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Resumen 

Una temprana identificación de las personas con dificultades lectoras, y una intervención ade-

cuada, reducirían el fracaso posterior y mejorarían sus habilidades lectoras. Ciertos instru-

mentos de identificación miden el riesgo/probabilidad de que vayan a surgir problemas con la 

lectura.  En este artículo se comentan algunos aspectos en cuanto a los índices más importan-

tes de las medidas identificadoras, es decir, su precisión predictora, su sensibilidad, y su espe-

cificidad.  A pesar de las excelentes investigaciones en este terreno, la construcción de un 

procedimiento identificador eficaz, y aceptado generalmente, sigue siendo un reto científico. 

Palabras clave: identificación temprana, dificultades lectoras, diagnóstico eficaz, sensibili-

dad, especificidad. 

 

Introducción 

 

Predecir el rendimiento lector de los alumnos que van bien no suele interesarnos.  De 

mayor interés es la identificación de los niños escolarizados más pequeños que se han atrasa-

do en el aprendizaje de la lectura (Scarborough, 1998).  El fin de cualquier programa identifi-

cador es seleccionar a los alumnos que necesitarían más pruebas diagnósticas a nivel indivi-

dual.  Se administra una prueba o una serie de pruebas a un individuo, o a un grupo de alum-

nos, que tienen algo en común: edad, curso escolar, o indicios de un problema especial, por 

ejemplo, un déficit en la coordinación motriz fina o un pobre rendimiento lector.  Los resulta-

dos de las pruebas identificadoras nos proveen una primera impresión de los alumnos para 

poder agruparlos de forma provisional.  Hay un consenso, basado en la evidencia de la inves-

tigación (Sears y Keogh, 1993), que la temprana identificación de problemas lectores seguida 

por intervenciones apropiadas y eficaces puede mejorar la habilidad lectora.  Las preguntas 

importantes son qué identificar y cómo identificarlo. 

  

Desde las primeros estudios hasta hoy en día, los investigadores han notado que cuán-

to más precoz es el diagnóstico, mejores son las posibilidades de rehabilitación.  El diagnósti-

co precoz puede mejorar la probabilidad de éxito de una intervención si se implementa en una 

época temprana del desarrollo del niño, cuando el comportamiento es más dócil  (Strag, 1972; 
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Sears y Keogh 1993; Hurford, et al. 1994, 2002). Thomson (1980) afirmó que, incluso con 

apoyo, a partir de los 8 años, las dificultades lectoras nunca llegarían a rehabilitarse del todo. 

Por otro lado, mejorar los mecanismos de adaptación de la familia lo antes posible les puede 

ayudar a aceptar y poder arreglárselas con la dificultad (Mercer et al. 1988). No obstante, la 

posibilidad de que el niño se quede calificado y tildado, es una posible consecuencia negativa 

que está bajo consideración como un aspecto importante.  

 

Las pruebas identificadoras se utilizan bajo el supuesto de que los síntomas de una 

condición de déficit se pueden detectar y medir.   Un instrumento identificador mide el riesgo, 

definido como la probabilidad de que una condición de déficit se vaya a mostrar (Last, 1983). 

Snow et al. (1998) argumentaron que se pueden nombrar tres clases de factores de riesgo de 

las dificultades de aprendizaje  (a) factores basados en el niño, que incluyen los déficits cogni-

tivos serios, la disfunción de lenguaje y de oído, y el trastorno de déficit de atención e hiper-

actividad; (b) factores de riesgo basados en la familia, que incluyen una historia familiar de 

dificultades lectoras, y el entorno familiar de alfabetización, y (c) factores de riesgo basados 

en el barrio, la comunidad, y la escuela, que incluyen las escuelas incompetentes y los méto-

dos ineficaces (para una revisión más amplia, véase Tzivinikou 2002). 

