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I. INTRODUCCION.

Siendo el aprendizaje inicial de la lectura una de las preocupaciones
fundamentales de los primeros afios de escolaridad, fue temprano el interés
desde la psicologia y la pedagogia por poner a punto instrumentos predicti-
vos que permitiesen seleccionar a los sujetos y adscribirlos a grupos de en-
senanza diferenciados en funcion de sus posibilidades de aprendizaje de la
lectura, siguiendo el paradigma que a principios de siglo llevd a A. Binet a la
elaboracion de su Escala Metrica de la Inteligencia. Un punto de vista muy
extendido hoy dia en la practica escolar, en el paso de la Educacion Infantil
a la Primaria, y que cuenta como herramienta esencial con los denominados
“reading readiness tests” en la literatura anglosajona, o “tests de madurez
lectora” en la literatura psicopedagogica espariola e iberoamericana.

Aunque, como decimos, se trata de un terreno con mas de medio siglo
de tradicién (recordemos los primeros trabajos de Lourenco Filho en la déca-
da de los 30), aun hoy siguen apareciendo en el mercado nuevos instrumen-
tos predictivos, que se presentan como herramientas actualizadas capaces
de cumplir una funcién en la que las pruebas mas clasicas no siempre ofre-
cen la eficacia esperada.

Es éste el caso de la Bateria Diagnoéstica de la Madurez lectora (BADI-
MALE) elaborada por S. Molina (MOLINA, 1984) a partir de un riguroso es-
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tudio téorico y empirico de la problematica en cuestiéon, centro de su tesis
doctoral, del que el autor informa cumplidamente en su obra “Ensefianza y
aprendizaje de la lectura” (MOLINA, 1981), en la cual se revisan con deteni-
miento los antecedentes mas relevantes en la materia y se proponen las ba-
ses téoricas y técnicas de BADIMALE.

II. OBJETIVOS DE ESTE TRABAJO.

Hemos decidido inclinarnos en este trabajo por una valoraciéon de BA-
DIMALE porque, ademas de plantearse ante un problema escolar que cree-
mos suficientemente relevante, representa, en nuestra opinién, una de las
situaciones mas frecuentes entre las pruebas de evaluaciéon de la “madurez
para la lectura”: contando con suficientes garantias en cuanto a fiabilidad,
presenta sin embargo notables posibilidades de critica en relaciéon con algo
tan esencial como su validez:

(@) Respecto a su validez predictiva porque, como la consulta de las
propias tablas del autor muestra, la confiabilidad de la prediccion
se logra s6lo en la medida en que los intervalos de cada categoria
diagnéstica se amplian hasta situarse mas del 70% de los sujetos
testados en situacion de “indeterminacion predictiva”. O lo que es lo
mismo, la prediccién a los efectos perseguidos (saprenderan a leer
sin dificultades especiales y en las condiciones de ensenianza habi-
tuales en el primer grado escolar los alumnos?) solo resulta factible
para los casos extremos, tanto por exceso como por defecto.

(b) Respecto a su validez de constructo (el referente tltimo de la validez
de un instrumento, en todo caso, como nos recuerda SILVA, 1991)
porque, como esperamos demostrar a continuacion, toda la linea de
investigacion de los tests de madurez para la lectura presenta nota-
bles puntos débiles. Como afirma STERNBERG (1986, 1991), cuan-
do se emplea como herramienta de investigaciéon el analisis factorial
exploratorio, el problema se plantea muy seriamente a la hora de
interpretar las estructuras factoriales obtenidas.

