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INTRODUCCION

Gran parte de la actividad escolar esta organizada en torno
a la comunicacién escrita. El alumno ha de leer, comprender, va-
lorar criticamente la informacién contenida en los textos y tratar
de conservarla en su memoria. También ha de comunicarse con
frecuencia por escrito. La comprensién y la composicién son acti-
vidades en las que muchos alumnos encuentran dificultades rela-
cionadas con los procesos de pensamiento implicados en la mismas.
La construccién de una representacion del contenido del texto, la
supervision de la comprension, el conocimiento de estrategias pa-
ra remediar los fallos de comprension, para identificar las ideas
principales, para resumir el contenido de un texto, etc., o0 —cuando
el alumno es quien ha de comunicarse— el conocer como planificar
la organizacion de un texto para comunicar una idea, etc., son
actividades cuyo desarrollo implica pensar de determinada forma
para que su resultado sea efectivo.

Debido al hecho que acabamos de sefialar, son numerosos
los programas que se han desarrollado con el proposito de inten-
tar mejorar la comprension lectora (véase Mateos, 1989 y Alonso
Tapia, 1991, cap. 8 para una revision de los mismos). No obstante,
la evidencia sobre la efectividad de muchos de ellos dista mucho
de ser concluyente y ello, entre otras cosas, por la forma en que se
han evaluado las variables sobre las que se suponia que se estaba
interviniendo y que se considera que influyen en la comprension
que el sujeto logra del texto a diferentes niveles, asi como por la
forma en que se ha evaluado la propia comprension. Por este mo-
tivo, con el fin de abrir nuevas vias en relacion con la evaluacion
tanto del proceso mediante el que se llega a comprender un texto
como del producto final del mismo, hemos planteado ¢l presente
trabajo, que hemos dividido en tres partes.

En la primera, se comienza analizando el problema de 1a na-
turaleza de la comprension lectora, dado que en buena medida los
problemas de la evaluacién se hallan ligados a la concepcidon que
se tiene de la misma. Tras este anlisis, se plantea el problema



de como evaluar el grado en que el sujeto supervisa y regula su
propia comprension utilizando distintas estrategias para remediar
las dificultades que encuentra. Muchos programas de entrenamien-
to, incluyendo los desarrollados por nosotros mismos, afrontan el
problema de ensefiar a los sujetos a pararse a pensar si van enten-
diendo lo que leen utilizando diferentes criterios —léxico, sintac-
tico, semantico—, a identificar las caracteristicas de la dificultad
que han encontrado y, en funcion de éstas, a aplicar las estrate-
gias mas adecuadas para remediarlo (Mateos, 1989; Alonso Tapia,
1991, cap. 5). Pero evaluar estos cambios requiere técnicas adecua-
das, razon que ha impulsado ¢l desarrollo de las que se presentan
en esta parte.

En el capitulo dos, tras revisar los problemas que plantea
la comprension de un texto que se refleja en la capacidad para
identificar las ideas principales y para resumir el mismo, se descri-
ben tres estudios que han servido para desarrollar dos baterias de
pruebas relacionadas con la evaluacion de la comprension de la di-
ferente importancia de la informacion de los textos. La primera de
estas baterias se centra en la evaluacion de los conocimientos im-
plicados en la identificacion de las ideas principales y la segunda en
la de los conocimientos implicados en resumir un texto cuando se
esta estudiando. Son numerosos los programas desarrollados para
mejorar la comprension de la diferente importancia de la informa-
cion ensefiando a Jos sujetos a identificar la estructura textual y a
aplicar este conocimiento tanto al resumen de textos como a iden-
tificar la idea principal (Holley y Dansereau, 1984; Meyer, Young
y Bartlett, 1989; Leon, 1989; Sanchez Miguel, 1990b; Carriedo y
Alonso-Tapia, 1991a; Mateos y Alonso—Tapia, 1991). En muchos
de estos estudios la evaluacién de la comprension se centra en el
analisis de los protocolos de recuerdo, siguiendo a Meyer (1975)
o a Dijk y Kintsch (1983). Sin embargo, como sefiala Johnston
(1989), Ia ausencia de recuerdo no es necesariamente un indicador
de ausencia de comprension, lo que nos ha llevado, junto a otras
razones, a desarrollar los procedimientos que describimos en esta
parte.