 

Clasificamos los estudios predictores en tres grupos, por edad: niños de kindergarten 

(5 años), niños de escuela primaria, y adultos.  Pero la gran mayoría de estudios con personas 

de leve discapacidad se iniciaron en el kindergarten.  En la etapa de educación infantil ante-

rior, muchos niños ya muestran indicios tempranos de su trastorno, los que pueden ser detec-

tados por aquéllos que tienen experiencia en este terreno.  La clave suele ser un perfil evoluti-

vo irregular, sobre todo en los casos donde hay historia familiar de dificultades del habla o de 

alfabetización, o donde hay evidencia de dificultades importantes en el parto.  Las dificultades 

características incluyen una, o más de una, de entre las siguientes:  (a) Retrasos en el desarro-

llo del habla y del lenguaje, (b) Dificultad en aprender modelos sencillos de actividad secuen-

cial, como recordar el orden de unas instrucciones sencillas, o reproducir un modelo de una 

sarta de cuentas o de unos ladrillos de colores, (c) Dificultades de coordinación motriz fina y 

gruesa, (d) Alto grado de distracción y concentración inferior (Singleton, et al. 1995). 

 

Las técnicas predictoras pueden incluir baterías de pruebas, un solo instrumento, y/o 

percepciones del maestro o sus calificaciones.  Una batería de pruebas puede estar compuesta 

de cualquier combinación de pruebas, sub-pruebas, y medidas de una solo variable.  Se utiliza 
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para la predicción una puntuación global o un patrón de puntuaciones.  Hay evidencia de que 

las baterías que incluyen varias pruebas predicen mejor, generalmente, que los instrumentos 

aislados, pero la eficacia de las baterías multi-pruebas por lo general no es lo suficientemente 

mayor para merecer el tiempo y los recursos añadidos que se requieren para administrarlos 

(Scarborough, 1998, Torgesen, 1998). Los estudios predictores se utilizan para valorar el ries-

go; a través de éstos un instrumento identificador o variable predictor se ha administrado en 

un momento, y el resultado o criterio se ha medido en otro momento posterior.  Luego, los 

resultados de tales estudios se pueden utilizar para (a) validar y determinar la validez y fiabi-

lidad del instrumento, (b) determinar el estado de riesgo del sujeto, y (c) formular estudios 

analíticos de intervención (Carran, Scott, 1992). 

 

Índices de la Precisión Diagnóstica 

 

 Un procedimiento identificador debe ser un método rápido y eficiente que permite la 

evaluación de todo niño.  No proporciona un diagnóstico, sino que funciona como sistema que 

señala a los niños que tienen mayor riesgo de dificultades posteriores.  Por lo tanto, no debe 

confundirse con el diagnóstico.  

 

Los requisitos de las pruebas identificadoras evolutivas eficaces son una muestra de 

estandarización adecuada, bajo coste, facilidad de administración, contenido apropiado, y 

validez y fiabilidad adecuadas (Gredler, 1997).   No obstante, la validez predictora o la fiabi-

lidad del instrumento se han citado también como un problema serio en la identificación de 

niños de riesgo (Carran, Scott 1992). Cadman et al. (1984) afirman, “una prueba con poco 

valor predictor difícilmente será eficaz ni útil . . .” (p. 1583). Un aspecto del marco eficaz es 

la relevancia y la utilidad de las medidas.  La relevancia se refiere al grado de relación entre la 

medida y el propósito de la valoración y la utilidad de las medidas, normalmente evaluada por 

rentabilidad (Messick, 1989). 

 

Los resultados de la prueba identificadora se comentarán como malos o buenos, donde 

malo indica que el sujeto presenta el trastorno objetivo, y bueno indica que el sujeto que no lo 

presenta.  Basándonos en dos momentos de la medida, se le puede identificar al sujeto como 

(A) positivo verdadero: suspende la prueba identificadora y tiene mal resultado, (B) positivo 

falso: suspende la prueba identificadora y tiene buen resultado, (C) negativo falso: aprueba la 
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prueba identificadora y tiene mal resultado, (D) negativo verdadero: aprueba la prueba identi-

ficadora y tiene buen resultado. 