Podriamos considerar diversos aspectos al analizar estos problemas de
validez de constructo, por ejemplo analizando la fuerte correlacién que, co-
mo el mismo MOLINA (1981) afirma, se aprecia entre algunos de los subtest
empleados en BADIMALE y en ciertas medidas de inteligencia general, lo
que pone sobre la mesa la validez convergente y divergente de este instru-
mento. Del mismo modo, cabria cuestionarse la validez de contenido de BA-
DIMALE, en particular en lo que se refiere al grado en que se cubren en ella
todos los aspectos en principio relacionados con la “madurez para la lectu-
ra”, como los relativos a la percepcién y analisis auditivos en general, y del
lenguaje en particular (es decir, todo lo relativo al muestreo realizado entre
los factores supuestamente relacionados con el dominio de la evaluacién de
un test predictivo del tipo reading readiness tests).
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Sin embargo, con el fin de no extendernos en demasia, trataremos de
centrarnos en las paginas que siguen en el analisis de aquellos aspectos
que, en nuestra opinién, justifican tomar con suma precaucién la interpre-
tacion que MOLINA (op. cit) efectiia de los factores obtenidos en su analisis
(y muy especialmente el tercero de ellos), asi como la nocion misma de ma-
durez para la lectura y la interpretacion que generalmente se hace de los
factores madurativos.

Cuando a partir de los datos recogidos con BADIMALE y de su inter-
pretaciéon se toman decisiones educativas, que implican con cierta frecuen-
cia que los alumnos considerados inmaduros sigan programas alternativos
al de sus companeros, centrados en los supuestos factores neuropsicolo-
gicos subyacentes a su “inmadurez”, creemos que la relevancia de una refle-
xién como la que a continuacién se presenta esta fuera de toda dura... Algo
que esperamos que pueda también afirmarse de su pertinencia y adecua-
cién.

III. LA INTERPRETACION DE S. MOLINA
1. FACTORES HALLADOS Y SU INTERPRETACION

De los datos que obtiene en su investigacion, el autor deduce por me-
dio del analisis factorial tres grandes factores neuropsicologicos, supuesta-
mente condicionantes de la posibilidad de aprendizaje de la lecto-escritura,
que define del modo siguiente:

FACTOR n® 1.- Se identifica como “un factor espacio-temporal en el
que predominan las funciones praxicas a nivel neuroldgico y de sintesis a
nivel psicologico, recayendo el peso principal sobre las capacidades viso-
constructivas espaciales (...) y en menor medida en las capacidades audio-
constructivo temporales. (pag. 245)”. Dicho factor explicaria el 24,38% de la
varianza total obtenida en esta parte de la investigacion.

FACTOR N® 2.- Molina lo identifica como un “factor lingiiistico general,
referido tanto a la expresién como a la comprension verbal, aunque sin em-
bargo parece tener mayor incidencia esta segunda capacidad que la primera,
especialmente a nivel de la comprension de las relaciones de dependencia y
de oposicién de la lengua materna” (pag. 247). Su contribucion’a la varianza
total es de un 17%.

FACTOR N°® 3.- El autor nos dice de él que “podria ser considerado co-
mo un ‘factor de memoria viso-especial’ en el que predominan las funciones
gnodsicas a nivel neurolégico y las funciones de analisis a nivel psicolégico”
(pag. 250). Este factor contribuye a la varianza con un 15,70%.

Es importante sefialar que las correlaciones halladas entre los 3 facto-
res son muy bajas en general. Parciularmente, S. Molina nos dice que “espe-
raba que los coeficientes de correlaciéon entre los factores 1 y 3 fueran mas
elevados que los factores 1 y 27, pero no resulta ser asi (pag. 241).
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2. RELACION ENTRE LA ESTRUCTURA Y RESULTADOS EN LECTURA

Tomando como Variable Dependiente los resultados en la Bateria de
Lectura de Inizan (se acepta que “saber leer” es obtener 38 o mas de los
puntos posibles en esta prueba), Molina analiza la contribucién de cada uno
de los factores anteriores (en solitario y en conjunto) a la varianza de dicha
variable. Sus resultados (que se ofrecen en la pag. 272) inducen dos conclu-
siones:

1.- Que no se pueden explicar los resultados en lectura inicamente
por uno de los factores de orden neuropsicologico, sino que es pre-
ciso tomar en cuenta la contribucion de varios al mismo tiempo, co-
rrelacionados entre si.

2.- Las tres variables independientes, en conjunto, llegan a explicar so-
lo €l 48,60% de la varianza en lectura, lo que nos obliga sin duda a
ser cautos en la prediccién del éxito o fracaso lector a partir de ellas
(o lo que es igual, a partir de la supuesta “madurez neuropsicologi-
ca” del nino).