Finalmente, un problema que muchos autores no consideran
que deba tratarse como problema de comprension lectora sino co-
mo problema ligado a la interpretacion de la informacion del texto
(Kintsch, 1989; Perfetti, 1989) o como mero problema de razona-



miento, es el de la valoracién critica de la informacion contenida
en el mismo, informacién que, en el contexto educativo se incluye
con frecuencia con el propoésito de que sirva para que el alum-
no aprenda a pensar (Voss, Perkins y Segal, 1991). No obstante,
nuestro interés por la comprension lectora estd en funcién de un
inter¢s més general, el de ayudar al alumno a aprender y a pensar.
Por este motivo, estamos desarrollando un programa de investi-
gacion sobre la mejora del pensamiento critico en relacion con la
informacién contenida en los textos escolares. Pero también en es-
te caso nos encontramos con problemas a la hora de la evaluacion.
Son muchos los errores que pueden cometerse al razonar sobre un
texto (Alonso Tapia y Gutiérrez Martinez, 1987; Alonso Tapia y
Gonzalez Alonso, 1987; Evans, 1989; Alonso Tapia, 1991; Voss,
Perkins y Segal, 1991), y los procedimientos habituales no resul-
tan adecuados por las razones que veremos, especialmente por que
no se permiten detectar lo que el sujeto piensa cuando se enfrenta
con textos naturales. Por ello, en el capitulo tres describimos el
desarrollo de una bateria de instrumentos para evaluar diferentes
aspectos del razonamiento y, en particular, la capacidad de valorar
criticamente la informacioén contenida en textos naturales.

En la realizacion de este trabajo han colaborado numerosos
colegios: Sagrado Corazon (Guadalajara); Juan XXIII, Antonio
Machado, Padre Manyanet (Alcobendas, Madrid); Buero Vallejo
(San Sebastian de los Reyes, Madrid); Agustiniano, San Agustin,
Joaquin Turina, Ramon Pérez de Ayala, Ntra. Sra de Guadalupe,
Virgen de Lourdes y Ntra. Sra. de Monserrat (Madrid); Cemu,
Pequeiio Principe (Leganés). A todos ellos agradecemos su cola-
boracion y les dedicamos este trabajo.






CAPITULO 1

EVALUACION DE LA SUPERVISION Y
REGULACION DE LA COMPRENSION.
LA BATERIA SURCO.

Jests Alonso Tapia, Nuria Carriedo Lopez
y Mar Mateos Sanz

NATURALEZA DE LA
COMPRENSION LECTORA

Durante mucho tiempo el supuesto de que la comprension
del lenguaje escrito era equivalente al reconocimiento visual de las
palabras mas la comprension del lenguaje oral ha hecho que la
comprension lectora no fuese objeto de entrenamiento especifico.
De hecho, la practica habitual —sugerida incluso por los textos de
lectura— ha sido hacer preguntas al alumno tras la lectura orienta-
das a evaluar si el sujeto comprendia el significado literal del texto,
su significado implicito —la informacion que no se encuentra direc-
tamente en el texto— o si era capaz de valorar adecnadamente el
mensaje transmitido por el mismo; y, en caso de que las respuestas
no fueran correctas, informarle de cual era el significado correcto.
Este tipo de practica, sin embargo, no indica al alumno qué es lo
que hay que hacer para llegar al tipo de interpretacion dada por el
profesor o, en general, para comprender mejor. Lo mismo ocurre si
se pide al alumno que ponga titulo a un texto, lo que requiere que
identifique antes el tema y la idea principal, pero no se le ensefia
explicitamente qué debe hacer para conseguir esto.
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Sin embargo, es posible mejorar la comprension del conteni-
do de la lectura en la medida en que conozcamos en qué consiste
el proceso de comprension lectora y cuéles son los determinantes
mas frecuentes de las diferencias en comprension que encontramos
entre nuestros alumnos.