 

 Meisels, (1991, 1993) y Wenner, (1995) recomendaron los índices de sensibilidad y de 

especificidad como indicados para identificar la capacidad de un instrumento de predecir los 

niños recomendados para recibir más pruebas y rehabilitación.  Estos índices se pueden calcu-

lar con la fórmula: Sensibilidad=A/(A+C) y Especificidad=D/(B+D) (A, B, C, D siendo los 

descritos arriba).  La sensibilidad es la proporción de niños de riesgo que quedan identificados 

correctamente como niños de riesgo (positivos verdaderos); en otras palabras, provee infor-

mación en cuanto a la capacidad de una prueba de identificar las personas de riesgo para 

diagnosticarlas.  La especificidad se refiere a la proporción de niños no de riesgo que se ex-

cluye correctamente de la intervención (negativos verdaderos). 

 

Las pruebas identificadoras con alta sensibilidad proporcionan información valiosa 

sobre la importancia de un resultado negativo de la identificación; si se dice que un estudiante 

no es de riesgo, es muy probable que realmente no sea de riesgo.  Sin embargo, saber que una 

prueba es altamente sensible aporta poco sobre la utilidad de un resultado positivo, pues mu-

chos estudiantes podrían ser positivos falsos.  Para definir mejor la utilidad de un resultado 

identificador positivo, hay que examinar también la especificidad o proporción de probabili-

dad.  Una prueba con alta especificidad hace que la probabilidad de que el niño realmente sea 

de riesgo también sea muy alto.  De igual modo, una prueba con alta proporción de probabili-

dad indica que la prueba permite mucha certeza sobre una identificación positiva de niños de 

riesgo.  Utilizar simultáneamente todas estas características de las pruebas permite una defini-

ción clara sobre las virtudes y las deficiencias de la prueba identificadora. 

  

La precisión de las medidas identificadoras es importante, dado la preocupación por 

no calificar mal al niño ni dejar de detectar un retraso. Esta precisión se determina comparan-

do la ejecución de la prueba identificadora por parte de los niños con una batería de pruebas 

diagnósticas, y con normas para pruebas identificadoras. Glascoe y Byrne (1993) comentaron 

que las normas incluyen preferiblemente una sensibilidad de 80% y una especificidad de 90%, 

y también un valor predictor positivo de 70%  (de los niños que suspenden en la prueba iden-

tificadora, y después se comprueba a través de pruebas diagnósticos que tienen problemas 

reales en su desarrollo), o sea, aproximadamente 3 de cada 4 niños remitidos.  En esta línea, 
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Carran, Scott, (1992) y Meisels, (1991) sostienen que valores por encima de 0,80 se conside-

ran aceptables para estos indicadores. 

 

No obstante, Badian et al. (1990) advierten que, incluso cuando la validez predictora 

es relativamente alta (p.e. coeficiente de correlación de 0.6 a 0.7 entre un predictor y la lectu-

ra), la identificación de niños que fracasarán en la lectura suele ser baja. Un coeficiente de 

correlación alto puede deberse más bien a la predicción acertada de buena lectura, no la pre-

dicción de la mala lectura.  Una posible razón de esta dificultad en predecir cuáles de los ni-

ños fracasarán en la lectura, puede ser la suposición de que tales niños tendrán las puntuacio-

nes más bajas de una batería de pruebas predictoras.  De hecho, las puntuaciones bajas tienden 

a ser un grupo heterogéneo, y pueden incluir los niños con un trastorno de déficit de atención 

o niños poco cooperativos, de trasfondos necesitados o de inteligencia por debajo de la media.  

Tales niños pueden tener dificultades en la lectura o la matemática más adelante, pero la expe-

riencia ha mostrado que muchos de éstos no tendrán dificultad en aprender a leer, así que se-

rán positivos falsos de la predicción. 

 

Por otro lado, Mattison et al. (1982) notan que el conocimiento de las proporciones de 

positivos verdaderos y de negativos verdaderos para una prueba diagnóstica (lo que ellos lla-

man sensibilidad y especificidad, respectivamente) es insuficiente para conocer su valor con 

una población grande, no seleccionada.  Así que es importante averiguar el valor predictor de 

una prueba, es decir, la probabilidad de que una persona con resultado positiva realmente ten-

ga lo que se está diagnosticando.   

