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¿Qué variables determinan el nivel lector de un 
alumno en el segundo ciclo de Educación Primaria y 
cuál es su valor diagnóstico?

What variables determine the reading level of a student in 
the second cycle of elementary school and what is their 
diagnostic value?
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RESUMEN

El papel del maestro en la identifi cación de difi cultades en el  aprendizaje de 
la lectura es esencial para una detección temprana. Este estudio tuvo como objeti-
vos: determinar los factores que distinguen entre lectores de alto y bajo nivel en el 
segundo ciclo de Educación Primaria de acuerdo con el juicio de los profesores, y 
averiguar el valor diagnóstico de estas variables. Se aplicó a 275 niños la batería 
de evaluación de la lectura BEL. Un análisis de regresión logística reveló como 
mejores predictores las preguntas literales sobre textos, concordancias, ortogra-
fía y lectura de pseudopalabras. Un análisis de curvas COR asoció las mejores 
propiedades diagnósticas a las pruebas de concordancias, ortografía y preguntas 
literales sobre textos. Los resultados refl ejan un alto acuerdo entre los factores 
que los profesores consideran relevantes para una adecuada competencia lectora 
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y las variables identifi cadas en los estudios psicolingüísticos como críticas en el 
desarrollo de la lectura.

Palabras clave: difi cultades de lectura, juicios del profesor, evaluación formal, 
sensibilidad, especifi cidad. 

ABSTRACT 

The teacher’s role in the identifi cation of diffi culties in learning to read is es-
sential for early detection. This study aimed to: determine the factors that distin-
guish between readers who have a high and low level of reading ability in the 
second cycle of elementary school according to the criterion of teachers, and fi nd 
the diagnostic value of these variables. The BEL test was administered to 275 chil-
dren. Results from logistic regression analysis revealed that performance on literal 
questions about text, concordance, orthography and pseudo-word reading tasks 
contributed signifi cantly to discriminate between good and poor readers. Analyses 
based on ROC curves linked the best diagnostic properties to performance on 
concordance and orthography subtests and on literal responses to questions about 
texts. This research shows a high agreement among the factors that teachers con-
sidered relevant for reading skills and variables identifi ed as critical in psycholin-
guistic studies on the development of reading ability.

Keywords: reading diffi culties; teacher judgments, formal testing; sensitivity; spe-
cifi city.

INTRODUCCIÓN

A menudo las difi cultades en el 
aprendizaje o en el desarrollo de la lec-
tura son detectadas por los profesores 
de Educación Primaria. Algunos estu-
dios han demostrado que los profesores 

pueden reconocer con sufi ciente preci-
sión a los alumnos con difi cultades del 
lenguaje si disponen de una guía ade-
cuada (Botting, Conti-Ramsden, Crut-
chley, 1997; Ygual, Cervera, Baixau-
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li y Melía, 2011), pues los maestros 
pueden observar una gran cantidad de 
comportamientos de los niños duran-
te muchas horas en situaciones tanto 
estructuradas como de juego. Otros 
estudios han encontrado una estrecha 
relación entre las observaciones o jui-
cios de los profesores sobre las habi-
lidades lingüísticas de sus alumnos 
y los resultados obtenidos por estos 
últimos en tests estandarizados (Bates 
y Nettelbeck, 2001; Fletcher, Tannock 
y Bishop, 2001). Además, el maestro 
puede llevar a cabo comparaciones 
entre los comportamientos de un gran 
número de niños de la misma edad. Por 
eso, no es de extrañar que los docentes 
sean los profesionales que realizan más 
remisiones iniciales de niños para eva-
luaciones específi cas. Los profesores 
pueden realizar estimaciones realistas 
de las conductas de sus alumnos que,  
junto con los juicios de los padres y los 
resultados de las pruebas psicológicas, 
resultan muy útiles para el diagnóstico 
de las difi cultades en el aprendizaje de 
la lectura. Se ha señalado también que 
sus juicios tienen una elevada validez 
ecológica, ya que como se ha comenta-
do antes observan a sus alumnos en una 
amplia variedad de situaciones y tareas 
(Acosta, 2005).El papel de los educa-
dores en relación con el proceso de in-
tervención tampoco es desdeñable. La 
identifi cación temprana de las difi cul-
tades específi cas que presenta un alum-
no, por ejemplo en el área de lenguaje, 