IV ANALISIS DE LOS SUBTESTS EMPLEADOS EN LA INVESTIGACION

Es importante, para lo que vamos a discutir mas tarde, conocer exactamen-
te qué pruebas empled S. Molina para obtener sus resultados (sobre los que
opera el analisis factorial), concretamente, los utilizados para caracterizar el
factor n® 3, nucleo de nuestro interés en este articulo. Son los siguientes:

1.- Test de recuerdo inmediato del nombre de siete objetos familiares
presentados visualmente en una lamina, de Filho. Tomado tal y co-
mo aparece en la Bateria Predictiva de A. Inizan:

Se presenta al nifio durante treinta segundos una lamina con siete di-
bujos de objetos familiares, pidiéndole que se fije bien para poder luego decir
al examinador qué habia en la lamina. Se evita que el nifio nombre los obje-
tos en voz alta mientras los tiene ante su vista.

La correccion da un punto por cada objeto recordado correctamente,
aceptando aquellos nombre de objetos que son similares al representado
(ante uno de los dibujos, se admite tanto “tomate” como “naranja”).

La parte de la varianza total del factor que pertenece a este factor es de
0,822 (la mayor de las tres pruebas consideradas).

2.- Test de reconocimiento de diferencias espaciales de Horts. Tal y co-
mo esta prueba es tomada por A. Inizan en su B. Predictiva.

Inizan tomo6 de Horts solamente el test compuesto de cinco modelos
con forma de letras seguidos de estimulos iguales al modelo o diferentes de
¢€l. Los modelos son similares (por no decir “son”) d, t, ot, dp, pot, man. Al
nino se le pide tachar aquellos estimulos que no sean iguales al modelo de
modo exacto. Su contribucion a la varianza del factor es de 0,683.
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3.- Test de copia de estructuras ritmicas de Mira Stambk.

Este test, que contribuye a la varianza del factor con 0,450, se le pro-
pone al nifio, como los anteriores, tal y como Inizan lo incluye en su Bateria
Predictiva: estructuras ritmicas de caracter grafico.

Dichas estructuras son del tipo de la siguiente:
[ Il

La tarea del nifio consiste en continuar la serie, cuya correccién pena-
liza tanto los fallos en la estructura como en su aislamiento.

V. FACTOR N¢ 3: UNA INTERPRETACION ALTERNATIVA

Las paginas que siguen se centran en apoyar la hipétesis de que el ter-
cero de los factores de la estructura de Molina Garcia no se puede catalogar
como de “memoria viso-espacial”, si nos atenemos a las tareas mediante las
cuales se llega a su definiciéon (nombrar un conjunto de objetos familiares no
presentes; establecer comparaciones entre estimulos graficos conceptualiza-
bles como letras; realizar una serie ordenada de estimulos).

Como interpretacion alternativa, se propone definir este factor en fun-
cién de los componentes psicolingtiisticos basicos que las mencionadas tare-
as ponen en juego, y que han sido ampliamente estudiados en los tiltimos
20 anos, particularmente en el contexto de la critica a las teorias percepti-
vas en la etiologia del retraso lector especifico. A continuacién veremos los
hallazgos en que nos apoyamos para obtener esta conclusion.

VI. LA MEMORIA Y SU RELACION CON EL APRENDIZAJE LECTOR

Bravo Valdivieso (1985) afirma que “los estudios sobre la relacién entre
percepcién y decodificacion han dado gran importancia a la memoria como
elemento central en el aprendizaje de la lectura (...). La memoria no implica
solamente un almacenamiento de la informacién, sino todo un procesamien-
to de la misma (pag. 108). Nos recuerda, asimismo, el papel que R. Calfee
concede a la memoria en el proceso de lectura, como el elemento que permi-
te establecer interrelaciones entre diversos estimulos y respuestas, indis-
pensables para “retener, codificar y evocar la informacion escrita” (pag. cit. ).

1. EL MODELO DE SPERLING EN TAREAS DE MEMORIA VISUAL

Esta trascendencia hace necesario reflexionar sobre un posible modelo
del funcionamiento y papel de la memoria en el procesamiento de la infor-
macioén, tarea en la que puede resultar 1til el trabajo de Georges Sperling en
1960 (citado por Crowder, 1982).

