/as y padres/ 
madres puertoriqueños/as. 

Método 

Participantes 

Los/as niños/as participantes eran de las edades de 36 y 60 
meses(X=50.15) de centros Head Start de New York Founding Hospi­
tal en las comunidades de Cantera (dos centros) y Las Monjas (un 
centro) del área metropolitana. Los/as participantes fueron seleccio­
nados por disponibilidad ya que habían unos criterios de participación 
que cumplir. Las familias de los/as participantes fueron seleccionados 
por disponibilidad ya que habían unos criterios de participación que 
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cumplir. Las familias de los/as niños/as provienen del nivel socioeco­
nómico bajo por virtud de su elegibilidad para el programa Head Start 
el cual requiere que el 90% de las familias se clasifiquen bajo el nivel 
según lo establezca el gobierno estatal y federal. Veintiún m"dres y 
cuatro padres estaban desempleados/as al momento de la investiga­
ción. La categoría para ocupación de los padres/madres fue "trabaja­
dor/a", definidaporWrightyPerrone (1977) como "rhosewhodo not 
own their own means of production and therefore cannot purchase 
the labor power of others, but do not seU their own labor power to 
capitalists" (p. 34). Como la variable ocupación se mantuvo constante, 
las variables socioeconómicas y demográficas que se incluyeron en los 
análisis fueron educación de padres/madres, ingreso, número de 
hijos/as, orden de nacimiento y edad de padres/madres. Para propó­
sitos de este estudio, sólo se considerarán estas variables para efectos 
de descripción de la muestra. 

Tabla 1. Descripción de Variables Demográficas y Socioeconómicas. 

Variable 

Edad niño/a (meses) 
Orden nacimiento 
Edad madre (años) 
Edad padre (años) 
Educación madre (años) 
Educación padre (años) 
Número de hijos/as 
Ingreso familiar ($) 

Procedimiento 

Promedio (X) 

50.15 
2.0 

31.2 
34.6 
10.5 
11.0 

2.8 
5,652 

Rango 

36-60 
1-5 

22-47 
23-51 
6-16 
4-6 
1-5 

3,000-13,700 

La autora investigó la utilidad de la Escala EAM de Lidz evaluando 
la calidad, cualidad y cantidad de las interacciones paternas y maternas 
con sus hijos/as. Se grabaron en video las interacciones de 52 parejas 
de niño/a-padre o madre en dos situaciones de juego por 20 minutos. 
Todas las grabaciones se hicieron en el centro preescolar donde los/ 
as niños/as estaban matriculados/as. 

Durante los primeros diez minutos de grabación la pareja jugaba 
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libremente como "si estuvieran en casa". En los restantes diez minutos 
se le pidió al/a la adulto/a que "enseñara a su hijo/a a construir una 
casa" con bloques. En otras palabras, el/la adulto/a asumió Un rol de 
experto/a y maestro/a. Se le administró un cuestionario a los/as 
padres/madres para determinar cuáles eran los juguetes que los/as 
niños/ as más jugaban en la casa con sus padres/madres. A todo este 
proceso se le llamó Estudio Piloto y en la sección de Instrumentos se 
describe el Cuestionario de Padres/Madres. 

La interacciones se evaluaron con la Escala de la Experiencia de 
Aprendizaje Mediada creada por Lidz (199 l ) Y basada en las investiga_ 
ciones de Feuerstein. El proceso de las interacciones fue evaluado por 
dos psicólogos con maestría adiestrados con el Método de la Escala 
EAM de Lidz (1991). 

El Inventario HOME se utilizó para obtener una medida del 
ambiente donde vive el/la niño/a para estudios de validez concurren­
te (Zambrana-Ortiz, 1992) con la Escala de EAM. 

Definición de criterios y variables. 

1. Estrategias de enseñanza de los/as padres/madres.- Estas han 
sido definidas operacionalmente por la Escala EAM de Lidz (1990). 
Los componentes "reto/competencia" y "cambio" no se utilizaron en 
este estudio. 

2. Diadas de padre/madre y niño/a puertorriqueño/a.- Niños/as 
nacidos/as y criados/as en Puerto Rico. Los/as padres/madres vivie­
ron al menos hasta los doce años en Puerto Rico, y al momento de este 
estudio residían en la Isla. Las familias escogidas fueron aquellas en las 
cuales madre y padre han vivido con el/la hijo/a desde que éste/a 
nació. 

3. Medida del ambiente del¡hogar.- La puntuación total del Inven­
tario del Hogar (HOME), versión en español. Este Inventario fue 
administrado por laautoraen el hogar del/de la niño/amientras éste/ 
ase encontraba despierto/a y fue observado/a en su rutina normal. El 
Inventario provee una puntuación total que incluye ocho sub-escalas 
que cubren diferentes aspectos del ambiente en el hogar. 
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Instrumentos 

I. Entrevista a1os/as padre/madres. Se llevó a cabo una entrevista 
semi-estructuradade 20 minutos con uno de los encargados (o ambos) 
del/de la niño/apara obtenerinformación demográfica y socioeconá­
mica relevante acerca de la familia, tipos de juguetes en la casa y los 
patrones de interacción entre padres/madres e hijos/as. Este instru­
mento fue administrado y utilizado en el Estudio Piloto antes de que 
se tomaran las grabaciones. El mismo proveyó espacio para comenta­
rios y preguntaS que se hicieron después de la grabación. 