permite adoptar de forma precoz las 
medidas oportunas (Vereb y DiPerna, 
2004); por otro lado, la correcta identi-
fi cación de los signos/síntomas críticos 
asociados con estas difi cultades es un 
aspecto relevante para la formación o 
el entrenamiento de los propios profe-
sores, al permitir desarrollar estrategias 
de búsqueda de información relevante. 
Finalmente, cabe destacar también que 
los maestros proporcionan una retroa-
limentación muy útil sobre los efectos 
terapéuticos que tienen las intervencio-
nes sobre diferentes áreas de funcio-
namiento del niño -social, académica, 
atencional, emocional, etc.- (Jarque, 
Tárraga y Miranda, 2007).  

Hasta ahora, hemos presentado sólo 
algunas de las bondades inherentes a la 
labor de los maestros, pero también es 
necesario señalar que existen limitacio-
nes en esta forma de detección de las 
difi cultades de aprendizaje, cualquiera 
que sea su naturaleza. Una de ellas es 
la subjetividad asociada a cualquier 
persona que actúa como informante, 
a la que los profesores no son ajenos 
aunque posean una buena formación y 
amplia experiencia. Asimismo, se ha 
señalado que la fi abilidad de los jui-
cios de los profesores se ve afectada 
por factores como la edad de los niños 
evaluados (William, 2006). Las ope-
raciones cognitivas implicadas en la 
lectura no se adquieren si no existe una 
instrucción directa y específi ca dirigida 
por el profesor (Piacente, 2009). A los 



34

5 o 6 años, el niño tiene la capacidad 
cognitiva para realizar operaciones 
metafonológicas, por tanto el uso de 
un método fonológico aumenta el éxito 
en el aprendizaje de la lectura (Alegría, 
2006). La decodifi cación fonológica 
funcionaría como un mecanismo de au-
toaprendizaje que permite al niño ad-
quirir las representaciones ortográfi cas 
necesarias para reconocer visualmente 
las palabras de manera rápida y efi cien-
te, así como para escribirlas correcta-
mente (Jiménez, Rodríguez, Guzmán y 
García, 2010). 

Un sistema ortográfi co como el del 
español no es sólo más fácil de apren-
der, sino que es también más producti-
vo que otros como el del inglés (Ale-
gría, 2006). Las relaciones entre lectura 
y decodifi cación fonológica son mayo-
res en los primeros años del aprendi-
zaje, mientras que la correlación entre 
la lectura y la comprensión es mayor 
al comienzo de la escuela secundaria 
(Gough, Juel y Griffi th, 1992). Resul-
ta evidente que los procesos de mayor 
nivel (morfo-sintácticos, semánticos) 
sólo pueden llevarse a cabo cuando las 
funciones primitivas se han automati-
zado sufi cientemente. Por esta razón, el 
objetivo de los primeros años de esco-
laridad es la automatización del proce-
samiento de palabras.

Se ha seleccionado el segundo ciclo 
de EP porque éste podría representar 
el periodo de transición entre el predo-
minio de la estrategia fonológica y el 

desarrollo de la estrategia ortográfi ca 
(automática) en la lectura de palabras 
(López-Higes, Del Río y Rubio, 2003). 
De la misma manera, en este ciclo se 
espera un mayor peso de la compren-
sión que de la descodifi cación en la 
lectura. Como instrumento de explo-
ración de la lectura se ha seleccionado 
la Batería de Evaluación de la Lectura 
(BEL; López-Higes, Mayoral y Villo-
ria, 2002). 