En dos trabajos anteriores (Alonso y Mateos, 1985, 1987)
describiamos la existencia de tres modelos generales que tratan
de explicar los procesos implicados en la lectura: los modelos de
procesamiento ascendente, los modelos de procesamiento descen-
dente y los modelos interactivos. De acuerdo con Adams (1982),
estos modelos coinciden en considerar la lectura como un proceso
que tiene lugar a varios niveles, ya que para llegar a compren-
der el significado que el autor trata de transmitir, el lector debe
analizarlo desde los niveles mas elementales —los patrones grafi-
cos— hasta llegar a su estructura total. Difieren, sin embargo, en
la importancia que atribuyen a los distintos tipos de anilisis y en
¢l modo en que consideran que se relacionan entre si, punto que
pasamos a considerar.

La lectura como proceso ascendente

El primer modo de acercamiento al analisis de la lectura en
cuanto proceso de comprension se ha basado en dos supuestos:

1)} La comprensién del lenguaje escrito es equivalente al reco-
nocimiento visual de las palabras mas la comprensiéon del
lenguaje oral.

2) El analisis de la informacion contenida en el texto es jerar-
quico v unidireccional.

Esto es, primero se analizan los patrones graficos que per-
miten la identificacion de las letras, identificacion que supone la
asignacion de un significado y la asociacion de una determinada
pronunciacion; luego las combinaciones de letras que dan lugar
al reconocimiento de silabas y palabras y asi hasta que se extrae
el significado completo. En ninglin momento se considera que in-
tervengan procesos en sentido contrario. Estos supuestos se han
intentado comprobar examinado la velocidad de ejecucion de los
procesos cognitivos mas basicos y su relacion con la calidad de
comprension del texto, habiéndose encontrado evidencia de que
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ciertamente, los lectores que mejor y peor comprenden se dife-
rencian en su destreza para decodificar y en la rapidez con que
reconocen el significado de las palabras (Hunt, 1978; Schwartz,
1584).

En linea con este modelo, aunque desde otros planteamientos
tedricos, se considera la lectura como una conducta cuya adqui-
sicion equivale al aprendizaje secuencial y jerarquico de una serie
de discriminaciones visuales.

Existe, stn embargo, numerosa evidencia que pone de mani-
fiesto la insuficiencia del modelo anterior para explicar la conduc-
ta lectora entendida como proceso de comprension. Por ejemplo,
patrones graficos irreconocibles como letras son facilmente identi-
ficados como tales si se sitilan en el contexto de una palabra; las
palabras se leen a mayor velocidad si se encuentran formando par-
te de frases; y €stas se asimilan con mayor rapidez si se encuentran
formando parte de un texto coherente. Estos hechos sugieren que
¢l conocimiento previo que posee el lector al enfrentarse con un
texto constituye una fuente de informacion que, una vez activada
por el propio texto o por el proposito con que ¢l sujeto lee, modula
la velocidad y precision con que se comprende un texto en cuanto
que permite completar la informacion proporcionada por éste.

La lectura como proceso descendente

Como consecuencia de las deficiencias del primer modelo, al-
gunos autores han llegado a pensar que lo que diferencia funda-
mentalmente a los buenos de los malos lectores son sus conoci-
mientos sintacticos y semanticos previos y el uso que hacen de
ellos durante la lectura, uso que permite anticipar la informacion
contenida en el texto. La anticipacion de las palabras o frases
que van a seguir al pasar la pagina es un hecho que ilustraria el
supuesto mencionado.