n. Home Observation fOf Measurement of lhe Enviromnent 
(HOME). Caldwell (1968) hizo una lista de doce (12) características de 
un ambiente estimulante para el desarrollo environments en los cuales 
el Inventario HOME se basó. EstaS son: (1) ambiente que garantiza la 
gratificación de todas las necesidades básicas; (2) relativa alta frecuen­
cia de contacto del/de la adulto/a; (3) clima emocional positivo en el 
cual el/la niño/a aprende a confiar en otros/as; (4) un nivel óptimo 
de necesidad de gratificación; (5) la variedad de estimulación sensorial 
en un continuo que no sobrecargue al/a la niño/a para que lo pueda 
recibir, clasificar and responder; (6) gente que responde física, verbal 
y emocionalmente con suficiente consistencia y claridad para proveer 
las conductaS apropiadas y reforzar tales conductas cuando éstaS 
ocurren; (7) un mínimo de restricciones sociales en conductaS explo­
rativas y motoras; (8) una organización cuidadosa del espacio físico y 
temporal del ambiente que permita que las expectativas de objetos y 
eventos se confirmen o revisen; (9) la disponibilidad de materiales de 
juego que faciliten la coordinación de los procesos sensori-motrices; 
(10) ambiente dejuego que permita su utilización; (11) contacto con 
adultos/as que valoren el logro y que traten de generar en el/la niño/ 
a sistemas motivacionales secundarios relacionados al logro; (12) y, 
experiencias acumulativas que provean la congruencia apropiada para 
el nivel de organización cognoscitiva, social y emocional del/de la 
niño/a. 

La versión de 55 ítemes del Inventario HOME para familias niños/ 
as pre-escolares entre 3 y 6 años fue desarrollada de la versión larga (80 
ítemes) de Bradleyy Caldwell (1984). Su administración toma entre 40 
y 50 minutos, y el mismo ofrece una puntuación de un máximo de 55. 
La media para las edades de 36-42 meses es de 37.54 con una desviación 
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estandar de 10.41 Y para las edades de 48-57 meses la media es de 41.85 
con una desviación estandar de 9.95. Los coeficientes de consistencia 
interna para la escala total oscila entre .38 a .89 (Bradley y Caldwell, 
1984). Los ítemes no están arreglados en ordenjerárquico de dificuol_ 
tad, sino que los mismos evalúan los diversos tipos de estimulación que 
hay en el hogar, y por ésto no son directamente comparables. Conse­
cuentemente, la confiabilidad de mitades tiende a subestimar la 
consistencia interna. 

Cada subescala contiene grupos de premisas que puden ser inter­
pretadas de forma significativa. Se realizó un análisis de factores en el 
Inventario de 55 premisas y fue similar al análisis realizado a la versión 
de 80 premisas. Algunas premisas parecieron compartir poca varianza 
con los factores principales. Un análisis de ítemes indicó que éstos eran 
generalmente válidos en términos de medir el mismo contenido que 
el total de la subescala. 

El Inventario HOME parece ser válido en términos de la evalua­
ción de aspectos del ambiente similares a aquellos evaluados con 
índices de esta tus sociales. Las variables socioeconómicas de educa­
ción de padres/madres, ocupaciones, presencia del padre, y espacio, 
fueron evaluadas por el Inventario. Solamente con ocupación de la 
madre las correlaciones fallan en alcanzar niveles de significancia. En 
resumen, se encontraron asociaciones bajas a moderadas entre varia­
bles socioeconómicas y las subescalas del Inventario HOME. 

La traducción fue realizada por Cruz (1984) en Puerto Rico 
cuando desarrollaba su disertación. La misma fue una traducción 
literal del instrumento y no existen estudios de validez y con fiabilidad 
disponibles. 

lll. Mediated Leaming ExperieRce Rating Sca1e ReVÍ5ed (Lidz, 
1990).- Escala EAM. La Escala EAM (Experiencia de Aprendizaje 
Mediada) fue diseñada por Lidz en el 1986 para usarse especificamen­
te durante cortas interacciones entre adultos/as y niños/ as. Fue 
revisada en 1988 en el estudio de Glazier y Lidz Y luego en 1990. La 
Escala fue diseñada para evaluar al/a la mediador/a, y determinar el 
grado de EAM provista por ésta/e. La Escala incorpora la mayoría de 
los componentes descritos por Feuerstein (1979; 1980) como caracte­
rísticos de EAM, e incluye otros provenientes de la revisión de literatu­
ra sobre interacción entre padres e hijos como unos que se relacionan 
con el desarrollo cognoscitivo de los/as niños/as. Cada componente 
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es puntuado en un continuo de O a 3, con 3 representando la cantidad 
óptima. La puntuación total posible en EAM es de 36. 

La Escala de EAM desarrollada por Lidz fue diseñada para proveer 
descripciones clínicas de los/as adultos/as en su interacción con 
niños/as pequeños/as, así como para proveer las bases para la inter­
vención y la investigación. En un estudio sin publicar por Glaziery Lidz 
(1987), usando la primera revisión de la Escala, la relación entre la 
experiencia mediada de aprendizaje y el aprovechamiento académico 
de niños/as preescolares fue investigada. En otro estudio, Zambrana­
Ortiz (1992) investigó la misma relación con niños/as puertorrique­
ños. Estos estudios sustentaron la confiabilidad entre jueces y la 
consistencia interna. 

La Escala de EAM ha demostrado ser un instrumento confiable si 
es utilizada por diferentes personas con igual adiestramiento. Un 
estudio reciente sobre confiabilidad entre jueces (Lidz, Bond, y Dissin­
ger, 1990) sustenta los hallazgos previos de que el proceso de EAM 
puede ser medido de forma confiable en el juego libre (Media = 83%), 
bloques de construcción (Media = 81 %), Y actividades de diseño de 
bloques (Media = 82%). La consistencia interna de EAM fue calculada 
por el Alfa de Cronbach, con un coeficiente de .78, el cual es solo un 
poco más corto que el nivel mínimo de adecuacidad de .90 sugerida 
por Bracken (Lidz et al., 1990). 