Este autor se interes6 por la posibilidad de que el sistema visual retu-
viese durante un corto periodo de tiempo los estimulos visuales, una vez de-
saparecidos éstos de nuestra observacion. Llamé memoria “iconica” al siste-
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ma que retendria esta fugaz huella fisica de la presentacién visual. E] estu-
dio de este fenémeno le indujo a desarrollar, progresivamente, varios mode-
los acerca del modo en que se desempenan las tareas de memoria visual.
Aqui comentaremos el Modelo III (pag. 64 y sigtes; op. cit.), que se configura
del siguiente modo:

1.- En una primera fase, el estimulo visual o “patréon luminoso” llega a
un almacén de Informacién Visual (AIV), que seria el nivel que an-
tes llamamos memoria icénica.

2.- Despues, el estimulo visual pasa a un Mecanismo de Exploracion
rapida de la imagen, que operan aun con los elementos fisicos, sen-
soriales de la misma, sin establecer categorias.

3.- Dicha categorizacién se realiza en un Retén de Reconocimiento que
pone en contacto el estimulo fisico con aquella categoria, de entre
las almacenadas en la memoria, a la que se considera que pertene-
ce tras su exploracion.

4.- La cuarta fase del proceso realiza un repaso interno y silencioso de
la informacién, pudiendo tener lugar dicho repaso por medio de un
bucle de retroalimentaciéon proviniente de la exploracion del AlA, o
bien por medio de un reciclaje de la informacién desde el Retén de
Reconocimiento, sin que sea preciso hacer el repaso de modo lento.

Nos interesa destacar el punto de vista de Sperling relativo a la catego-
rizacion de los estimulos: para é€l, clasificar un elemento por categorias equi-
vale a que éste quede listo para ser pronunciado (lo que no implica que ne-
cesariamente haya de pronunciarse). Seria un dato importante, por cuanto
favoreceria un muy rapido procesamiento de la informacién.

2. MEMORIA A CORTO Y LARGO PLAZO

El modelo de Sperling supone la existencia de una memoria a corto
plazo que emplea la mediacion del habla para retener la informacion. Pare-
ce, en este sentido, haber un amplio acuerdo entre numerosos investigado-
res acerca de la existencia de un proceso de memoria estructurado en tres
grandes sistemas (con mas propiedad, hablariamos de subsistemas):

1.- Una MEMORIA SENSORIAL (del estilo de la memoria iconica), que
retendria durante un brevisimo lapso de tiempo una “réplica” del
estimulo fisico.

2.- Una MEMORIA DE TRABAJO, o a corto plazo, encargada de la re-
tencion inmediata de la informaciéon para fines especificos, cuyas
caracteristicas serian una alta especificidad y una duraciéon tam-
bién breve.

3.- Una MEMORIA A LARGO PLAZO seria el ultimo subsistema, encar-
gado del almacenamiento a largo término de una gran variedad de
contenidos.
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Para Vellutino (1987), la memoria a largo plazo almacenaria las repre-
sentaciones simbodlicas estabilizadas procedentes de la memoria de trabajo
(en este transito de uno a otro subsistema desaparece la informacioén irrele-
vante). La memoria de trabajo, por su parte, seria un sistema de capacidad
limitada, que retendria durante unos 30 segundos las representaciones sim-
bélicas que ha realizado del estimulo sensorial original.

3. LA CODIFICACION VERBAL DE LA INFORMACION

Denominamos de este modo al proceso por medio del cual la informa-
cién sensorial procedente del primer subsistema es transformada en repre-
sentacion simbolica, para su almacenamiento y recuperacion, gracias al em-
pleo de un codigo verbal.