En consonancia con este modelo, aprender a leer implica-
ria no tanto la adquisicién secuencial de una serie de respuestas
discriminativas cuanto el aprendizaje de la utilizacion de los cono-
cimientos sintacticos y semanticos previos para anticipar el texto
y su significado.

No obstante, parece inexacto afirmar que lo que diferencia a
los buenos de los malos lectores sea exclusivamente el uso de los
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conocimientos sefialados como claves anticipatorias del texto y su
significado. Parece cierto que los lectores que mejor comprenden
comparados con los peores realizan menor nimero de fijaciones
visuales por unidad de tiempo. Sin embargo, los trabajos de Just
y Carpenter (1980) sobre los movimientos de los ojos al leer han
puesto de manifiesto que los buenos lectores fijan la mirada en
cada palabra con independencia del grado en que pueda ser pre-
dicha a partir del contexto, lo que posibilita controlar si el texto
se ajusta a sus expectativas.

La lectura como proceso interactivo

Las limitaciones de los modelos anteriores han llevado a con-
siderar la lectura como un proceso interactivo en el que el producto
final -la comprension del texto— depende simultaneamente de los
datos proporcionados por éste, de los conocimientos de distintos
tipos que posee el lector y de las actividades que realiza durante
la lectura.

Se considera que al leer un texto el sujeto comienza guiado
fundamentalmente por el mismo, procesando la informacion de
modo ascendente. Sin embargo, en la medida en que este proceso
aporta al lector un nucleo de informacion, éste activa un peque-
o numero de datos o esquemas de conocimiento que permiten
integrar la informacion y ayudan en la comprension de las frases
siguientes, dado que restringen los valores que pueden tomar las
variables (letras, silabas, palabras, frases) al inducir la realizacién
de ciertas inferencias sobre aspectos no especificados en el texto y
no otras. El sujeto construye, pues, un modelo a partir de los es-
quemas activados por los elementos iniciales del texto, modelo que
va siendo precisado progresivamente a medida que la informacion
inicialmente implicita se va haciendo explicita. A veces ocurre, sin
embargo, que las expectativas o hipotesis que el sujeto deriva del
modelo formado se ven contradichas por la informaciéon nueva que
presenta el texto, lo que obliga al sujeto a revisar sus hipotesis y
a poner en juego determinadas estrategias para remediar su fallo
de comprension.

La concepcion de la lectura como proceso interactivo permite
integrar algunos de los datos proporcionados por la investigacion
realizada en relacion con los dos primeros modelos. El hecho de
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que el texto, aunque en diferente grado a lo largo de la lectura,
sea uno de los elementos determinantes tanto del tipo de conoci-
mientos que son activados en el sujeto como de la contrastacion
de los modelos que éste se va formando en relacion con el signifi-
cado de aquel, justificaria el que los sujetes capaces de decodificar
a mayor velocidad puedan llegar a comprender mejor. También
explicaria el hecho de que los buenos lectores, con independen-
cia del grado en que las palabras puedan ser predichas a partir
del texto, se fijen en cada una de ellas. Ello ayudaria a confirmar
o falsar las sucesivas anticipaciones que van haciendo en funcion
del conocimiento activado a partir de la informacién inicial. Las
fijaciones tendrian un significado distinto en los buenos y malos
lectores una vez comenzada la lectura. En los pritneros, los cono-
cimientos activados permitirian anticipaciones que acelerarian la
velocidad de la lectura al tiempo que las sucesivas fijaciones y la
rapidez de decodificacién confirmarian los modelos construidos o
llevarian a la revision de los mismos. En los segundos, por el con-
trario, aun cuando no hubiera problemas en cuanto a rapidez de
decodificacion, la carencia de un repertorio de conocimientos sin-
tacticos y semanticos adecuados o la no utilizacion estratégica de
los mismos haria disminuir la velocidad de la lectura y dificultaria
la representacion del significado del texto.