Diseño estadístico 

Las correlaciones se computaron utilizando el producto-momen­
to Pearson para lodas las variables. Se consideró aceptable ya que todos 
los datos provinieron de escalas de intervalos (Anastasi, 1982). La 
autora realizó estudios de confiabilidad entre jueces y consistencia 
interna de la Escala EAM. 

Confiabilidad entre jueces de la escala EAM. 

Diez (10) videos de interacciones entre padre-hijo/a y madre­
hijo/a fueron seleccionados al azar (5 femeninas; 5 masculinos) para 
asegurar laconfiabilidad entrejueces en esta edición de la EscalaEAM. 
Esto representa el 38% de 106 26 casos que se seleccionaron para 
realizar otras investigaciones (Zambrana-Ortiz, 1992). Los evaluado-
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res puntuaron los videos independientemente y de forma simultánea. 
Debido a que cada díada fue grabada en dos diferentes situaciones, 
cada evaluador puntuó los diez videos en situación de juego y en 
situación estructurada. El acuerdo entre jueces fue obtenido a través 
de las correlaciones Pearson para el total de EAM y sus 11 componen_ 
tes. Después de puntuar las interacciones, los evaluadores discutieron 
las diferencias encontradas en sus respectivos puntajes. Los resultados 
de estos análisis son presentados en la Sección de Resultados. A los 
evaluadores se les pidieron sus impresiones acerca del instrumento. 
Estos datos se discuten en la Sección de Discusión. Todos los análisis 
se realizaron utilizando el programa computarizado SPSS.X. 

Resultados 

Propiedades de la escala EAM 

La Tabla 2 (próxima página) muestra los porcientos de ocurren­
cia, promedios y las desviaciones e.tandar para los 10 componentes de 
la Escala EAM para las cuatro tareas: madrejuego, madre-enseñanza, 
padrejuego y padre-enseñanza. 

La tabla muestra que ambos madres y padres obtienen sus puntua­
ciones más altas en la situación de juego. Sin embargo, las puntuacio­
nes de los padres demostraron una tendencia a ser más bajas que las de 
las madres. El componente de "experiencia compartida" fue elimina­
do de los cálculos en este estudio debido a que no se manifestó; los 
componentes "cambio" y "reto" no aplicaban en este estudio. 

La información en la Tabla 2 puede ser útil en términos normati­
vos para establecer expectativas de ejecución en la Escala EAM para la 
población preescolar de nivel socioeconómico bajo en Puerto Rico. 
Aunque la muestra en este estudio es pequeña, es un inicio para 
estudios de comparación en el futuro. Por ejemplo, las más altaS 
puntuaciones se obtuvieron en intencionalidad, involucración afecti­
va y reciprocidad del/de la niño/a, lo cual sugiere que estos padres/ 
madres generalmente demostraron altos niveles de involucración con 
el/la mediador/a y calor, y que sus hijos/as fueron generalmente 
cooperadores y fáciles de animar. Su respuesta contingente, diferen­
ciación psicológica, sentido de compartir, regulación de la tarea y 
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significado se puntuaron en niveles moderados. mientras que trascen-
dencia y refuerzo obtuvieron las puntuaciones más bajas. 

Tabla 2. Por ciento de Ocurrencia de los Componentes EAM. 

Componentes Madre/Juego Madre/Enseñ. Padre/Juego Padre/Enseño 

¡mene. O O O O O 
1 7.7 15.4 7.7 19.2 
2 19.2 30.8 34.6 42.3 
S 73.1 53.8 57.7 38.5 

Mean 2.6 2.4 2.5 2.2 
~ f'\ 
,Jo. .63 .75 .65 .75 

Signifc. O O O O O 
1 11.5 38.5 23.1 61.5 
2 50.0 30.8 65.4 15.4 
3 38.5 30.8 11.5 23.1 

Mean 2.3 1.9 1.9 1.6 
SO .67 .84 .59 .85 

Trasc. O 73.1 73.1 88.5 80.8 
1 7.7 19.2 7.7 19.2 
2 11.5 3.8 O O 
~ 77 3.8 3.8 O 

Mean 5 1 .40 .20 .20 
SO .99 .75 .63 .40 

Compart.O O 3.8 11.5 3.8 
1 30.8 30.8 26.9 42.3 
2 34.6 42.3 46.2 42.3 
3 34.6 23.1 15.4 11.5 

Mean 2.00 1.8 1.6 1.6 
SO .82 .83 .89 .75 

Reg. Tar.O O 11.5 3.8 O 
1 30.8 15.4 26.9 42.3 
2 38.5 42.3 50.0 42.3 
3 38.5 30.8 19.2 15.4 

Mean 2.0 1.9 1.8 1.7 
SO .84 .98 .78 .70 
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Tabla 2. Por ciento de Ocurrencia de los Componentes EAM. 

Componentes Madre/Juego Madre/Enseñ. Padre/Juego Padre/Enseño 

Pr./ A1e. O 23.1 30.8 23.1 65.4 
1 30.8 38.5 50.0 23.1 
2 38.5 26.9 23.1 7.7 
3 7.7 3.8 3.8 3.8 

Mean 1.3 1.00 1.00 .50 
SO .93 .87 .80 .81 

Oif. Psic. O O O 3.8 O 
1 23.1 34.6 19.2 53.8 
2 26.9 46.2 46.2 34.6 
3 50.0 19.2 30.8 11.5 

Mean 2.3 1.8 2.0 1.6 
SO .83 .73 .82 .70 

Cnt. Res. O O 3.8 3.8 O 
1 7.7 23.1 11.5 26.9 
2 42.3 34.6 30.8 46.2 
3 50.0 38.5 53.8 26.9 

Mean 2.4 2.00 2.3 2.0 
SO .64 .89 .85 .75 

AlT. lnv. O O 3.8 O 3.8 
1 11.5 7.7 3.8 23.1 
2 30.8 34.6 46.2 46.2 
3 57.7 53.8 50.0 26.9 

Mean 2.5 2.4 2.5 2.0 
SO .71 .80 .58 .82 

Recipro. O O O O O 
1 3.8 3.8 O 7.7 
2 26.9 30.8 30.8 19.2 
3 69.2 65.4 69.2 73.1 

Mean 2.6 2.6 2.7 2.6 
SD .56 .57 .47 .63 
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Confiabilidad 

La confiabilidad de la Escala EAM se investigó en tres formas: 
confiabilidad entre jueces, consistencia interna y estabilidad entre 
situaciones. 

