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COMPARACION DE LA CONFIABILIDAD DE LA ESCALA KTRS
:da. PARA EL DIAGNOSTICO TEMPRANO DE PROBLEMAS DE APRENDIZAJE
] DE LECTURA EN HOMBRES Y MUJERES.

Roberto G. Rodriguez

La identificacién temprana de nifios con proble-  particular para ciertos casos en el aula (Meyer,

mas de aprendizaje ha sido por largo tiempo moti-
vo de preocupacién por parte de psicologos y edu-
cadores especiales (Adelman y Feshback, 1971;
Glazzard, 1977; Meyer, 1978; Satz y Fried, 1974).
A través de los afios han surgido diferentes concep-
tualizaciones de los problemas de aprendizaje (Al-
varez y Quirds, 1979; Alvarez, Adis, Otero & Qui-
s, 1977; Hoffman, 1975).

Recientemente el Comité Nacional sobre Difi-
cultades de Aprendizaje de los Estados Unidos
(National Joint Committee on Learning Disabili-
ties 1984), propuso la definicién que es adoptada
en el presente estudio y segin la cual:

«..los problemas de aprendizaje son un término genérico
que se refiere a un grupo heterogéneo de desordenes, ma-
nifestados por dificultades significativas en la adquisicion
y uso de la capacidad para escuchar, hablar, leer, escribir,
razonar y en las habilidades matemdticas. Estos desorde-
nes son intrinsecos al individuo y se presume que se deben
a disfunciones en el sistema nervioso central. Aun cuando
las dificultades de aprendizaje pueden ocurrir simultinea-
mente a otras condiciones (por ejemplo, empobrecimiento
sensorial, retardo mental, trastornos emocionales y socia-
les) o influencias ambientales (diferencias culturales, ense-
fianza insuficiente o inapropiada, factores psicogenéticos),
no son el resultado directo de estas condiciones o influen-

cias” (p.699).

El interés por el diagnéstico temprano de pro-
blemas de aprendizaje se ha acentuado mds con el
reconocimiento que los programas educativos for-
males han venido haciendo de las excepcionalida-
des en el aula y las alternativas educativas disponi-
bles.

Los proponentes de la identificacion temprana
sostienen que la utilizacién de procedimientos de
identificaci6n temprana ayudan a prevenir que un
nifio experimente fracasos repetidos (Glazzard,
1977) y acumule déficit académicos (Ullman &
Kansch. 1979), al mismo tiempo que alertan a los
educadores acerca de la necesidad de intervencién

1978).

Sin embargo, con el énfasis en la identificacion,
ha existido una preocupacién por las consecuen-
cias negativas de un diagnostico temprano equivo-
cado. Los criticos de la identificacion temprana
sostienen que las categorfas diagnosticas asignadas
a los nifios son estigmatizantes (Algozzine, Mercer
& Countermine, 1979; Foster, Schmidt & Sobatti-
no, 1976; Forcer & Medyke, 1976); que la identifi-
cacién temprana induce a los educadores a esperar
que el nifio presente problemas de aprendizaje (Al-
gozzine et. al., 1977; Rubin & Barbow, 1978);y
que los instrumentos de diagnostico son utilizados
sin ser validados.

Un aspecto de la identificacion temprana que
ha sido criticado muy frecuentemente es que por
lo general el diagnéstico temprano se hace utilizan-
do pruebas, psicolégicas o psicoeducativas, muy
complejas que, ademds de requerir de un especialis-
ta para su administracién e interpretacién requie-
ren un periodo relativamente extenso para su ad-
ministracién. Asi, si bien estas pruebas han demos-
trado niveles adecuados de confiabilidad y validez,
su utilizacién plantea limitaciones de caracter prac-
tico.