Desde la perspectiva de este modelo, aprender a leer implica
no sdlo el aprendizaje de una serie de discriminaciones visuales —lo
gue no se excluye— sino también el de una serie de estrategias que
van a facilitar la combinacion de la informacion proporcionada por
el texto y la procedente de los conocimientos del sujeto, de forma
que éste pueda construir una representacion aceptable del signifi-
cado de aquél y almacenarla en la memoria para su uso posterior,
representacion que constituiria la comprension alcanzada del tex-
to. Entre tales estrategias estarian (Cooper, 1986; Orasanu, 1986;
Mateos y Alonso—Tapia, 1991):

a) El establecimiento de un propésito de lectura o, lo que es
igual, el hacerse consciente de para qué se va a leer, lo que
implica aprender a identificar qué es lo que se requiere hacer
0 conocer para conseguir ese objetivo.

b) Ef uso de fas ciaves del texto y del conocimiento previo pa-
ra generar inferencias y predicciones sobre ¢l significado de
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palabras, frases, fragmentos del texto, etc., y para evaluar y
revisar las hipdtesis formuladas. Esto supone que el sujeto
deberia aprender qué tipos de preguntas hacerse en funcion
del proposito de lectura y del tipo de texto; qué criterios de-
be utilizar para valorar qué informacion es importante, para
centrar la atencion sobre ella, y cual no lo es, para prescin-
dir de la misma; y qué tipos de acciones son apropiadas y en
qué circunstancias para remediar los fallos de comprension.

Estrategias de control tales como la bisqueda de conoci-
miento previo. En el contexto de este modelo se considera
que la interaccion de los procesos ascendentes y descenden-
tes tiene lugar dentro del ambito de lo que se considera co-
mo memoria operativa, cuya capacidad es limitada. Debido
a este hecho, el sujeto debe aprender qué puede y qué debe
hacer para que su aprovechamiento de la lectura sea éptimo.
S1 bien la automatizacion de ciertos procesos basicos —v.gr.
la decodificacion— puede liberar la atencion del sujeto para
que se centre en otras tareas, ¢l empleo de las estrategias de
control aludidas puede facilitar la categorizacion de la infor-
macion de forma mas rapida y su traslado a la memoria a
largo plazo.

De acuerdo con lo anterior, se debe activar en los alumnos el
conocimiento previo relevante para la comprension del texto
que se les da a leer, y ensefiarles a activarlo por si mismos
cuando decidan leer por su cuenta. Esto es, se les debe en-
sefiar qué pueden hacer que les ayude a recordar lo que ya
saben acerca del tema sobre el que trata el texto para afron-
tar la lectura con alguna idea acerca del mismo, ya que ello
va a facilitar la realizacion de inferencias al leer y la com-
prension subsiguiente de lo leido.

Estrategias de supervision y regulacion de la comprension
(relectura; elaboracion de esquemas, imagenes y analogias;
autocuestionamiento; uso de ayudas auxiliares como cues-
tiones anexas, organizadores previos, etc.). En orden a orga-
nizar el mensaje en una representacion coherente, el lector
debe aprender a identificar los distintos tipos de relaciones
logicas y retdricas que pueden establecerse entre las propo-
siciones de un texto, a identificar las claves explicitas tipicas
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que sefialan tales relaciones, y a decidir cuales de las estra-
tegias mencionadas pueden ayudarle a construir una repre-
sentacion adecuada del significado del mismo.

Pese a todo lo que acabamos de decir, como ya seiialabamos
en la introduccion, los procedimientos de entrenamiento de hecho
desarrollados hasta ahora en base a los principios teoricos sefia-
lados no han permitido Ilegar a conclusiones inequivocas sobre su
efectividad debido en parte a problemas ligados a la evaluacién,
punto que pasamos a comentar,

EVALUACION DE LA
COMPRENSION LECTORA

Considerando la lectura como proceso interactivo, tal y como
acabamos de describir, y teniendo presente que para orientar ade-
cuadamente el entrenamiento es necesario evaluar no sélo el grado
de comprension del sujeto sino las causas por las que ésta puede
fallar, se deberia poder contar con instrumentos y estrategias de
evaluacion de los siguientes aspectos:

a) Los presupuestos desde los que el sujeto parte al leer, sus
ideas y conocimientos sobre la naturaleza de la lectura y
sobre lo que determina la comprension.

b) El proceso de construccion del significado —la actividad in-
ferencial del sujeto—.