Confiabilidad entre jueces. La confiabilidad entre jueces se obtuvo 
a través del uso de las correlaciones Pearson como aparecen en las 
Tablas 3 y 4. Este estudio fue realizado con diez casos seleccionados al 
azar del total de 26. Los coeficientes fluctuaron entre .88 y .99. Los dos 
psicólogos que evaluaron los videos fueron capacitados por la autora 
para utilizar la Escala EAM. Los resultados en la Tabla 3 muestran un 
nivel alto de consenso entre jueces para todas las situaciones. 

Tabla 3. Correlaciones de la Confiabilidad entre Jueces para los 
totales de escala EAM por Género de Padre/Madre y Situación. 

Total Puntuaciones (n=lO) 
Género/Situación X Promedio Varianza r 

MadreJuego 19.7 33.5 .95 
Madre Enseñ. 16.6 23.6 .95 
Padre Juego 18.0 12.0 .88 
Padre Enseñ. 14.4 41.6 .98 

Nota: Todos los coeficientes fueron significativos al <.05. 

La Tabla 4 resume los coeficientes Pearson entre jueces para los 
componentes EAM. Los coeficientes fluctuaron desde .43 10 1.00. En 
la mayoría de los casos, los coeficientes excedieron .80. Análisis 
informales sugieren que la situación de padres en juego fue puntuada 
con menos consistencia y que el componente "significado" fue el que 
se puntuó con más consistencia. 



Tabla 4. Coeficientes Confiabilidad Pearson por Componente, 
Género del! de la Padre/ Madre y Situación. 

Componentes EAM (n=IO) 
Género de Padre-Madre/ Situación r 

Intencionalidad 
Madre/Juego .80 
Madre/ Enseñ. .60 
Padre/Juego .52 
Padre/ Enseño .94 

Significado 
Madre/ Juego .80 
Madre/ Enseñ. .72 
Padre/Juego .51 
Padre/ Enseño .74 

Trascendencia 
Madre/Juego .97 
Madre/ Enseñ. 1.00 
Padre/Juego .95 
Padre/ Enseño .80 

Compartir (joint regard) 
Madre/Juego .71 
Madre/ Enseñ. .59 
Padre/ Juego .88 
Padre/Enseño .90 

Regulación Tarea 
Madre/Juego .82 
Madre/Enseñ. .88 
Padre/Juego .78 
Padre/Enseño .92 

Premio/Alentar 
Madre/Juego .78 
Madre/Enseñ. .91 
Padre/Juego .68 
Padre/Enseño .93 
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Tabla 4. Coeficientes Confiabilidad Pearson por Componente, 
Género del/ de la Padre/Madre y Situación. 

Componentes EAM 
Género de Padre·Madre/ Situación 

Diferenciación Psicológica 
Madre/Juego 
Madre/ Enseñ. 
Padre/Juego 
Padre/ Enseño 

Respuesta Contingente 
Madre/ Juego 
Madre/ Enseñ. 
Padre/ Juego 
Padre/ Enseño 

Involucración Efectiva 
Madre/ Juego 
Madre/ Enseñ. 
Padre/ Juego 
Padre/ Enseño 

Reciprocidad del/de la niño/a 
Madre/ Juego 
Madre/ Enseñ. 
Padre/Juego 
Padre/Enseño 

Consistencia interna de la escala EAM. 

(n= lO) 
r 

.86 

.89 

.89 

.89 

.90 

.82 

.43 

.88 

.83 

.86 

.36 

.93 

1.00 
1.00 
1.00 
.81 

Se computaron coeficientes Alfa de Cronbach (Slavin, 1984) para 
los 10 componentes incluidos en este estudio (el décimo componente 
se relacionaba al/a la niño/a y no al/a la mediador/a; por lo tanto se 
computó separadamente) para determinar la consistencia interna de 
la Escala EAM. La Tabla 5 muestra los coeficientes Alfa de Cronbach 
para madres and padres. tanto para las puntuaciones de ambas situa-
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ciones (agregadas) como para las situaciones separadas con el total de 
puntuaciones de la Escala. Todos los coeficientes, excepto uno, exce­
dieron .80, sugiriendo un alto nive! de consistencia interna de la 
Escala. 

Estabilidad entre de las situaciones 

La Tabla 7 confirma la estabilidad entre situaciones de la Escala. 
Esta muestra la consistencia significativa entre situación dentro de los 
grupos por sexo de madres y padres. 

Tabla 7. Correlación Pearson por Situaciones y la EAM 
por los Padres y las Madres 

Puntuación Total Ma/Juego Ma/ Enseñ. Pa/Juego Pa/Enseñ. 

Madre/Juego .70··· .28 .52·· 
Madre/ Enseñanza .30 .43· 
Padre/Juego .70··· 
Padre/ Enseñanza 

Nota: .p < .05 •• p < .01 ••• P < .001 

Esto significa que las puntuaciones de los padres/ madres en EAM 
para la situación de juego y enseñanza se relacionan fuertemente. La 
mediación que ofrecieron las madres y los padres fueron diferentes 
durante la situación de juego. Sin embargo. la mediación de las madres 
durante e! juego se relacionó a la de los padres durante e! juego­
enseñanza más fuertemente que durante la situación de juego-enseña­
za de las madres mismas. 