Los objetivos específi cos del estu-
dio son: (1) Determinar las subpruebas 
de la BEL que permiten diferenciar 
entre lectores de alto y bajo nivel en 
el segundo ciclo de Educación Prima-
ria de acuerdo con las valoraciones de 
sus profesores; así de manera indirecta 
pueden llegar a identifi carse los facto-
res que sustentan el juicio de los pro-
fesores (alto vs. bajo nivel lector en el 
segundo ciclo de Educación Primaria 
(EP); (2) Establecer el valor diagnós-
tico (la sensibilidad y la especifi cidad) 
o la exactitud de las subpruebas de la 
batería BEL que resulten del análisis 
anterior. 

MÉTODO

Muestra 

Participaron en el estudio un total 
de 275 niños del segundo ciclo de EP, 
pertenecientes a colegios públicos y 
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privados de la Comunidad de Madrid 
(CAM). La media de edad fue de 8 
años y 4 meses y la desviación típica 
(dt) igual a 4 meses. A través de la di-
rección del centro y con carácter previo 
se informó a los padres sobre el estu-
dio y se solicitó su permiso para apli-
car la batería de pruebas a los niños. Si 
el alumno presentaba défi cit sensorial, 
intelectual, físico o motor se excluyó 
de la muestra. Todos los participantes 
presentaban un nivel de español oral 
adecuado para su edad. A partir de los 
juicios de los profesores sobre el nivel 
lector de sus alumnos (en una escala de 
1 a 7; donde 1 indica muy bajo o muy 
defi ciente y 7 muy alto) se establecie-
ron dos grupos de alumnos: un grupo 
de lectores de nivel alto (valores 6 y 7, 
según sus profesores; n = 47) y otro de 
niños de nivel bajo (con valores entre 1 

y 3; n = 40).  En el grupo de nivel lector 
alto había más niños de colegios públi-
cos (53,2%) que de colegios privados. 
Sin embargo, en el grupo de bajo nivel 
lector predominaban los alumnos per-
tenecientes a colegios privados (60%). 
El porcentaje de varones en el grupo de 
alumnos con un nivel alto de lectura 
era del 42,5%, y el de mujeres alcanza-
ba el 57,5%. En el grupo de niños con 
un nivel lector bajo el porcentaje de va-
rones llegaba al 72,5% y el de mujeres 
era el 27,5%. En la Tabla 1, aparece la 
distribución de los niños seleccionados 
para este estudio por cursos y por nivel 
de lectura. La edad media del grupo de 
los niños de nivel lector bajo era igual 
a 8 años y 10 meses, y la dt a 8,5 me-
ses, mientras que en el grupo de nivel 
alto la edad media fue de 9 años y la dt 
igual a 8 meses.
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Instrumentos

Para el estudio se empleó el nivel 1 
de la Batería de Evaluación de la Lec-
tura (BEL; López-Higes et al., 2002), 
indicado para niños de segundo ciclo 
de EP. La BEL tiene como objetivo 
general la exploración de los procesos 
implicados en la lectura. La fi abilidad 
del Nivel 1 del test (alfa de Cronbach) 
es igual a 0,94. Los datos relativos a la 
validez de criterio pueden encontrarse 
en el manual de la prueba. Las subprue-
bas empleadas son las siguientes:

• Percepción de diferencias. 
Se trata de una prueba indicada para 
detectar problemas atencionales y per-
ceptivos. En cada ítem se presentan 
tres secuencias de letras, pero una de 
ellas contiene una letra diferente a to-
das las demás (aunque es visualmente 
semejante). La prueba contiene 10 ele-
mentos y es de aplicación colectiva. 

• Deletreo. Es una prueba de 
carácter individual que evalúa esta ca-
pacidad metalingüística. En la  misma, 
se pide al niño que diga el nombre de 
las letras que componen cada palabra. 
Tiene 14 palabras en las que aparecen 
todas las letras del alfabeto. 