 

Otras índices importantes son la validez y la fiabilidad.  La mayoría de los estudios 

predictores tienen bajo consideración directa o indirecta el concepto de la validez.  Para de-

terminar si una medida es válida, generalmente se realiza una inspección de los ítems de la  

medida, la correlación entre la medida y otras medidas validadas, y del constructo teórico 

subyacente.  La evidencia de la validez de una medida generalmente se encuentra por la ins-

pección del contenido, la validez relacionada con criterios, y la validez del constructo.  

 

La validez de una prueba es requisito para la fiabilidad de una prueba.   Si una prueba 

no es válida, entonces la fiabilidad queda vana.  Es decir, si una prueba no es válida, es inútil 

discutir su fiabilidad pues la validez de la prueba es necesaria para que la fiabilidad tenga al-

gún sentido. 



Sotiria Tzivinikou 

Revista Electrónica de Investigación Psicoeducativa y Psicopedagógica. Nº 2 (2), 59-74.                                                                        - 65 - 

 

Implicaciones Educativas 

 

 En cuanto a los programas de intervención que se diseñan para rehabilitar las deficien-

cias de estudiantes de riesgo, los positivos falsos no son críticos, aunque sí indeseables.  Estos 

niños recibirán un entrenamiento que realmente no necesitan.  En algunos casos la instrucción 

puede beneficiar el rendimiento del niño.  Pero hay preocupación porque los positivos falsos 

incrementan la carga sobre escasos recursos (Fletcher et al. 2002).  

 

Por otro lado, un error de negativo falso es más grave porque estos niños no reciben la 

ayuda adicional que requieren en el primer momento posible, dificultando que se rehabiliten 

sus problemas más adelante (Fletcher et al. 2002).  Una clasificación falsa de negativo más 

probablemente les prive a los niños de los beneficios de una temprana intervención, pues sus 

resultados de pruebas sugieren incorrectamente que no tienen riesgos de dificultades de 

aprendizaje.  En tales casos, el coste para los niños puede ser desastroso, pues fácilmente ex-

perimenten fracasos y frustraciones repetidos en sus tareas académicas antes de ser identifica-

dos y redirigidos apropiadamente (Mantzicopoulos y Morrison 1994).  

 

¿Es posible que una medida identificadora tenga un índice de 0 para negativos falsos?  Hur-

ford et al. (2002) contestaron que no. Sus explicaciones se basan en los distintos niveles de 

preparación de los niños al acceder a la escuela.  En todo caso, se continuarán los esfuerzos 

científicos para disminuir los índices de identificación falsos. 

  

Consideraciones Metodológicas 

 

Hay evidencia clara que la temprana identificación es un proceso viable, pero que este 

esfuerzo sólo dará fruto si las investigaciones se llevan a cabo con el apropiado rigor.  Satz y 

Fletcher (1988) argumentaron que toda validación de un instrumento de temprana identifica-

ción debe incorporar (a) un diseño longitudinal, (b) valoraciones independientes del rendi-

miento en el kindergarten y de la capacidad de aprender, separadas por un intervalo de por los 

menos 3 años, (c) muestreo aleatorio de niños en un diseño de validación/validación cruzada, 

y (d) valoración sistemático de utilidad predictora y validez.  
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Bajo esta consideración, una revisión de estudios de identificación temprana descubre 

que se utilizan tres diseños principales. Uno muy frecuente consiste en administrar un instru-

mento de identificación (es decir, predicción) en el kindergarten y un instrumento de criterio 

(es decir, rendimiento) en una fecha posterior (Grogan, 1995, Glascoe y Byrne, 1993, Sears y 

Keogh, 1993, Catts, 1991, Nicolson y Fawcett, 1997, Badian, et al 1990, Wenner, 1995, 

Näslund, 1990).  Las correlaciones que resultan entre estas medidas se evalúan como eviden-

cia de la utilidad de la prueba o el instrumento.  

 

Una segunda clase de estudio de validación de un instrumento consiste en la adminis-

tración simultánea de un instrumento de predicción y un instrumento de validación.   Las pun-

tuaciones de las dos pruebas se correlacionan para “validar” el instrumento de predicción 

(Fawcett y Nicolson, 1996, Horn y O’Donnell, 1984, Hurford et al. 1994, Rafoth, 1988). Sin 

embargo, la utilidad de esta práctica está limitada por la validez y la fiabilidad del instrumento 

de validación.  Una tercera clase de estudio de predicción establece información predictora (es 

decir, puntuaciones en un instrumento predictor) y, después de un período de intervención, 

obtiene información de criterio (o sea, datos de rendimiento). 