Estas limitaciones parecen acentuarse cuando se
analizan los indices de prevalencia de problemas de
aprendizaje, los cuales para el drea metropolitana
de San José, flucttian entre 10% y 30% de la pobla-
cién escolar (Alvarez, Adis, Otero & Quirds,
1977); y cuando se tiene en cuenta que el Ministe-
rio de Educacién solicita que los nifios que no tie-
nen edad de ingreso a preparatoria y I Ciclo, sean
evaluados para determinar si han alcanzado el nivel
de madurez requerido. Mas atn, la nueva ley de
educacién —de aprobarse— obligaria a la evalua-
cién de todos los nifios antes de ingresar a la Edu-
cacién Inicial (MEP, 1984).
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Robinson (1982) en su revisién bibliogrifica
concluye que entre los instrumentos mi4s amplia-
mente utilizados, estdn los tests de inteligencia y
los de aprestamiento. Los tests de inteligencia no
han demostrado un nivel satisfactorio de validez
predictiva para el diagnéstico temiprano de proble-
mas de aprendizaje, ademds de que requieren mas
tiempo y personal especializado para su adminis-
tracion y calificacién (Robinson, 1982). En Costa
Rica, uno de los tests de aprestamiento m4s cono-
cidos y utilizados es la prueba de madurez para la
lectura de Méndez y Stover (1980). Si bien este
instrumento demostré tener niveles de confiabi-
lidad altos para cada subtest y un aceptable nivel
de validez predictiva, todavia conserva las limita-
ciones pricticas de los tests de inteligencia.

Por otra parte, existe evidencia que apoya la
habilidad del maestro para identificar nifios con
problemas potenciales de aprendizaje. Las observa-
ciones de los maestros y el uso de escalas de clasifi-
cacién han sido recomendadas como métodos rela-
tivamente econdmicos, confiables y validos, parti-
cularmente por el hecho de que el maestro pasa un
largo perfodo en contacto con los nifios en su clase
(Robinson, 1982). Numerosos estudios han investi-
gado la habilidad del maestro para identificar los
nifios que tendrdn éxito y los que no lo tendrén,
en la ensefianza primaria (Adelman, Feshback y
Fuller, 1973; Cougill, Friedland y Shapiro, 1973;
Feshback, Adelman y Fuller, 1974; Glazzard, Tol-
lefson, Selders y Barke, 1982; Stevenson, Parker y
Wilbertson, 1976). La mayorfa de estos estudios
han demostrado que los maestros son precisos para
predecir qué nifios experimentaran éxito en el fu-
turo y cuiles no.

En Costa Rica, si bien las escalas de clasifica-
cion para la evaluacién de problemas de aprendiza-
Je en diferentes dreas, por parte del maestro, son
conocidas (MEP, 1984; Roberts, 1984), no han si-
do investigadas a pesar de que algunas de ellas son
utilizadas con fines diagnésticos. El Inventario de
Lectura y Record de Progreso y la Escala de Obser-
vacién del Alumno de Myklebust, y la Escala Rho-
de Island para la Identificacién Temprana de A-
lumnos Problema de Novack, Bonaventura y Me-
renda (citados en MEP, 1984 Roberts, 1984), son
ejemplos de instrumentos que han estado disponi-
bles en Costa Rica pero no han sido validados. Sin
embargo, al inspeccionar esos instrumentos se en-
cuentra que estin constituidos por un ndmero de
itemes que oscila entre 24 y 28, lo cual implica
una inversién considerable de tiempo por parte del
maestro para la evaluacién de sus estudiantes.

Existe, pues, la necesidad de utilizar, para el
diagnéstico temprano de problemas de aprendiza-
je, instrumentos de medicién que, mientras conser-
ven las propiedades técnicas de confiabilidad y va-
lidez por lo menos similares a las pruebas més so-
fisticadas que se utilizan, superen las limitaciones
practicas de estas.

La escala Kindergarten Teacher Rating Scale,
KTRS (Glazzard y Kirk, 1979), por consistir de

solamente 8 {temes, representa una alternativa via-
ble en términos de economia de tiempo y recursos:
ademds, ha demostrado poseer las condiciones 6p-
timas de confiabilidad y validez predictiva para la
identificacién temprana de problemas de aprendi-
zaje de lectura.

El presente estudio constituye una adaptacion y
validacién de la Escala KTRS (Glazzard y Kirk,
1979) para su uso en el diagnéstico temprano de
nifios con problemas potenciales de aprendizaje de
lectura. La investigacién a la vez, es una de una
serie de estudios de validacién de la Escala (Glaz-
zard, 1977, 1979, 1982; Glazzard, Tollefson, Seld-
ers & Barke, 1982; Robinson, 1982 Tollefson, Ro-
driguez & Glazzard, 1985). Brevemente, esta esca-
la ofrece las siguientes ventajas: 1. Puntajes obteni-
dos con ella han demostrado coeficientes de con-
fiabilidad que van de 0,94 a 0,96 (Selders, 1981;
Tollefson, Rodriguez & Glazzard, 1982). 2. Punta-
jes obtenidos con la Escala han demostrado ser
mejores predictores de rendimiento en lectura a
final de primer grado, y a inicios del segundo gra-
do, que las pruebas mds complejas comtinmente
utilizadas para diagnéstico temprano (Glazzard,
1977: Tollefson, Selders & Barke, 1982; Robinson,
1982; Tollefson, Rodriguez & Glazzard, 1982). 3.
Los puntajes obtenidos conla Escala han demos-
trado una mayor eficiencia predictiva y clasifica-
toria que las pruebas mds complejas (Glazzard et.
al., 1982; Tollefson ct al., 1982). 4. Por estar
constituida por sélo 8 {temes, requiere menos
tiempo para su administracién y calificacién. 5. No
requiere de personal especializado para su adminis-
tracién, calificacién e interpretacién.