La mayor parte de los estudios sobre este fenémeno se ha llevado a ca-
bo en el contexto de las investigaciones sobre el modo en que un lector al-
canza su léxico interno a partir de la representaciéon ortografica. Hay coinci-
dencia en estos estudios en que dicho acceso al léxico interno puede
alcanzarse por medio de una doble via: una via directa, que no implicaria la
traduccién fonolégica de la representacion ortografica para alcanzar el 1éxi-
co; una via indirecta, que si procederia mediante dicha traduccién. No es
nuestro objeto entrar en este tema (el lector puede consultar las publicacio-
nes de J. Alegria en 1985, o de Rubenstein et al. en 1971), pero viene a cola-
cién el comentario porque es precisamente en este contexto en el que se
plantea la cuestién del papel del habla en el procesamiento de la informa-
cién: ¢su papel es el de facilitar el acceso al 1éxico, o es el de actuar como un
codigo en la memoria a corto plazo?.

Las experiencias de Keiman (1975) sobre rendimiento de buenos y ma-
los lectores en tareas con y sin “sombreado sonoro”, las de Vellutino y sus
colaboradores (1972, 1973, 1975) acerca del rendimiento de buenos y malos
lectores en tareas estrictamente visuales y en tareas viso-verbales, las de
Hulme (1981) sobre desempenio en tareas de memorizacion de letras y de fi-
guras abstractas no codificables verbalmente, todas ellas vienen a coincidir
en que de un modo importante los datos empiricos apoyan la hip6tesis del
empleo de un codigo verbal en la memoria a corto plazo. Hasta tal punto los
malos lectores fracasan precisamente en tareas que implican el empleo de
un codigo verbal, y no en otras, que Vellutino defiende que esté factor es ¢ri-
tico en la definicién de los trastornos disléxicos.

4. CODIFICACION VERBAL Y NOMINACION DE ESTIMULOS

Algunos investigadores de los Laboratorios Haskins (Katz el al. 1981)
estudiaron las dificultades especificas de los disléxicos, examinando la hipé-
tesis de la codificacion verbal de estimulos visuales empleando una técnica
que, en este contexto, nos interesa especialmente: compararon a buenos y
malos lectores en las tareas de recordar estimulos visuales con significado
(dibujos de figuras familiares) y sin significado, dificilmente codificables ver-
balmente (dibujos caprichosos no geométricos).
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Estos autores presentaban como conclusion irrefutable el hecho de
que los malos lectores sélo rendian peor que los buenos lectores en la condi-
cién de recuerdo de figuras familiares, atribuyendo este hecho al empleo de
codigos verbales en la tarea por parte de los buenos lectores, a diferencia de
los malos.

Cermak (1983) complementa los datos anteriores con su hipotesis
acerca del contexto en que estas alteraciones de la codificaciéon verbal en la
memoria se producen: relaciona dichas alteraciones con dificultades del in-
dividuo para establecer categorias semanticas en la retencion de la informa-
cion visual.

VII QUE MIDEN LAS PRUEBAS EMPLEADAS POR MOLINA GARCIA

La sorpresa de Molina por la muy baja correlacion de los factores 1 y 3
de su estructura no parece ser ahora tan sorprendente, al aparecer este tlti-
mo factor no tanto como un aspecto de la organizacién espacial, sino como
una habilidad basicamente psicolingtiistica. Vayamos a las pruebas que lo
definen.

1. RECUERDO DE LOS NOMBRES DE 7 OBJETOS.

A pesar de las precauciones que en la prueba se toman para “descon-
taminar” de factores no visuales (evitar que el sujeto nombre los estimulos
en voz alta mientras los ve), parece claro que la tarea propuesta al nino
coincide plenamente con la propuesta por Katz y sus companeros a los suje-
tos de su investigacién: una tarea de nominacién de estimulos visuales, que
implican el procesamiento verbal de la informacion a que el nifio se enfren-
ta.

Por otra parte, si recordamos el Modelo Sperling, la tarea es basica-
mente psicolinglistica a pesar de que el sujeto no nombre en voz alta los es-
timulos: éstos se codifican verbalmente y “quedan listos” para ser pronun-
ciados. Es ingenuo considerar que el repaso verbal de los estimulos no se da
porque evitemos oirlos, como demostré claramente Kleiman con sus tareas
de sombreado sonoro.