• Lectura de palabras y pseu-
dopalabras. Es de aplicación indivi-
dual. Contiene 30 palabras y 30 pseu-
dopalabras. Las palabras seleccionadas 
son de alta y de baja frecuencia de uso, 
según el diccionario de frecuencias de 
Juilland y Chang Rodríguez (1964).

• Decisión léxica visual. Es 
una prueba de aplicación individual 
en la que se emplean 15 palabras fre-
cuentes y 15 pseudopalabras. La tarea 
del niño consiste en decidir si cada ele-
mento es o no una palabra.

• Reglas ortográfi cas. En esta 
prueba el niño debe elegir entre tres 
alternativas la que corresponde a la 
palabra correcta. Requiere que el niño 
elija entre una palabra real (correcta 
desde el punto de vista ortográfi co) y 
dos pseudo-homófonos (por ejemplo: 
veber, bever y beber). Se trata de una 
subprueba corta que contiene 10 ítems. 

• Asociación palabra-dibujo. 
Es una prueba que evalúa el sistema 
semántico en la que se presenta una 
palabra escrita junto a tres dibujos al-
ternativos para que el niño elija el que 
corresponde en cada caso. Es una prue-
ba de aplicación colectiva e incluye 14 
elementos.  

• Verifi cación de atributos fí-
sicos y funcionales. Esta prueba está 
centrada en los aspectos signifi cativos 
de palabras concretas, sus atributos fí-
sicos y funcionales. Se utilizan distin-
tas categorías semánticas (profesiones, 
vegetales, utensilios y mamíferos). 
También es de aplicación colectiva e 
incluye 16 ítems. En cada ítem la tarea 
del niño consiste en elegir una de entre 
tres alternativas de respuesta.

• Morfología. Incluye 16 ele-
mentos (seis de derivación y diez de gé-
nero y número). Se trata de una prueba 
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colectiva en la que los niños completan 
oraciones con la variante morfológica 
adecuada.  

• Relaciones semánticas. Se 
trata de una prueba en la que el niño 
debe elegir entre tres pares de pala-
bras aquél que exprese el mismo tipo 
de relación que la existente entre dos 
palabras que sirven como ejemplo. En 
ella aparecen relaciones de oposición, 
sinónimos, partonomías, inclusión de 
clase, causalidad, fi nalidad y agencia. 
Es una prueba colectiva y contiene 12 
elementos.  

• Concordancias. En este caso, 
se evalúa si el niño es capaz de utilizar 
las claves que están presentes en una 
oración incompleta para determinar el 
elemento adecuado que falta en ella  
(pronombre o forma verbal). Forma 
parte de las pruebas colectivas e inclu-
ye 16 elementos.  

• Comprensión de oraciones. 
Se trata de una prueba de asociación de 
una oración con el dibujo correspon-
diente. Se emplean oraciones activas, 
pasivas, de sujeto y de objeto escin-
dido, dativas en versión activa y pasi-
va, así como oraciones de relativo de 
sujeto y de objeto. Para cada oración 
se emplean tres dibujos de forma que, 
además del dibujo correcto, existe un 
distractor que tiene los roles temáticos 
invertidos (distractor sintáctico), y otro 
en el que aparece una acción diferente 
a la expresada por el verbo (distractor 
léxico). Es una prueba de aplicación 

colectiva que incluye 16 elementos. 
• Comprensión de textos: pre-

guntas literales, conocimiento gene-
ral e inferencias. La prueba (de carác-
ter colectivo) incluye dos textos, uno 
narrativo y otro expositivo. Los ítems 
seleccionados para cada texto evalúan 
la memoria de lo leído por el niño (pre-
guntas sobre el contenido literal), su 
conocimiento general relacionado con 
el tópico del texto y la realización de 
inferencias. Este  bloque incluye 24 
preguntas con tres alternativas de res-
puesta. 