¢) La supervision de la propia comprension a distintos niveles
(palabras, frases, relaciones entre frases, identificacion del
mensaje o idea principal del texto, de las connotaciones que
van mas alla del mensaje literal, del grado en que es valorado
criticamente, etc.).

d) Las estrategias que el sujeto utiliza para corregir los errores
de comprension que se producen a los niveles sefialados.

¢) Las estrategias que sigue para identificar qué informacion
es mas 0 menos importante en el texto y la que se deberia
retener en funcion del propdsito que guia la lectura.

f) El producto de la comprension lectora: la representacion que
el sujeto construye tras leer un texto, y que abarca desde la
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comprension de las palabras hasta la interpretacion y valo-
racion critica del texto (modelo de la realidad referida en
el texto) pasando por la construccién de una representacion
textual basica (modelo de las relaciones entre las proposicio-
nes contenidas en el texto) (Kintsch, 1989; Perfetti, 1989).

Para recoger informacion sobre cada uno de los puntos ante-
riores se han propuesto diferentes técnicas que pasamos a describir
y valorar.

Evaluacion de las variables que intervienen
en el proceso de la comprension lectora

En relacion con la evaluacion de las variables que intervienen
en el proceso de comprension y que son objeto de entrenamiento
directo en muchos programas se han desarrollado diferentes tipos
de procedimientos, cada uno de los cuales presenta diferentes pro-
blemas, de acuerdo con el analisis realizado por Meichembaum y
otros (1985). El primero de ellos ha sido la entrevista orientada a
examinar lo que el sujeto conoce sobre la naturaleza del proceso
lector y sobre las estrategias que debe utilizar o ha utilizado para
comprender lo que lee. Esta técnica presenta algunos problemas,
en especial si se utiliza con nifios pequefios. En primer lugar, por
el tiempo que consume. En segundo lugar, porque los resultados
pueden verse sesgados por dificultades de expresion de los nifios
y, cuando se usa retrospectivamente sobre un texto especifico, por
fallos en el recuerdo y porque las respuestas pueden ser racionali-
zaciones sobre lo que ¢l sujeto cree que ha hecho, mas que reflejo
de lo que en realidad ha ocurrido. Por tltimo, por las diferencias
entre adultos y nifios en el uso del lenguaje. Esto no significa que
no sea util pero, dadas las limitaciones descritas, se requieren con-
troles adicionales de la calidad de la informacion que proporciona
(Garner, 1987).

Otro procedimiento es el registro de los pensamientos en voz
alta durante la lectura. Este procedimiento tiene la caracteristi-
ca de que el comportamiento que se evalia se halla intimamente
ligado a las peculiaridades especificas del texto a leer, lo que cons-
tituye tanto una ventaja como un inconveniente. Ventaja por el
caracter ecologico de la actividad mental que ¢l sujeto pueda ex-
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teriorizar en sus verbalizaciones. Inconveniente, porque el texto
condiciona en buena medida lo que el sujeto puede producir, y
ello puede llevarnos a equivocos sobre los conocimientos estraté-
gicos del nifio salvo que utilicemos diferentes textos; pero en este
caso nos encontramos con la dificultad que supone el tiempo de
categorizacion y correccion de los protocolos verbales. Esto sin
considerar las limitaciones que el método lleva consigo, como es el
que los resultados pueden verse sesgados debido a la fluidez verbal
de los sujetos, a la diferente accesibilidad a la conciencia de los
procesos que pretendemos evaluar, a la posibilidad de que el con-
tenido de las verbalizaciones se vea sesgado por pistas y refuerzos
que el examinador deé al sujeto durante la recogida del protocolo y
a la interferencia del proceso natural de pensamiento por el hecho
de tener que pensar en voz alta. Como en el caso de la entrevis-
ta, no es que el procedimiento no sea util —ha sido utilizado con
buenos resultados en algunos casos (Olshavsky, 1976-77; Garner
y Alexander, 1982; Hare y Smith, 1982)~ sino que se requieren
controles adicionales de la calidad de los resultados.