2. DIFERENCIAS ESPACIALES EN LA PRUEBA DE HORTS. i

El propio Molina Garcia expresa el desacierto de lnizan en la eleccion
de esta prueba basada en letras para su Bateria Predictiva. Y su critica co-
bra atin mas fuerza a la luz de las hipétesis estudiadas en los ultimos parra-
fos, pues por su condicion de letras los estimulos de Horts entran en la cate-
goria de las formas graficas verbalizables por excelencia.

Tal vez algunos pudieran argiiir que estos estimulos no son letras, no
al menos para unos sujetos que, como los de la investigacion que se comen-
ta, no se han iniciado en el aprendizaje sistematico de la lectura. Contra es-
te punto de vista creemos que se alzan con suficiente entidad los hallazgos
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de Ferreiro y Teberosky (1979) acerca del proceso de apropiacién que los su-
jetos de nuestro entorno cultural realizan respecto a la escritura (lo que las
propias autoras llaman “la historia preescolar de la escritura”). Ambas auto-
ras han demostrado como, desde muy temprana edad, y en virtud de su re-
lacion con los mensajes escritos que impregnan su entorno, los nifios van
construyendo sucesivas hipétesis sobre el sistema de representacion escrita:
s6lo negando esta evidencia podemos dejar de considerar los estimulos de
Horts como letras.

Esta calidad simbélica de los estimulos graficos hace que no sea, jus-
tamente, la memoria viso-espacial lo que se pone en juego, sino la habilidad
psicolinguistica que permite codificar verbalmente estos estimulos, transfor-
mandolos desde su calidad de estimulos sensoriales en representaciones
simbélicas, en la memoria a corto plazo.

Contra la interpretacion que S. Molina hace de los componentes de
orientacion espacial presentes en este test, se alzan los resultados de Vellu-
tino (1980} en su consideracién de los “errores visuales” de lectura:

Coincidiendo con los puntos de vista de Bruner (1957) y Luria (1973},
Vellutino entiende que la precepcién es un proceso cognitivo inseparable del
significado, un proceso que implica analizar y comparar las caracteristicas
de lo percibido con los datos y categorias previamente asimiladas en la me-
moria. Asi, desde el momento en que el estimulo grafico es procesado funda-
mentalmente por su significado, las caracteristicas perceptivas ponen en
juego las habilidades psicolingtiisticas.

De ahi que los errores en la orientaciéon espacial del estimulo (d/b) y en
su ordenacion (man/man) puedan ser mejor explicados desde una interpre-
tacion que toma como elemento basico el contexto psicolingtiistico y cogniti-
vo del sujeto que percibe, que no sus procesos perceptivos-sensoriales.

3. LA COPIA DE ESTRUCTURAS RITMICAS

Desde nuestro punto de vista, ésta es de las tres pruebas consideradas
la que mayor complejidad presenta, como lo avala su contribucién en los
factores 1 y 3 de Molina. Por ello no nos atrevemos a un analisis detallado
de las tareas que implica, aunque consideramos que es preciso, al menos,
apuntar algunas lineas de reflexién en torno a ella.

En primer lugar, parece necesario llegar a una determinacién exacta
del contenido del test, es decir, dilucidar el tipo de habilidad o habilidades
que el sujeto ha de poner en el juego para resolverlo exitosamente: sprocesa
el nino la tarea en términos de ordenamiento temporal? (por medio de una
estrategia del tipo “un palote, dos palotes, blanco; un palote, dos palotes,
blanco, etc.”) o emplea una estrategia visual y global, basada en la informa-
cién de su memoria icénica, medianté sucesivas miradas a la estructura mo-
delo?.
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No parece descabellado pensar que ambas probabilidades expliquen el
fenémeno de empeoramiento de la produccién del sujeto segiin se aleja de la
estructura modelo, en un caso por dificultades en la codificacion verbal de la
serie visual que se le presenta; en el otro, por una desatencioén hacia aspec-
tos parciales de la tarea, centrado en otros por la precariedad de la réplica
visual en cuanto al tiempo de disponibilidad. Un punto de vista especial-
mente interesante seria el resultante de considerar ambos procesos como
estrategias interactuantes.