Procedimiento

Las pruebas del Nivel 1 de la BEL 
se aplicaron a todos los niños de la 
muestra  (n = 275). La aplicación de las 
pruebas tuvo lugar en tres sesiones. Las 
10 pruebas colectivas de la BEL Nivel 
I se agruparon en dos bloques de cinco 
pruebas cada uno (B1: percepción de 
diferencias, reglas ortográfi cas, aso-
ciación palabra-dibujo, verifi cación de 
atributos, y morfología; B2: relaciones 
semánticas, concordancias, compren-
sión de oraciones, comprensión de 
texto narrativo y expositivo). Estos dos 
bloques se aplicaban en sesiones dife-
rentes. Las pruebas individuales (B3: 
deletreo, lectura de palabras, lectura 
de pseudopalabras, decisión léxica vi-
sual) se aplicaban en una sesión inde-
pendiente. El orden de los bloques se 
contrabalanceó a través de los grupos 
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de niños evaluados (clases), y dentro 
de cada bloque se aplicaron las pruebas 
en orden aleatorio. En la primera se-
sión de aplicación se entregaba al pro-
fesor o tutor designado por la dirección 
del centro como responsable del grupo 
un listado de los niños de la clase que 
habían sido autorizados por sus padres 
para participar en el estudio, y se le pe-
día que evaluara el nivel lector de cada 
alumno en una escala de 1 a 7 (donde 
1 indica muy bajo o muy defi ciente y 

7 muy alto). Esta valoración se empleó 
a posteriori para establecer dos grupos 
extremos (alto vs. bajo) en función del 
nivel lector que a juicio de los profeso-
res presentaban sus alumnos.

RESULTADOS

En la Tabla 2 se muestran los des-
criptivos de las subpruebas de la BEL 
para los niños de alto y bajo nivel lector. 
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Se realizó un análisis de regresión 
logística (de acuerdo con el método 
Wald por pasos hacia atrás) incluyendo 
como variables predictoras los totales 
de aciertos obtenidos en las subprue-
bas: percepción de diferencias , de-
letreo, lectura de palabras, lectura de 
pseudopalabras, ortografía, asociación 
palabra-dibujo, verifi cación, morfo-
logía, relaciones semánticas, concor-
dancias, comprensión de oraciones, 

comprensión de textos: información 
(preguntas literales), comprensión de 
textos: conocimiento general, y com-
prensión de textos: inferencias. Como 
criterio se empleó el nivel lector de 
cada niño (a partir de las valoraciones 
de los profesores). La ecuación de re-
gresión resultante permite clasifi car 
correctamente el 96,6% de los casos 
(véase Tabla 3).
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Como muestra la Tabla 4, las varia-
bles que resultaron signifi cativas en la 
ecuación de regresión logística fueron: 

lectura de pseudopalabras, ortografía, 
concordancias y preguntas literales en 
la comprensión de textos. 

Se comprobó el valor diagnóstico de 
estas cuatro variables empleando para 
ello las curvas COR (véase Burgueño, 
García-Bastos y González-Buitrago, 
1995). En relación con el total de pseu-
dopalabras leídas correctamente por los 

niños  el área bajo la curva (en adelante 
ABC) fue igual a 0,706 (p = 0,001), y el 
mejor punto de corte se sitúa en el valor 
28,5, con el que se obtiene una sensi-
bilidad de 0,600 y una especifi cidad de 
0,723 (Figura 1, Tabla 5).
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Al analizar la sensibilidad y la es-
pecifi cidad de la prueba de ortografía el 
ABC fue igual a 0,921 (p = 0,000), y el 
mejor punto de corte en el valor 8,50, 

con el que se obtiene una sensibilidad 
de 0,900 y una especifi cidad de 0,851 
(Figura 2, Tabla 6). 
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En la prueba de concordancias, el 
análisis puso de manifi esto que el ABC 
resultó igual a 0,927 (p = 0,000), y el 
mejor punto de corte se encontró en el 

valor 11,50, con el que se obtiene una 
sensibilidad de 0,850 y una especifi ci-
dad de 0,872 (Figura 3, Tabla 7). 
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Finalmente, se analizó el total obte-
nido por los niños en las preguntas so-
bre el contenido literal en la compren-
sión de textos. En este caso, el ABC fue 
de 0,911 (p = 0,000), y el mejor punto 

de corte se encontró en el valor 5,50, 
con el que se obtiene una sensibilidad 
de 0,850 y una especifi cidad de 0,809 
(Figura 4, Tabla 8).
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DISCUSIÓN