Las tablas 8 y 9 muestran consistencia entre las situaciones para las 
madres y padres en cada componente de EAM. Cada interación fue 
puntuada en un continuo de O a 3, donde 3 representa la cantidad 
óptima (inducción de internalización y activación del funcionamiento 
independiente óptimo). dando un total posible de 30 en la Escala total 
deEAM. 
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Tabla 5. Consistencia Interna. 

Puntuaciones de Padre-Madres Alfa de Cronbach 

Madres 
Situación Juego 
Situación Enseñ. 
Agregadas 

Padres 
Situación Juego 
Situación Enseñ. 
Agregadas 

.91 

.91 

.93 

.87 

.93 

.72 

Las correlaciones en la Tabla 6 muestra las relaciones entre todos 
los componentes de la Escala de EAM, así como las relaciones entre 
cada componente y el total. Los datos de la Tabla 6 muestran que cada 
componente (excepto reciprocidad) son altos y significativamente 
consistentes con la puntuación total. Las correlaciones bajas en "reci­
procidad" sostienen la estabilidad de la Escala EAM como medida de 
la mediación del/de la padre/madre. El componente menos fuerte al 
ser comparado con la puntuación total, pero aún significativo «.05), 
fue "trascendencia" para padres. 

Unos análisis posteriores confirmaron que casi todos los compo­
nentes de EAM correlacionaron alta y significativamente entre ellos 
mismos. Para eljuego con la madre,los coeficientes oscilaron desde 042 
«= 05) a .75 «- .001), mientras que en el jueg<H!nseñanza las 
correlaciones fueron desde Al « .05) a .89 «= .001). 

Tabla 6. Correlaciones Pearson para los Componentes de EAM. 

Padre-Madre/Situación 
Componentes EAM 

Pa/ Ensñ. Pa./Juego Ma/ Ensñ . Ma/Juego 

Intencionalidad . 87· .. • .83··· .82·** .76**· 
Significado .75*·· 040· .89·*· .82··· 
Trascendencia 047* 046* .53·* .76··* 
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Padre-Madre/Situación 
Componentes EAM 

Pa/Ensñ. Pa./Juego Ma/Ensñ. Ma/Juego 

ComparL .94·" .84··· .87··· .85··· 
(joint regard) 

Regul. Tarea .87·" .77··· .83··· .82··· 

Premio/Alentar .76··· 048·· .68··· .70··· 

Diferenciación .82··· .78··· .66··· .68··· 
Psicológica 

Respuesta .85··· .85··· .75··· .78··· 
Contingente 

Involucración .85··· .82··· .81··· .77··· 
Mectiva 

Reciprocidad .30 .11 .35 .36 
niño/a 

Nota:· p < .05;·· P < .01; ••• P < .001. 

Las correlaciones para el juego con el padre fueron desde 040 « 
.05) a .85 «= .001), mientras que en juego enseñanza fueron desde 
from 040 « .05) a .84 « .001). 

El hecho de que las correlaciones fueron bajas entre reciprocidad 
del/de la niña/ay la puntuación total sirve para cotejar que esta es una 
medida del grado de interacción e involucración del/de la niño/a, y 
no del/de la mediadora. 
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Tabla 8. Estabilidad entre Situaciones de EAM de las Madres. 

Compon. EAM Tarea X SD Dilf. X SD r t 

Intención J 2.6 .63 2.7 .67 .55··· 2.06· 
E 2.4 .75 

Signif. J 2.3 .67 . 35 .56 .750 •• 3.14· 
E 1.9 .84 

Trascend. J .54 .99 .15 1.3 -.07 .61 
E .38 .75 

Compartir J 2.04 .82 .19 .75 .59··· 1.31 
E 1.80 .83 

Reg. Tarea J 2.08 .84 .15 .73 .69··· 1.07 
E 1.90 .98 

Premio/ Alent. J 1.35 .93 .27 .72 .69··· 1.90 
E 1.10 .87 

Dif. Psic. J 2.30 .83 .42 .86 .40· 2.52" 
E 1.80 .73 

Resp. Cont. J 2.4 .64 .35 .89 .36 1.98 
E 2.1 .89 

Inv. AfecL J 2.50 .71 .08 .69 .59··· .57 
E 2.40 .80 

Total J 18.0 5.4 2.2 4.3 .70··· 2.62 
E 15.7 5.8 

Nota:. p < .05; o. P < .01; o •• P < .001; 
gl x 25;J = Juego; E x enseñanza. 

Los resultados en la tabla 8 muestran niveles significativos y 
moderados de consistencia entre las situaciones para todos los compo-
nentes excepto para trascendencia y respuesta contingente. Los com-
ponentes que demostraron significancia y estabiUdad en ambas, así 
como "no diferencia" en la prueba tfueron compartir, regulación de 
la tarea, premio y aliento, e involucración afectiva. Estos resultados 
pudieran ser considerados los más estables. 

La situación es algo diferente en el caso de EAM de los padres, 
como se demuestra en la Tabla 9. 
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Tabla 9. Estabilidad entre la Situación para la EAM de Padres. 

Compon.EAM Tarea X SO Dilf. X SO r t 

Intención J 2.5 .65 .31 .68 .54" 2.31· 
E 2.2 .75 

Significo J 1.9 .59 .27 .67 .63'" 2.06· 
E 1.6 .85 

Trascen. J .20 .63 O .49 .63"· O 
E .20 040 

Compartir J 1.7 .89 .04 .77 .57·· .25 
E 1.6 .75 

Reg. Tarea J 1.8 .78 .11 .81 .42' .72 
E 1.7 .72 

Premio/Ale. J 1.1 .80 .58 .64 .68"'4.57·" 
E .50 .81 

Die. Psic. J 2.0 .82 046 . 76 .51" 3.09' • 
E 1.6 .70 

Res. COnt. J 2.3 .84 .35 .69 .63'" 2.56· 
E 2.0 .75 

Inv. AfecL J 2.5 .58 .50 .71 .54"3.61"· 
Total J 16.0 4.6 2.5 3.9 .70·" 3.29" 

Nota:' p < .05; ,. p < .01; •• , p < ,001; 
gl = 25;J = Juego; E = Enseñanza. 