De esta manera la presente investigacién pre-
tendi6 dar respuesta al siguiente problema: ;En
qué medida los itemes de la Escala KTRS tienen
un nivel adecuado de discriminacién y en qué gra-
do los puntajes obtenidos con la Escala KTRS, son
confiables para la identificacién de problemas de
aprendizaje de lectura, en estudiantes, hombres y
mujeres, de primer nivel de primer ciclo, de las
dreas centrales urbanas de San José, Alajuela y Car-
tago?
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La confiabilidad de los puntajes obtenidos con
la Escala KTRS se investigard por separado para
hombres y mujeres, debido a que el desarrollo ver-
bal tiende a ser mds rapido en mujeres que en hom-
bres (Maccoby & Jacklin, 1974).

El propésito general de este estudio fue contri-
buir al diagnéstico temprano de problemas de
aprendizaje de lectura en nifios de kindergarten, a
la vez que, estimular la realizacion de investigacio-
nes tendientes a desarrollar y validar instrumentos
de medicién en el campo psicoeducativo.

Especificamente, este estudio pretendi6: 1.
Adaptar, desde el punto de vista cualitativo (len-
guaje, redaccién), la escala KTRS para su uso en
Costa Rica. 2. Analizar el poder de discriminacién
de los itemes de la Escala. 3. Comparar la consis-
tencia interna (confiabilidad) de los puntajes obte-
nidos con la Escala KTRS en muestras de estudi
tes, hombres y mujeres, del drea c

Muestra

En este estudio participaron 859 nifios. de los
cuales 621 asistian a instituciones en el 2
tral de San José, incluyendo no solo |
San José, sino lugares aledafios t
tritos de Sabanilla y de Pavas: 137
tenec{an a instituciones ubicadas en |
Cartago y 101 estudiantes asisti
en el centro de la ciudad de Al:
incluyé 439 hombres de los cuales, 338 pertene-
cfan a instituciones publicas y 101 a i
privadas: y 420 mujeres, de las cuales 332 asistian
a instituciones ptblicas y 88 a instituciones priva-
das. De las 14 instituciones de preescolar seleccio-
nadas en San José, 9 eran ptblicas y 5 privadas. En
Cartago, tnicamente 3 instituciones publicas fue-
ron seleccionadas y en Alajuela fueron 2 institucio-
nes publicas.

En los cuadros 1 y 2 se presenta la informacién
general sobre la muestra.

tituciones

CUADRO 1
Distribucion de los estudiantes seleccionados en la
muestra segun provincia

Provincia Numero de estudiantes
F.A. * F.R. (%)
San José 621 72
Cartago 137 16
Alajuela 101 12
Total 859 100

F. A.: Frecuencia absoluta

CUADRO 2

Distribucién de los estudiantes seleccionados en la
muestra seglin sexo y tipo de institucion:
publica y privada

Tipo de institucion

Sexo Publica Privada Total
Masculino 338 101 439
Femenino 332 88 420
Total 670 189 859

El total de 859 estudiantes seleccionados repre-
sentan el 14,9% de la poblacién total de estudian-
tes para las tres dreas geogréficas incluidos en el
estudio, segin datos del Departamento de Estad{s-
tica del Ministerio de Educacién Publica (MEP,
1984). Se utilizé un muestreo proporcional estrati-
ficado aleatorio. Primero se seleccionaron las insti-
tuciones aleatoriamente, representandolas propor-
cionalmente segin se dan en cada provincia; luego,
proporcionalmente y en forma aleatoria, fueron se-
leccionadas secciones dentro de cada institucién
escogida. Finalmente, de cada seccién se escogie-
ron aleatoriamente los estudiantes, tratando de re-
presentar proporcionalmente cada sexo en cada
seccidn.