En relación con el primer objetivo 
del estudio, las variables de la BEL que 
mejor permiten diferenciar entre lecto-
res de alto y de bajo nivel en el segundo 
ciclo de EP son los aciertos obtenidos 
en las preguntas literales (comprensión 
de textos), en ortografía, en concor-
dancias, y en la lectura de pseudopala-
bras, ordenadas de acuerdo con su peso 
en la ecuación resultante. Estas cuatro 
subpruebas de la BEL permiten clasi-
fi car correctamente casi al 97% de la 
muestra de niños que participaron en el 
estudio.

La variable que tiene mayor peso 
en la regresión logística (preguntas 
literales en la comprensión de textos) 
está relacionada con el recuerdo de la 
información que aparece explícitamen-
te en el texto. La respuesta a preguntas 
sobre el contenido literal de un texto 
(memoria) es una de las actividades 
que los profesores emplean con mayor 
frecuencia en estas edades. En el proce-
samiento de textos pueden establecerse 
varios niveles (véase por ejemplo, Pé-
rez, 2005). El primer nivel es el de la 
comprensión literal, y en el mismo el 
lector hace valer dos capacidades: re-
conocer y recordar. El segundo nivel 
corresponde a la reorganización de 
la información mediante procesos de 
clasifi cación y síntesis (Suárez, 2003). 
Estos dos niveles permiten tanto una 
comprensión global, como la obtención 

de información concreta. Para lograr 
una comprensión global, el lector debe 
extraer la idea principal de un tema. El 
tercer nivel implica que el lector debe 
unir al texto su experiencia personal y 
realizar conjeturas e hipótesis. Este es 
el nivel de la comprensión inferencial. 
El cuarto nivel corresponde a la lectura 
crítica o juicio valorativo del lector. 

Los resultados obtenidos indican 
que los niños con un alto nivel lector 
aciertan de media algo más del doble 
de las preguntas sobre el contenido lite-
ral del texto, que los niños con un bajo 
nivel lector. Las diferencias entre estos 
dos grupos se producen, por tanto, en 
los dos niveles que corresponderían a 
la extracción de la información explí-
cita del texto. 

La subprueba de ortografía evalúa 
la habilidad de los niños para recono-
cer el patrón ortográfi co con indepen-
dencia de la fonología. En este caso, 
los niños de nivel lector alto aciertan 
tres ítems más que los lectores de me-
nor nivel. De acuerdo con Jiménez, 
Guzmán, Ortiz, Díaz y colaboradores 
(2009), al fi nalizar el segundo ciclo de 
la EP la variable que más contribuye 
a discriminar entre lectores normales 
y disléxicos fue la habilidad ortográ-
fi ca. Los autores establecen como una 
de sus conclusiones que en este nivel 
se consolida la habilidad para procesar 
ortográfi camente las palabras. El pro-
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cesamiento ortográfi co, que aparece y 
se consolida después del fonológico, 
permite el reconocimiento automático 
de las palabras. A medida que los niños 
poseen más representaciones ortográfi -
cas de las palabras van siendo lectores 
más efi cientes. ¿Qué signifi ca esto? 
Pues sencillamente, que se consolidan 
las relaciones entre el deletreo, la pro-
nunciación y el acceso al signifi cado 
de las palabras (Ehri, 2005), que pue-
de llevarse a cabo el procesamiento de 
las palabras compuestas, ya que la raíz 
de las mismas se procesa a través de la 
vía léxica y los afi jos por la ruta fono-
lógica, y que los procesos de análisis 
sintáctico o de nivel semántico pueden 
llevarse a cabo en mayor profundidad, 
sin interferencia de otras operaciones 
primitivas (Vieiro y Gómez, 2004). 