 

Como notaron Horn y Packard (1986), aunque muchos estudios predictores tenían 

buen diseño, presentando predicción y no asociaciones entre los predictores y la capacidad 

lectora posterior, éstos no mencionaron el porcentaje de clasificación correcta entre los grupos 

examinados.  Ejemplos de tales estudios son Näslund, (1990), Sears y Keogh, (1993), y Ra-

foth, (1988).  

 

Según Coleman y Dover (1993), el principal problema metodológico en crear medidas 

de identificación temprana es cómo mejor valorar la validez predictora. Normalmente, los 

investigadores recogen diversas medidas durante el kindergarten,  que se usan posteriormente 

para predecir rendimiento lector durante primero y segundo de primaria, basado en los resul-

tados de pruebas normalizadas.  Los resultados se resumen por enfoques o de correlación o de 

clasificación.   

 

El enfoque de correlación produce varias correlaciones entre variables predictoras y  

de criterio, indicando cuánta varianza en las puntuaciones lectoras se puede explicar con las 

medidas de identificación.  Este enfoque proporciona evidencia de la relación entre las herra-

mientas de identificación con los niveles lectores posteriores, para todo nivel de capacidad 
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lectora, pero aporta poco para indicar qué niños en concreto tienen riesgo de fracaso escolar 

(Lefly y Pennington, 2000; Gottesman et al. 1991). 

 

En cuanto a la sensibilidad y la especificidad, estos índices ofrecen una mejor interpre-

tación de los resultados de una prueba identificadora, que va más allá de la información rela-

tivamente no específica que ofrecen las correlaciones.  Por ejemplo, una relación altamente 

significativa puede descubrirse a través de correlaciones simples, pero este hallazgo dice poco 

sobre la capacidad de la prueba de clasificar a los individuos correctamente según sean de 

riesgo o no de riesgo (Limbos y Geva, 2001).  

 

Suponiendo que las pruebas identificadotas tienen el propósito explícito de atribuirles 

a los individuos un estado (de riesgo o de no riesgo), los enfoques de validez predictora de 

clasificación establecen una puntuación límite de la medida de criterio, por debajo de la cual 

se dice que es un niño de riesgo.  Luego intentan utilizar los resultados de la identificación 

para seleccionar los sujetos que finalmente entran en el grupo de riesgo.  Las predicciones se 

suelen generar a través de variables identificadoras de función discriminante, para llevar al 

máximo las diferencias entre los grupos de riesgo y no de riesgo en un vector lineal de los 

ítems originales.  La validez predictora se calcula después en términos de la proporción de 

sujetos cuya pertinencia de grupo (de riesgo o de no riesgo) se identifica correctamente, y 

también por el patrón de identificaciones de positivo falso y negativo falso. 

 

Aunque las matrices de clasificación proporcionan información útil sobre la validez 

predictora de las medidas identificadotas, hay que analizarlas con cuidado.  Muchos estudios 

presentan índices de alta precisión que son engañosos en cuanto al valor del instrumento. Ya 

que el número de niños con riesgo de dificultades educativos representa una pequeña propor-

ción de la población escolar en total, es posible que una medida de identificación que nunca 

identifique a ningún niño como de riesgo, todavía tendría una respetable precisión de predic-

ción general. 

 

Una segunda preocupación con el uso de enfoques de predicción de funciones discri-

minantes es la estabilidad de los pesos que se asignan a las variables a la hora de determinar la 

relación de predicción.  Para asegurar la validez de la relación de predicción, hay que emplear 

diversas muestras.  Una muestra sirve para calibrar la relación, y los pesos resultantes  se uti-

lizan después para hacer predicciones sobre una segunda muestra.  Solamente cuando la pre-
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cisión de la relación de predicción sea comparable entre las dos muestras independientes, se 

podrá decir que tiene validez de población (Lefly y Pennington, 2000, Coleman y Dover, 

1993).  