Un tercer procedimiento es el conocido como analisis de la
actividad tutorial en relacion con la comprension de la lectura
realizada por los sujetos a evaluar cuando éstos deben orientar la
comprension lectora de sujetos de menor edad (Garner, Macready
y Wagoner, 1984). Esta técnica, en la que se pide al tutor que ayu-
de al lector sin respoder a las preguntas directas de éste, puede ser
util para que los tutores externalicen el conocimiento que tienen y
el uso que hacen de diferentes estrategias. Tiene, sin embargo, el
inconveniente de que tal conocimiento no se exteriorice por falta
de motivacion de los sujetos para la verbalizacion.

Un cuarto procedimiento muy utilizado en investigacion es
la manipulacion de textos para crear inconsistencias y la evalua-
cion del grado en que éstas son detectadas por los sujetos. Este
procedimiento no esta exento de dificultades, si bien en algunos
estudios se han controlado parte de ellas, en parte gracias al uso de
ordenadores en la presentacion del texto (August, Flavell y Clift,
1984). Entre tales dificultades se encuentran:

a) El hecho de que los nifios tienden a suponer que los ma-
teriales escritos son adecuados, lo que hace que no estén
preparados para detectar inconsistencias.
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TABLA 1.1
INDICES DE DIFICULTAD, HOMOGENEIDAD DE
LOS ELEMENTOS Y CONSISTENCIA INTERNA
INDICES DE DIFICULTAD INDICES DE HOMOGENEIDAD
(Porcentaje de sujetos
que fallan el item)

Prueba de Prueba de Uso Prueba de Prueba de Uso
Conocimiento de Estrategias Conocimiento de Estrategias
de Estrategias {Comprension) de Estrategias (Comprension)

Elemento ID Elemento ID Elemento IH Elemento IH
1 540 |1 40.5 | 1 0.51 |1 0.44
2 389 | 2 4.5 2 047 | 2 0.26
3 587 | 3 16.6 | 3 0.51 | 3 0.37
4 423 | 4 386 | 4 040 | 4 0.26
5 640 (5 62.9 5 0.15 | & 0.28
6 76.9 6 57.0 6 04l | 6 0.25
7 952 | 7 45.9 7 031 | 7 0.35
8 589 | 8 411 | 8 037 | 8 0.35
9 34.5 9 252 |1 9 027 [ 9 0.27
10 36.2 10 57.9 10 025 10 0.22
11 451 | 11 380 | 11 030 | 11 0.33
12 437 | 12 390 | 12 032 | 12 0.40
13 70.7 | 13 429 | 13 0.52 [ 13 0.42
14 26.3 14 41.2 14 0.40 | 14 0.41
15 450 | 15 30.1 | 15 0.55 | 15 0.45
16 572 | 16 64.9 | 16 0.38 | 16 0.28
17 527 | 17 599 | 17 0.46 1 17 0.25
18 307 | 18 340 | 18 047 | 18 0.35
19 58.7 | 19 548 | 19 0.24 | 19 0.41
20 416 | 20 30,7 | 20 045 | 20 0.44
21 96 | 2 63.0 | 21 0.54 | 21 0.36
22 45.2 22 24.7 22 047 | 22 0.30
ID Medio 50.73 | ID Medio 41.51 | Coef. alfa: 0.75 | Coef. alfa:  0.63
Sx 15.84 | 8 15.64

























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