Los resultados obtenidos en el 
presente estudio serían consistentes 
con otras investigaciones en las que 
se demuestra que el conocimiento de 
la ortografía es un buen predictor del 
rendimiento lector (Badian, 2001), es-
pecialmente cuando nos acercamos a 
los últimos cursos de la EP, y explica 
en buena medida las diferencias indi-
viduales en lectura (Rodrigo, Jiménez, 
García, Díaz y colaboradores, 2004; Ji-
ménez y colaboradores,  2009). 

La subprueba de concordancias 
evalúa la habilidad de los niños para 
seleccionar la forma verbal (en 12 de 
los 16 ítems que la componen) o el 
pronombre adecuado (sólo en cuatro 

ítems) que sirve para completar una 
oración a partir de las claves sintácti-
cas y semánticas presentes en la mis-
ma. En este sentido sería una tarea se-
mejante a las llamadas de tipo “cloze”. 
Como antes, los niños con bajo nivel 
lector muestran peor rendimiento en la 
subprueba que los que tienen un nivel 
alto. Este resultado es compatible con 
la idea de que los procesos de mayor 
nivel (sintácticos o  semánticos) sólo 
pueden llevarse a cabo de manera efi -
ciente cuando otros más básicos se han 
automatizado sufi cientemente. 

La lectura de pseudopalabras se 
emplea habitualmente para evaluar el 
nivel de desarrollo de la decodifi cación 
fonológica. Aunque esta subprueba 
entró fi nalmente en la ecuación, las di-
ferencias entre niños de alto y de bajo 
nivel lector son aquí menores (la dife-
rencia no llega a dos aciertos de media), 
de ahí su menor peso. En el estudio de 
Roselli, Matute y Ardila (2006), la eje-
cución óptima en la lectura de pseudo-
palabras se lograba entre los 8 y los 9 
años (segundo ciclo de EP). Por tanto, 
no era previsible que existieran grandes 
diferencias entre niños normales, aun-
que tengan niveles de lectura diferentes 
según sus profesores. Numerosos estu-
dios muestran la enorme importancia 
de la decodifi cación fonológica en los 
primeros años de aprendizaje de la lec-
tura (Serrano, Defi or y Jiménez, 2005; 
Alegría, 2006), y que el peso de esta 
estrategia sería cada vez menor al fi nal 
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de la EP (Jiménez et al, 2009). Algunos 
estudios, como el de Muter, Hulme, 
Snowling y Stevenson (2004), mues-
tran que las medidas tempranas de fo-
nología y de conocimiento de las letras 
son los mejores predictores del reco-
nocimiento de palabras. Sin embargo, 
los predictores más consistentes de la 
comprensión lectora resultaron ser las 
habilidades previas de reconocimiento 
de palabras, el conocimiento del voca-
bulario y las habilidades gramaticales. 

Una vez determinadas las variables 
de la BEL que están más relacionadas 
con la valoración o el juicio dicotomi-
zado de los profesores sobre el nivel 
lector de los alumnos, cabe plantearse 
un segundo objetivo que supone com-
probar el valor diagnóstico de cada 
una de estas variables o subpruebas. 
La valoración de los profesores sirve 
aquí también como criterio diagnósti-
co (presencia o ausencia de un caso de 
nivel lector bajo). El análisis basado en 
las curvas COR permite comprobar a 
partir de qué valor se puede detectar un 
caso real positivo (nivel lector bajo) o 
se puede descartar su presencia. El área 
bajo la curva (ABC) representa la ca-
lidad de la prueba para el juicio diag-
nóstico (en este caso del profesor). Si 
la signifi cación asintótica (p) es menor 
que 0,05 indica que utilizar la variable 
es mejor que adivinar. 