La Tabla 9 muestra que todos los componentes se relacionaron 
entre las situaciones, pero muchos fueron también significativamente 
diferentes. Los componentes que fueron ambos correlacionados signi­
ficativamente, así como no significativamente diferentes para padres 
fueron: trascendencia, compartir y regulación de la tarea. 

Validez concurrente de la escala EAM y HOME 

La validez concurrente para la Escala EAM se evaluó al comparar 
ésta con otro instrumento que se utiliza para recoger información 
relacionada con la interacción entre padres e hijos/as en el hogar. La 
información del Inventario HOME fue recogida por la autora durante 
una visita de una hora a través de una entrevista. 
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Los resultados para el estudio de la validez concurrente se presen· 
tan en la Tabla !O, la cual muestra sólo los resultados significativas 
entre ambas puntuaciones de tareas agregadas y el total de puntuacio­
nes del Inventario HOME y sus subescaJas. 

Tabla 10. Relaciones Significativas de Puntuaciones Agregadas 
de EAM con el Inventario HOME 

Componentes EAM 
Total 

Componentes Home 
3 5 6 

.46* 

.52** 

7 

Madres 
Signifi. 
Trascen. 
Dif. Psic. 
Inv. Mectiva 
Total 

.52** 

.42* 

.39* 

.47** 
.43 

Tabla 10. Relaciones Significativas de Puntuaciones Agregadas 
de EAM con el Inventario HOME (Cont.) 

Componentes EAM 
Total 

Padres 
Signifi. 
T rascen. 
Compartir 
Res. Cont. 
Total 

Nota: * < .05; 
3 = Ambiente Físico; 
6 = Modelaje; 

Componentes Home 
356 

.44* 

.42* 

.45* 
.39* 

5 = Estimulación Académica; 
7 = Variedad de Experiencias. 

7 

El octavo componente (Aceptación) fue excluido de los análisis 
debido a que nadie lo reportó. Como lo indica la Tabla lO, el total de 
EAM de las madres se relaciona positivamente con la puntuación total 
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del HOME; ésto se le atribuye mayormente a los componentes de 
involucración afectiva y diferenciación psicológica. Aunque la EAM de 
los padres no se relacionó significativamente a la puntuación total de 
HOME, hubo una significante relación entre los componentes de 
significado con estimulación académica, trascendencia con model'!ie, 
compartir con ambiente fisico, y respuesta contingente con ambiente 
fisico. Las variables del HOME que no se relacionaron significativa_ 
mente con las de la Escala de EAM fueron estimulación para el 
aprendizaje, lenguaje, estimulación del lenguaje y calor/afecto. Estos 
hallazgos sustentan moderadamente la validez concurrente de la 
Escala de EAM, pero también documentan que los instrumentos 
miden de formas diferentes factores similares. La Escala de EAM trata 
de documentar procesos, mientras que el HOME documenta la exis­
tenria y/o frecuencia de conduclaS u objetos. 

Discusión 

Los resultados obtenidos en esta investigación validaron la rela­
ción entre la EAM de los/as padres/madres y el funcionamiento 
escolar de los/as niños/as. Este estudio documenta las diferencias 
significativas entre los estilos mediacionales de las madres y de los 
padres y las relaciones complementarias y diferenciadas entre estos 
estilos con el funcionamiento escolar de los/as niños/as (Zambrana­
Ortiz, 1992). 

Propiedades de la escala EAM. 

La Escala de EAM fue estudiada y evaluada en esta investigación en 
términos de conocer sus atributos para medir breves interacciones 
entre padres/madres e hijos. Las propiedades psicométricas de la 
Escala de EAM habían sido previamente documentadas (Glazier­
Robinson, 1986, 1990; Lidz, 1991; Lidz, Bond y Dissinger, 1990) 
utilizando poblaciones en los Estados Unidos de las razas blanca y 
negra. 

Confiabilidad entre jueces. 

Este estudio sustenta los h;¡Jlazgos previos que evidencian un 
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acuerdo de moderado a alto entrejueces que utilizaron la Escala EAM. 
La situación de juego para los padres fue la menos consistentemente 
puntuada. Los jueces informaron que en algunos componentes con­
frontaron algunas dificultades alcanzando el consenso perfecto mien­
tras evaluaban la situación de enseñanza, ya que por lo general los 
padres hablaban más bajo y esto pudo causar que se entendiera de 
forma diferente lo que decían. Los jueces también expresaron que 
percibieron sus estilos de evaluación como diferentes, uno era más 
crítico que el otro. Por ésto, las diferencias para llegar a un consenso 
perfecto entre las situaciones de los padres puede verse al menos, 
parcialmente influenciada por las características, de los jueces y a lo 
métodos de observación. Shaughnessyy Zechmeister (1985) sostienen 
que esas dos variables son las que más comunmente tienden a bajar la 
con!iabilidad entre jueces. Sin embargo, en este estudio, las diferen­
cias entre jueces no fueron sustanciales. 

De acuerdo a los jueces, las personas que utilicen la Escala de EAM 
deben ser capacitados/as en desarrollo del/de la niño/a y educación 
preescolar. Esto aumentará la sensibilidad de los/as jueces al utilizar 
la escala en términos de las expectativas sobre desarrollo y conducta de 
niños/ as preescolares. 