Una segunda linea de reflexion se abre a partir de las experiencias e
hipétesis de Bakker (1972). Este autor considera vital la distincion entre or-
denamiento temporal y simple sucesion de estimulos: mientras que el pri-
mero supone una serie de elementos individualizables (con significado, como
ocurre con las letras o las notas musicales, por ejemplo), en la cual el orden
no es indiferente, la sucesién no seria mas que una yuxtaposiciéon de ele-
mentos no individualizables por carecer de “significacion” propia: dos golpes
en la mesa serian una simple sucesion, pues el golpe carece de entidad pro-
pia (cada golpe).

Para Bakker (1972), el ordenamiento temporal es crucial en el proceso
de lectura, especialmente en las primeras fases del aprendizaje lector, si nos
referimos al ordenamiento temporal de estimulos verbales o verbalmente co-
dificables: la lectura es imposible si el sujeto no es capaz de (1) identificar
cada estimulo individual, (2) distinguir el orden en que éstos se presentan, y
(3) integrarlos en una serie con significacion global.

Una de las razones de la especial importancia “en los momentos inicia-
les” del aprendizaje de la lectura pudiera ser el hecho de que, en esos mo-
mentos, el individuo carece aun de una via de acceso directo al léxico inter-
no, via que suele construirse a partir de la via indirecta (ver Alegria y
Leybaert, 1988), en la que el ordenamiento temporal reviste una importancia
crucial.

VIII POSIBLES REPERCUSIONES DE ESTE PUNTO DE VISTA

Contra lo que pudiera parecer a primera vista, lo que hasta aqui se ha
planteado no es una disquisicion académica o un puro ejercicio de dialécti-
ca. Desde nuestro punto de vista, la aceptacion de uno u otro punto de vista
reviste repercusiones fundamentales de caracter practico y tedrico.

1. REPERCUSIONES DE CARACTER PRACTICO.

La investigacion de Molina, Garcia se justifica por la trascendencia de
los resultados a la hora de determinar qué habilidades deberan desarrollar-
se en un programa de caracter madurativo que prevenga futuros fracasos en
el aprendizaje lector de aquellos nifos que, en virtud de un diagnéstico dife-
rencial, se consideren “inmaduros para aprender a leer”.
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No parece preciso insistir en el hecho de que una y otra interpretacién
de los datos de Molina dan lugar a estrategias diferentes: una de ellas da lu-
gar a estrategias fundamentalmente perceptivo visuales, mientras que la se-
gunda abogara por un enfoque marcadamente psicolingiiistico en un pro-
grama del tipo de los indicados, encaminado a prevenir los trastornos en el
aprendizaje de la lectura.

2. REPERCUSIONES DE TIPO TEORICO

En el campo de la teoria sobre el proceso de lectura, las repercusiones
vienen, principalmente, de la consideracién global de la estructura factorial
obtenida por Molina. Tras nuestra reinterpretacién de la misma queda confi-
gurada por un FACTOR ESPACIO-TEMPORAL, fundamentalmente relaciona-
do con la organizacién espacial; un factor LINGUISTICO GENERAL; y un ter-
cer factor que ha quedado redefinido en términos de HABILIDADES
PSICOLINGUISTICAS, particularmente como un FACTOR DE CODIFICA-
CION VERBAL DE ESTIMULOS VISUALES.

Mientras el primer factor explica un 24,38% de la varianza total de la
estructura, el segundo y tercero (muy vinculados a los procesos de trata-
miento de la informacién lingtistica) explicarian, en conjunto, el 33,2%.

Determinar este conjunto de variables, y en esta proporcién, en la lec-
tura, viene a ser un dato que confirmaria la bondad del enfoque propuesto
por Bravo Valdivieso (1985) en la explicacion del retraso lector especifico:
una alteracion basica de las habilidades psicolingiiisticas en todos los retra-
sos lectores especificos, complementada con alteraciones parciales en otras
habilidades, que justificarian la variabilidad de subtipos disléxicos (basica-
mente, un subtipo perceptivo-visual y otro lingtistico, de acuerdo con los
estudios de Ingram, 1970; Pirozzollo, 1979; Boder, 1971).
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