Instrumentos

La Escala Kindergarten Teacher Rating Scale
(KTRS) (Glazzard & Kirk, 1979) incluye seis tipos
de habilidades. Los estudiantes son evaluados en
cada tipo de habilidad, usando un continuo de cin-
co posiciones: “Muy bajo”, “Bajo”, “Promedio”,
“Alto”, y “Muy alto”. Las seis habilidades son: 1)
Habilidades de razonamiento, 2) Velocidad de
aprendizaje memorfstico. 3) Relaciones espaciales
y numéricas, 4) Habilidades psicomotoras, 5) Com-
prensién verbal y 6) Expresion verbal. Con la esca-
la se propoercionan para cada habilidad, ejemplos
de la actividad del estudiante que reflejan la pose-
sién de la habilidad.

La habilidad de razonamiento se refierea la capa-
cidad del estudiante para predecir el final de una
historia incompleta, para solucionar un problema
planeando anticipadamente en vez de usar el méto-
do de intento y error, y la capacidad para detectar
similitudes y diferencias entre objetos y eventos.
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La velocidad de aprendizaje memoristico indica
la capacidad del nifio para aprender répidamente
las reglas de un juego o actividad, la rutina diaria,
el lugar donde se guardan los materiales, la secuen-
cia de movimientos, nombres y oficios de la gente,
nombre de los colores y la relacién de sonidos y
simbolos (de letras, por ejemplo).

La Habilidad de Relaciones espaciales y numéri-
cas indica la capacidad del nifio para comprender
relaciones de uno a uno, combinaciones numéricas
y conceptos tales como mds o menos, m4s grande
y mds pequefio, primero y Gltimo, més alto y mds
largo, antes y después; asi como la capacidad para
comprender las relaciones entre partes de un dibu-
jo o rompecabezas y el desarrollo de las orientacio-
nes derecha e izquierda.

Las Habilidades psicomotoras se refieren 2 la
destreza evidenciada por el nifio para copiar figuras
geométricas, usar las tijeras cortando lineas rectas,
curvas y dngulos, y usar crayolas y lipices pintan-
do sin salirse, asi como la madurez de la forma en
que los toma. Indican también la destreza para per-
forar figuras sin salirse del perimetro, subir y bajar
escaleras, para hacer collares, calcular la altura an-
tes de saltar un obstdculo y para dibujar una perso-
na incluyendo informacién significativa (estructura
basica, detalles de ropa, dedos, proporcién de par-
tes del cuerpo).

La Comprension verbal involucra la capacidad
para comprender instrucciones y explicaciones ver-
bales, los cuentos, los juegos de palabras y diferen-
cias sutiles en el vocabulario que escucha;: también
se toma en cuenta la extensién y complejidad del
vocabulario que comprende el nifio.

La Expresion verbal indica la capacidad del ni-
fio para relatar una experiencia, expresar verbal-
mente lo que desea, recitar, expresar el significado
de palabras y usar formas gramaticales apropiadas
(formas correctas de verbos); también se refiere a
la extensién, complejidad y madurez del vocabu-
lario que emplea para expresarse.

La escala KTRS incluye también dos 4reas de
aprestamiento. La primera de ellas permite evaluar
la Velocidad General de Aprendizaje, con tres posi-
ciones: “Aprendiz lento”, “Aprendiz Promedio” y
“Aprendiz rapido”; la segunda rinde informacién
del tipo de material leido con cuatro posiciones:
“su nombre” (del estudiante), “palabras”, “histo-
rias sencillas” y “material avanzado”.

El propésito general de la Escala KTRS es, me-
diante la evaluacién de las seis 4reas de habilidad y
las dos de aprestamiento, identificar al nifio que

-

presentard problemas de aprendizaje de lectura: es
decir, predecir con el mayor grado de certeza, I=
presencia o ausencia futura de problemas de ese
tipo.

La Escala fue traducida del Inglés al Espafol
por el investigador. En una segunda etapa, desco-
nociendo la versién original, un profesional gradua-
do en Lenguas Modernas tradujo el instrumento
del Espafiol al Inglés. Finalmente, se logré de nue-
Vo una versién experimental en Espafiol a partir de
la version traducida al Inglés.

Para los fines de esta investigacién, la Escala
KTRS, se presenté en un documento de cuatro
hojas, la primera de las cuales inclufa las instruc-
ciones generales para contestar y la descripcién del
propésito: la segunda hoja contenfa la escala pro-
piamente, y ademds de los ocho ftemes, solicitaba
la siguiente informacién: nombre, edad, fecha de
nacimiento del nifio, nombre de la maestra y de la
institucién educativa y la fecha de la evaluacién:
en las dos restantes hojas, se presentaron los ejem-
plos gufas para evaluar las seis habilidades.