El análisis basado en las curvas 
COR muestra que los mejores resulta-
dos se obtienen en las subpruebas de or-

tografía y concordancias, que también 
son las de mayor exactitud (área bajo la 
curva: ABC > 0,90). La mayor sensibi-
lidad correspondería a la prueba de or-
tografía. Esto signifi ca que por debajo 
de un valor de corte igual a 8,5 aciertos 
la prueba está especialmente indicada 
para detectar un lector de nivel bajo en 
el segundo ciclo de EP cuando éste está 
presente en la muestra. Por otro lado, la 
mayor especifi cidad correspondería a 
la prueba de concordancias, con la que 
a partir de un valor de corte igual a 11,5 
aciertos se puede descartar la presencia 
de un lector de nivel bajo en el segundo 
ciclo de EP en ausencia de un caso real 
positivo. 

Aunque el rendimiento obtenido 
por los niños en las preguntas literales 
sobre los textos resultaba ser la varia-
ble con mayor peso en la función dis-
criminante, en el análisis basado en las 
curvas COR su sensibilidad es equipa-
rable a la subprueba de concordancias, 
pero su especifi cidad es inferior a las 
dos subpruebas mencionadas antes (or-
tografía y concordancias). La exactitud 
de esta prueba fue también alta (supe-
rior a 0,90). 

El peor resultado en lo que se re-
fi ere a la exactitud, la sensibilidad y la 
especifi cidad corresponde a la lectura 
de las pseudopalabras. Una posible ex-
plicación de este resultado es que en 
este ciclo de la EP la variabilidad en-
tresujetos en el dominio de la estrategia 
fonológica de lectura es pequeña. 
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En este estudio hemos asumido en 
primer lugar que los profesores son ca-
paces de valorar el nivel lector de sus 
alumnos con precisión. Al seleccionar 
dos grupos extremos en función de esa 
valoración, las variables del test del 
lectura elegido (BEL) que tienen ma-
yor peso a la hora de diferenciar entre 
los dos grupos son las preguntas litera-
les (comprensión de textos), y las prue-
bas de ortografía, de concordancias, 
así como  la lectura de pseudopalabras. 
Aunque sea de una forma indirecta, 
estos resultados estarían señalando los 
factores que tienen mayor peso (impor-
tancia) para los profesores a la hora de 
hacer juicios sobre el nivel lector de 
sus alumnos del segundo ciclo de EP. 
De la misma manera, el análisis sobre 
el valor diagnóstico de estas variables 
parte del supuesto de que la valoración 
de los profesores, convenientemente 
dicotomizada, puede tratarse como un 
juicio diagnóstico (presencia o ausen-
cia de un caso positivo). Las mejores 
propiedades para el diagnóstico apa-
recen vinculadas al rendimiento de los 
niños de segundo ciclo de la EP en las 
pruebas de concordancias, de ortogra-
fía, y en las preguntas literales sobre 

los textos de la BEL. 
A pesar de que algunos estudios in-

ternacionales, como el informe PIRLS 
(Estudio Internacional de Progreso en 
Comprensión Lectora de la IEA, 2006), 
ponen de manifi esto que sólo el 40% 
del profesorado español ha recibido 
formación específi ca en didáctica de la 
lectura (Martín, 2008), lo cierto es que 
los profesores de EP realizan valoracio-
nes sobre el nivel lector de sus alumnos 
que están en sintonía con muchos estu-
dios que identifi can las variables críti-
cas en cada etapa del desarrollo normal 
de la habilidad lectora, así como en las 
difi cultades del aprendizaje de la lectu-
ra. La importante labor del profesorado 
a la hora identifi car alumnos con difi -
cultades específi cas en el aprendizaje 
de la lectura, debe complementarse con 
otras acciones encaminadas a estable-
cer criterios diagnósticos operativos 
para este segundo ciclo de la EP (Ji-
ménez, Guzmán, Rodríguez y Artiles, 
2009) que faciliten en la práctica edu-
cativa la detección temprana y el esta-
blecimiento de pautas de intervención 
más efi caces y mejor adaptadas a las 
necesidades educativas del alumnado.
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