 

Estudios Recientes de Predicción 

 

Un estudio bien diseñado para medir la validez y la fiabilidad fue realizado por Cole-

man y Dover, (1993).  Para determinar que de cinco factores de riesgo todos se relacionaban 

significativamente con las decisiones de colocación escolar, se realizó una serie de análisis de 

función discriminante, para valorar la validez predictora del inventario.  Estos análisis permi-

tieron la construcción de una matriz a través de la cual se podía calcular la precisión de pre-

dicciones de riesgo frente a los resultados finales de los estudiantes (colocación en clases mo-

dificadas o clases normales).  El establecimiento de una función discriminante estable requie-

re la validación consensual; o sea, la función debe ser calibrada en una muestra, y después 

ajustada a una segunda muestra para determinar si tiene generalidad.  Con este propósito, los 

cuatro compañeros de kindergarten se dividieron en dos grupos.  Un grupo servía como la 

muestra de calibración, y el otro fue la muestra objetivo.  Por último, se utilizó la carga de la 

función discriminante del calibrado, con la muestra entera, unida en un solo grupo. 

 

Bishop (2003) encontró que tanto la conciencia fonológica y la identificación de letras 

producían los resultados generales mejores, confirmando los hallazgos que se han informado 

a lo largo de la última década.  Además, los índices de precisión de todos los constructos eran 

prometedores.  El índice de positivos falsos varía entre 13% y 27%, dependiendo del cons-

tructo, mientras el índice de negativos falsos varían entre .06% y .21%.  

 

Havey et al. (2002) estudiaron la validez convergente y concurrente de dos medidas 

recién elaboradas del procesamiento fonológico:  la TOPA y la CTOPP.  Los dos instrumentos, 

por tanto, parecerían ser útiles en la temprana identificación de niños con riesgo de dificulta-

des en el aprendizaje de la lectura.  No obstante, los resultados no apoyan el uso de ninguno, 

ni de los dos instrumentos, como predictores aislados del resultado lectora. 

  

Hintze et al. (2003) estudiaron la validez concurrente y la precisión diagnóstica de la 

prueba publicada DIBELS, comparada con otra prueba publicada bien documentada, la CTOPP.  

Los resultados indican que la DIBELS se correlaciona estrechamente con la puntuación com-
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puesta de la CTOPP y las puntuaciones de las sub-tests diseñadas para medir la conciencia fo-

nológica y la memoria, y menos estrechamente con tareas de naming rápido.  

 

Utilizando la misma prueba (CTOPP), Sofie y Riccio (2002) estudiaron las relaciones 

entre pruebas normalizadas de lectura, medidas de conciencia fonológica e índices de fluidez  

(CBM, subtest de Woodcock-Johnson Tests of Achievement-Revised, WJ-R) y la relación de 

estas medidas con las valoraciones de los maestros.  Los autores sostenían que, además de las 

medidas tradicionales de nivel lector referenciadas por normas, las medidas de conciencia 

fonológica y de la fluidez lectora aportan más información y pueden ser incluidas como parte 

de la valoración lectora.  El índice de clasificación fue basado en los intereses de estudio, así 

que no había evidencia sobre la precisión de identificación.  

 

Es estudio de Hurford et al. (2002) indica que la precisión de la discriminación era al-

ta, 89.7%, con un 6.2% de negativos falsos.  Cuando se utilizaron los datos de calibrado del 

grupo de referencia para identificar estado de riesgo en una muestra distinta, la precisión bajó 

a un 80.2%, con un 10.2% de negativos falsos. 

 

Lefly y Pennington, (2000) encontraron que el Adult Reading History Questionnaire 

(ARHQ) era válido, así demostrado por la alta correlación entre el ARHQ y las medidas 

diagnósticas para adultos (rs = .57-.70).  Sin embargo, el ARHQ no detecta perfectamente cada 

caso familiar.  Por lo tanto, los profesionales y los investigadores deben utilizar este cuestio-

nario como instrumento de identificación y no como herramienta diagnóstica.  Por otro lado, 

los hallazgos de Pennington y Lefly (2001) - sensibilidad de .49 y especificidad de .76 -, res-

paldaron que el conocimiento de nombres de letras y el rápido naming en serie son lo más 

importante en predecir dificultades lectoras posteriores.  