PROCEDIMIENTO

La versién final de la Escala fue lograda después
de un periodo de prueba por parte de docentes de
una escuela de la Capital. Estos maestros retroali-
mentaron al autor, acerca del uso del idioma, la
redaccién, el formato de presentacién y de res-
puesta, asi como de la pertinencia de las 4reas de
habilidad y de aprestamiento para el diagnéstico
temprano de problemas de aprendizaje de lectura y
la relevancia de los ejemplos gufas que se incluyen
con la Escala.

La recolecciéon de datos se realizé durante el
mes de Octubre de 1984 y se conté con el apoyo
de la Divisién de Operaciones del MEP. Colabo-
raron personal y asistentes experimentados, quie-
nes, en una primera visita a las instituciones, se
reunieron con los docentes seleccionados y les ex-
plicaron —con ejemplos— cémo emplear la Escala, y
en la segunda visita, se recogieron las escalas ya
administradas. Los docentes evaluaron a sus estu-
diantes en momentos de receso de la actividad do-
cente, y consultando los ejemplos gufas que apare-
cian en la Escala.

ANALISIS DE LOS DATOS

Los datos de la presente investigacién fueron
analizados utilizando medidas de tendencia cen-
tral, como el promedio (%) y medidas de variabili-
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En el Cuadro No.3 se presentan los
obtenidos con respecto a la discriminacién 2= L=e

dad como la desviacién standard (s). La discrimina-
cién de los ftemes fue analizada mediante coefi-

Mo - - . .7 71 o ’

R cientes de correlacién de Pearson. Para el analisis  itemes.

T

de confiabilidad se calculé el coeficiente Alfa de CUADRO 3

- Cronbach (Lord & Novick, 1974) como un indica- ¢ , ;
i 2 a .. ) i ion item-tota

& dor de la consistencia interna de la Escala. Un ani- Coeficientes df C‘_)ré;;)u em-t
i - o : ; s . n=

- lisis factorial posterior confirmé la homogeneidad

———

g de la Escala. Item Puntaje total
s 1. Habilidades de Razonamiento 0,796*
b RESULTADOS 2. Velocidad aprendizaje memoristico 0,836*

! 3. Relaciones espaciales y numeéricas 0,923*

=i vz p dae " 1 der de discrimi ion d 4. Habilidades Psicomotoras 0,767*

- . ara determinar el poder de liscriminacion de 5. Comprensitn Vedbal 0.850*

R cada uno de los 8 itemes, se analizd la correlacién ¢, Expresién Verbal 0,868*

. de cada item con el puntaje total en la Escala. Para 7. Velocidad General de Aprendizaje 0,854*

e == . S 5 ., : : z *
R este fin, se calcularon 8 coeficientes de correlacién 8. Tipo de material leido 0,706

: simple (producto-moment e P v se i 3

iz imple (producto-momento) de Pearson y se inves *P < 0,01 d.f.= 823
3 tigd su significancia estadistica.
- CUADRO 4
e - Matriz de correlaciones
M= 825)
= 1. Habilidades 2. Veloci 5. Comprension 6. Expresion 7. Velocidad 8. Material
razonamiento aprendizaje verbal verbal general de leido
memoristico aprendizaje
1. Habilidades
BRI razonamiento 1,000
e = 2. ‘Velocidad de apréh-
dizaje memoristico 0,890 1,000
- 3. Relaciones espacia-
B = les y numéricas 0,778 0.796 1,000
3 4. Habilidades
psicomotoras 0,669 0,669 0,761 1,000
= 5. Comprension
verbal 0,632 0,632 0,801 0,691 1,000
6. Expresion verbal 0,734 0,835 0,800 0,686 0,789 1,000
. 7. Velocidad general
k. de aprendizaje 0,659 0,681 0,886 0,744 0,795 0,732 1,000
8. Tipo de material
leido 0,430 0,545 0,753 0,495 0,834 0,682 0,686 1,000

De acuerdo con los resultados, todos los {temes
de la Escala correlacionan significativamente con el
puntaje total (p < 0,01). Las correlaciones fueron
directas y altas, lo cual evidencia que los {temes
discriminan en el sentido esperado. El hecho de
que los {temes correlacionan alto, indica una alta
proporciéon de variancia (de los puntajes totales)
que es explicada en comtn por los itemes. La ma-
triz de correlacién se presenta para todos los 8
itemes de la Escala en el Cuadro No.4.