Los jueces señalaron que la escala parece medir adecuadamente 
las conductas mediadoras que los/ as padres/madres no se percatan 
que manifiestan cuando juegan con sus hijos/as. También señalaron 
que el instrumento debería ser revisado para que tome en considera­
ción aspectos culturales y de patrones locales de interacción. El 
aumentar la muestra sería indispensable para aumentar la heteroge­
neidad que ayude a desarrollar un mayor entendimiento de las con­
ductas mediadoras de los/as padres/madres puertorriqueños/as. Esto 
ayudaría a desarrollar normas locales para nuestra población. 

Otra variable que los jueces sugirieron que se controlara fue la del 
ruido externo para mejorar la calidad de las grabaciones. Todos los 
centros Head Startdonde se grabaron las interacciones están cerca del 
aeropuerto, lo cual contribuye a la contaminación de ruido e interfiere 
con los trabajos. La contaminación de ruido no solo afecta la salud sino 
también con la experiencia de aprendizaje de los/as niños/as Vess, 
Gregory, & Moore, 1987). 

Este estudio es uno simulado o cuasi-naturalista (Shaughnessy & 
Zechmeister, 1985; Seifert & HofTnung, 1987). Como tal, provee 
importante información acerca de los/as padres/madres y sus hijos/ 
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as en un ambiente natural, pero puede confrontar dificultades al 
interpretar los datos. En este estudio, donde EAM fue medida a través 
de videos, los jueces confrontaron la dificultad del ruido externo por 
la localización de las comunidades y el que los padres en general 
hablaran en un tono de voz bajo. 

Consistencia interna de EAM. 

La consistencia interna de la Escala de EAM demostró ser alta. 
Cada uno de los componentes contribuyó significativamente al total de 
la puntuación. En este estudio, además, se lograron los niveles más 
altos de consistencia interna (.87 to .93) al compararlos con los 
estudios anteriores (Glazier & Lidz, 1987; Glazier-Robinson, 1988; 
Lidz, Bond y Dissinger, 1990) . Bracken (1987) sugiere un nivel de 
adecuacidad de .90, el cual fue alcanzado para todas las situaciones, 
excepto para padres en juego libre (.87). 

Los componentes especificos de EAM que correlacionaron signi­
ficativamente con el total de EAM defirieron algo en este estudio que 
utilizó participantes de bajo nivel socioeconómico al ser comparado 
con los resultados de Glazier-Robinson (citado en Lidz, 1991) Y Lidz, 
Bond y Dissinger (1990) . En este estudio todos los componentes 
(excepto No. 5, compartir experiencias, el cual fue excluido de los 
analisis) correlacionaron alta y significativamente. Todos los comp<>­
nentes de EAM correlacionaron significativamente con el total de 
EAM en todas las situaciones, en ambos géneros. La inabilidad del 
componente reciprocidad en contribuir al total se entiende, ya que 
ésta es una medida del/de la niño/ a y no de la participación del/de la 
padre/mad re di rectamente. Aunque se investigó una cantidad relati­
vamente pequeña de participantes, la información nutre la literatura 
existente sobre la Escala. 

Consistencia entre situaciones. 

El análisis de consistencia a través de las situaciones demostró una 
consistencia de la Escala de moderada a alta en las interacciones de 
los/ as padres/madres, con una consistencia más alta dentro del 
mismo género que a través de situaciones. Es interesante el hecho de 
que la situación de enseñanza haya demostrado la mayor consistencia 
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entre madres y padres. Lo que los padres hacen cuando enseñan se 
parece mucho a lo que las madres hacen en la misma situación, en vez 
de parecerse a su conducta durante el juego. Esto se puede explicar 
debido a que se dio instrucciones específicas a ambos padres y madres 
en la situación de enseñanza. Además, esto se pudo deber a que los 
padres y madres demostraron tener una idea más clara de lo que es 
enseñar, y pudieron diferir en sus percepciones como compañeros/as 
de juego. 

Validez concurrente. 

Este es el primer estudio que documenta la validez concurrente de 
la Escala de EAM a través de su relación con el Inventario HOME y a 
través del mismo se demostró. La mediación de las madres fue la que 
más significativamente se relacionó con las variables del Inventario 
HOME. 

Al revisar algunas de las relaciones entre la Escala EAM y el 
Inventario HOME unos fueron significativas y otras no, lo cual se 
explica debido a que la primera escala enfatiza en el "cómo" y el 
proceso mientras que la segunda enfatiza en el "qué" y su existencia. 
Hay otras diferencias en la manera de método de medición. Por 
ejemplo, en el Inventario HOME, algunas de las variables que se 
relacionan al afecto se puntuan a través de la observación directa, pero 
las variables relacionadas con la estimulación cognoscitiva tienden a 
ser representadas por la cantidad de materiales es el hogar (en vez de 
cómo son utilizados). 

Los componentes del Inventario HOME que se relacionaron a la 
EAM fueron aquellos que se esperaba estuvieran más relacionados. 
Por ejemplo, significado en la EAM y estimulación académica en el 
HOME sugirieron que el/la padre/madre tiene que hacer actividades 
más significativas y pertinentes al/a la niño/as cuando utilizajuguetes 
u otros materiales en el hogar. 

Las relaciones en tre el H O ME Y la EAM sugieren que ambas escalas 
miden atributos similares y relacionados de algunos componentes. 
Estos hallazgos son particularmente significativos porque la Escala 
EAM mide breves (diez minutos) interacciones en un escenario esco­
lar mientras que el HOME mide algunos aspectos de las interacciones 
durante una hora en el hogar del/de la niño/a. Además, la EAM 
representa adecuadamente una muestra de conductas que se llevan a 
cabo en el hogar desde otro escenario que no es el hogar, un labora-
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torio o una situación simulada. Este estudio genera un conocimiento 
relacionado al poder del proceso de la obsenr.lción directa (Bradley et 
al., 1988; Fajardo&Friedman, 1981; Laosa, 1980; Lidzetal., 1990; Ruiz, 
1984) en el recogido de datos significativos de la interacción entre 
padres/madres e hijos/as. Este método parece ser más poderoso que 
los cuestionarios, sondeos y entrevistas. 