 

El estudio de Taylor et al. (2000) consideró la precisión de valoraciones de los maes-

tros.  Como resultado, los niños de kindergarten que fueron identificados por sus maestros 

como que progresaban de forma inferior hacia uno o más objetivos académicos, puntuaron 

significativamente peor que un grupo igualado de niños no identificados en pruebas de lectura 

de palabras, ortografía, matemáticas, y conocimiento de nombres de letras y sonidos de letras.  

Además, una mayor proporción de niños identificados ya recibían ayudas especiales de 

aprendizaje para el final de su tercer curso escolar.   
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Otro estudio que consideró las valoraciones de los maestros fue el de Teisl et al. 

(2001).  Maestros de kindergarten parecen predecir mejor qué estudiantes no manifestarán 

dificultades académicas, como los valores predictores negativos eran constantemente altos, 

sin tener en cuenta la variable predictora.  Las variables asociadas al aprendizaje pueden ser 

mejores indicadores de futuro rendimiento académico que las variables conductuales o socia-

les.  Los autores proponen que unas medidas identificadoras académicas eficaces pueden ser 

utilizadas juntamente con las valoraciones de los maestros para maximizar la especificidad en 

la identificación de niños con riesgo de dificultades de aprendizajes en una etapa temprana de 

sus años escolares. 

 

Tzivinikou (2002) elaboró una lista de control para informes de los padres, incluyendo 

gran cantidad de información sobre la historia evolutiva del niño y de problemas que se citan 

con frecuencia en la literatura, como indicadores de dificultad lectora.  El autor sostenía que 

esta lista de control era válida y fiable y que podía distinguir entre niños con dificultad lectora 

(RD) y niños sin dificultad (NRD) con una precisión discriminatoria de 97.2%. 

 

Conclusiones 

 

Resumiendo los aspectos considerados en este artículo, se puede notar que las pruebas 

de identificación se las pueden aceptar como eficaces si tienen ciertas características específi-

cas, como una muestra de referencia normativa, contenido apropiado, validez y fiabilidad va-

lidadas, que sean fáciles de administrar e interpretar, y también rápidas y rentables.  Otros 

criterios tienen que ver con su precisión discriminatoria, con énfasis en los índices de negati-

vos falsos y positivos falsos (Cadman et al. 1984; Carran, Scott 1992; Mercer et al 1988; Mes-

sick, 1991).  

 

Los instrumentos de identificación tienen el propósito de detectar a los niños con ries-

go de condiciones de deficiencia lo suficientemente pronto para hacer una diagnóstica defini-

tiva de la condición subyacente, y para iniciar una pronta intervención.  Algunos estudios 

cuestionan la precisión de instrumentos identificadores como para clasificar a los alumnos 

para programas de educación especial.  La mala identificación se evita cuando el procedi-

miento de identificación correctamente selecciona y remite a los niños de riesgo a un progra-

ma de intervención temprana, y cuando correctamente excluye de la intervención aquellos 

niños que no son de riesgo (Wenner, 1995). 
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Las pruebas identificadores de la evolución del niño son utilizadas extensamente para 

la temprana identificación, pero no todas se las estudian por su precisión.  No siempre se sabe 

el porcentaje de niños detectados correctamente con o sin problemas.  La falta de tales datos 

hace difícil que los profesionales elijan las medidas con prudencia y que eviten las que detec-

ten de forma insuficiente o que remitan de forma excesiva. 

 

Sugerencias para futuras investigaciones 

 

Las investigaciones publicadas muestran la eficacia de la intervención temprana, y por 

tanto la necesidad de medidas identificadoras con buen diseño y buena precisión.  A pesar del 

reciente interés e investigación sobre la identificación de dificultades lectoras, las investiga-

ciones sobre la eficacia de estas medidas siguen siendo problemáticas a nivel metodológico, y 

los hallazgos son escasos.   Así que permanece el reto científico de desarrollar una identifica-

ción rentable y equitativa, un método que diagnostique y apoye, aceptable al gobierno, a las 

autoridades escolares, a la escuela, a los niños y a los padres. 
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