De acuerdo con los resultados, los puntajes ob-

hombres habiéndose encontrado que para la mues-
tra de mujeres o fue ligeramente mds alta
(¢ =0,95) a lo que se asocia una variabilidad ma-
yor en este grupo (S = 35,41)."

CUADRO 5
Promedios desviacion estindar, muestra y coeficiente

consistencia interna (& de Cronback) para hombres,
mujeres y la muestra total

. X . Grupo muestra X S n a
tenidos con la Escala KTRS tienen una confiabili- P
dad muy alta. Cor'no se.puede apreciar en el Cua- Hombres 2239 3425 439 094
- . {iro Nol.S, la Consistencia Interna evidenciada por Mujeres 2410 3541 420 0095
E a Escala por el método de @ de Cronbach fue de Total 2325 3463 859 094

0,94 para la muestra total y para la muestra de
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Al dividir las muestras de hombres y mujeres
por tipo de institucién (pablica y privada) se en-
cuentra que los {ndices de consistencia interna de

la Escala KTRS para cada sub-grupo son muy al-
tos, no encontrandose diferencias marcadas entre
ellos. (Ver cuadro No.6).

CUADRO 6

Promedios, desviaciones estindar, muestras y coeficientes de
consistencia interna para nifios y nifias de instituciones
publicas y privadas

Tipo de Institucién

Grupo Muestral Publica

Privada

x|

S n

o X S n @

Hombres
Mujeres

33,77 338
35,49 332

0,94 23,03
0,95 23,92

35,72 101 0,94
35,43 98 0,92

Con el fin de conocer la estructura factorial de
la Escala a la vez que confirmar la homogeneidad
del instrumento, se ejecutd un andlisis factorial de
los puntajes totales. Los resultados mostraron que
todos los {temes contribuyen significativamente a
medir un {nico factor, el cual explica el 75,5% de
la variancia de los puntajes totales (eigenvalue =
6,08). El cuadro No.7 presenta los pesos (coefi-
cientes) factoriales de cada {tem.

CUADRO 7
Contribucién de cada {tem a la medicién del factor
(pesos factoriales)
Item Factor 1
1. Habilidades de razonamiento 0,84
2. Velocidad aprendizaje memoristico 0,87
3. Relaciones espaciales y numéricas 0,95
4. Habilidades psicomotoras 0,82
5. Comprensibn verbal 0,89
6. Expresion verbal 0,90
7. Velocidad general del aprendizaje 0,90
8. Tipo material leido 0,78

La identificacién de solo un factor que explica
la mayor parte de la variancia de los puntajes tota-
les, confirma la homogeneidad o consistencia inter-
na que ya fue expresada cuantitativamente me-
diante el « (alfa) de Cronbach.

CONCLUSIONES

En el presente estudio, se demostr6 el poder de
discriminaciéon de los ftemes, asi como la confiabi-
lidad de los puntajes obtenidos con la Escala
KTRS. Este estudio confirmé los hallazgos previos
de Selders (1981) y Tollefson, Glazzard y Rodri-
guez (1982). La escala KTRS demostrd que es alta-
mente confiable. Los niveles de confiabilidad esti-
mados por los citados autores oscilan desde 0,94 a
0,96, mientras que los indices de confiabilidad es-
timada para la muestra en este estudio oscilan des-
de 0,92 a 0,95.

Las evaluaciones de los maestros y los tests de
aprestamiento son los dos métodos mds comiin-
mente utilizados en la prediccién de rendimiento
en lectura y en la identificacién de estudiantes que
pueden llegar a tener dificultad para el aprendizaje
de la lectura. De estos dos procedimientos de diag-
nostico, las escalas de clasificacién, como la KTRS,
producen el mayor rendimiento de costo-eficien-
cia. Estas escalas requieren menos tiempo para ser
administradas y calificadas que los tests de apresta-
miento. Estos Gltimos a su vez, requieren de perso-
nal especializado para su administracién, califica-
cién e interpretacién. El presente estudio demos-
tr6 que la Escala KTRS es un instrumento confia-
ble para el diagndstico temprano de problemas de
aprendizaje de lectura y puede ser una alternativa
éptima al uso de tests de aprestamiento. Queda
por demostrar la validez predictiva y la eficiencia
clasificatoria de la Escala.
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