Este estudio se pude considerar como una combinación exitosa 
del ambiente natural y el paradigma del estudio de laboratorio, ya que 
los/as participantes fueron grabados en video en su ambiente natural 
(la comunidad) mientras que se hacían obsenr.lciones sistemáticas a 
través del uso de instrumentos en situaciones donde se simularon 
ciertas conductas (juego libre como si estuvieran jugando en su casa). 
Este estudio prueba que es posible el estudio de interacciones entre 
padres/madres e hijos/as con situaciones simuladas en escuelas, 
utilizándolas como laboratorio vivo al estudiar el juego y algunas 
conductas que se realizan en el hogar. 

Las conductas no verbales. 

Cuando observamos las conductas en el hogar de padres/madres 
y sus hijos/as, los medios de comunicación son de particular importan­
cia. En términos de la comunicación no verbal en díadas de hijos/as­
padres/ madres puertorriqueños/as, algunos estudios hechos por Nine­
Curt (1974; 1975; 1984) sugieren que el uso de la comunicación no 
verbal tiene sus propias dinámicas basadas en su legado cultural, y tiene 
que ser seriamente considerada cuando se trab'liacon instrumentos de 
evaluación dinámica. Una visión más ecléctica sobre el proceso de 
aprendizaje debe considerarse, como por ejemplo, la integración de 
actividades de pensamiento con comunicación no verbal y comunica­
ción corporal así como emociones y sentimientos. 

Esta discusión nos lleva a examinar la meta-comunicación y el uso 
efectivo de la comunicación no verbal y discernir entre la posición de 
que existen unos niveles de comunicación más altos que otros y que 
éstos deben ser verbales y otras posiciones que respeten y consideren 
expresiones no verbales tan efectivas y funcionales como las primeras. 
Por ejemplo, en un estudio realizado por Hess and Azuma (1991) la 
comunicación no verbal de los/as niños/as japoneses resultó ser el 
factor clave en el entendimiento de sus necesidades educativas. 

El supuesto de que las disposiciones adaptativas son prerequisito 
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para una experiencia académica exitosa levanta un cuestionamiento 
sobre el rol de la congruencia entre la cultura del hogar Y la cultura de 
la escuela. Laosa (1992) también discute este asunto en relación a los/ 
as grupos hispanos/as y otras minorías étnicas. El contexto sociocultu­
ral pudiera llevar a diferentes estilos de enseñanza lo cual se evalúa en 
términos de su funcionalidad en ese contexto específico. 

Esta dimensión de la conducta no verbal debe ser estudiada más 
extensamente utilizando paneles de expertos/as y jueces para analizar 
el contenido de la escala y las posibles conductas no verbales que son 
típicamente utilizadas por el pueblo puertorriqueño para transmitir y 
mediar en el proceso de enseñanza-aprendizaje. La utilización de una 
mayor muestra de participantes y de que éstos sean representativos de 
las poblaciones de niños/as preescolares y sus padres/madres, así 
como la utilización de maestras/os, abuelos/as, hermanos/as como 
mediadores. Esta es una de las agendas de investigación para el futuro 
que es inminente debido a las propiedades que ha demostrado la 
escala. 

Conclusiones 

En resumen, este esfuerzo investigativo tiene tangencias con tres 
áreas de probada consonancia con la Reforma Educativa: la participa­
ción ciudadana en el proceso educativo, especialmente la integración 
de los padres como agentes educativos, la revisión, implantación y 
evaluación de métodos de observación y evaluación innovadores, y la 
apertura al diseño de prácticas educativas integradas para niños/as 
pequeños/as. 

Una de las aportaciones lo son los estudios sobre la Escala de EAM 
como instrumento útil en la evaluación dinámica de conductas media­
doras de la experiencia de aprendizaje en interacciones breves entre 
padres/madres e hijo/as preescolares puertorriqueños/as. La Escala 
de EAM es fácil de manejar, entender y puntuar porque es corta y 
enfatiza el proceso de la interacción y no el producto. Demostró ser 
confiable cuando es puntuada por dos personas capacitadas, ser 
consistente ente sus componentes y el total de éstos y ser estable ante 
situaciones. Además, probó que tiene validez concurrente en relación 
al Inventario HOME. Se ha propuesto durante este año, un proyecto 
de traducción y validación de la Escala EAM que aumentará el cono­
cimiento de las propiedades psicométricas de la misma para su uso en 
escuelas y centros pre-escolares. 



Otra de las aportaciones es la posibilidad de estudiar más extensa_ 
mente la relación de EAM con el aprovechamiento escolar y el 
desarrollo cognoscitivo en niños/as puertorriqueños/as y discutirlos 
en términos de sus implicaciones con el contexto socio-cultural de la 
población estudiada y a la luz de los estudios sobre comunicación no­
verbal de Nine-Curt (1984). 

Con este estudio sobre el/la adulto/a como mediador/a del 
aprendizaje también se estudian las posibilidades del enfoque de EAM 
con maestros/as y otro personal de ayuda. Además, se rescata un área 
de estudio que ha sido prácticamente relegada a un segundo plano en 
puerto Rico desde las investigaciones de Nives-Fa1cón (1972), Y Gueva­
ra y Sesman (1978) como lo es la interacción de padres/madres e 
hijos/as y su efecto en la experiencia de aprendi~e. 
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