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1. INTRODUCCION: ENFOQUE, OBJETIVOS E HIPOTESIS DE LA INVESTIGACION

En el ambito del VIII Simposio de la SEIEM (La Corufia, 2004) se presentd el trabajo
Intuicion y esquemas conceptuales del infinito.: actualizacion que consistia, principalmente, en una
sintesis de las investigaciones llevadas a cabo en los ultimos veinticinco afios sobre el concepto de
infinito. Asi mismo, se presentaban las lineas directrices para la realizacion de una tesis doctoral que
adoptaria como fundamento tedrico algunas de las ideas alli expuestas. Durante el ultimo afio se han
confeccionado los cuestionarios, que han sufrido una prueba discriminatoria previa, se han aplicado a
las muestras elegidas y se ha efectuado un primer andlisis de los datos recogidos con el fin de disefar
con precision su categorizacion y tratamiento informatico.

Como ya se indicé en la comunicacion mencionada, los objetivos principales consisten en
detectar y observar la evolucion temporal de los modelos tacitos intuitivos' relacionados con la nocion
de infinito (FISCHBEIN, 1987) asi como estudiar la generacion y enriquecimiento de su esquema
conceptual’ (TALL y VINNER, 1981) y la encapsulaci(')n3 correspondiente (DUBINSKY, 1991),
partiendo de las nociones de objeto embodied’ (GRAY y TALL, 2001) y metafora conceptual’
(LAKOFF y NUNEZ, 2000). Igualmente se analizard la influencia del uso de las diferentes
representaciones semioticas’ y la sensibilidad hacia estas de las categorias de respuestas recogidas
(DUVAL, 1993).

1. Analogias, paradigmas, metaforas, diagramas, etc son todos modelos mentales. Son sustitutos que nos ayudan en la resolucion de varios tipos de
problemas [-+] En los procesos de razonamiento pueden intervenir modelos sobre los que nos somos conscientes y que sustituyen fdcitamente algunos de
los componentes originales del proceso de razonamiento. Tales modelos pueden haber sido, inicialmente, conscientes pero posteriormente han sido
olvidados. Estos modelos contintian actuando e influyendo en los procesos de razonamiento sin que el individuo sea consciente de sus origenes y efectos
(FISCHBEIN, 2001). Fischbein estableci6 que la intuicion era algo mas que el mero hecho de responder de forma inmediata usando el sentido comun.

2. Entendido como la estructura cognitiva total asociada al concepto, la cual incluye todas las imdagenes mentales, propiedades, procesos, ...

3. Entendida como la conversion de un proceso en un objeto matematico. Gray y Tall introducen la nocion de procepto, en el cual el simbolo establece el
eje entre proceso y concepto (TALL y GRAY, 1994)

4. Concepcion metal de un objeto fisico en el mundo real percibido a través de los sentidos

5. Se trata de un mecanismo cognitivo fundamental que consiste en la aplicacion de un dominio fuente en un dominio objetivo que conserva la estructura
inferencial.

6. Para Duval son producciones constituidas por el empleo de signos que pertenecen a un sistema de representacion que tienen sus propias restricciones
de significado y de funcionamiento. Representaciones semiodticas que pertenecen a sistemas semioticos diferentes son, por ejemplo, una figura
geométrica, un enunciado en lenguaje natural, una formula algebraica o un grafico cartesiano; no se trata de simples medios de exteriorizacion de la
representaciones mentales para fines de comunicacion, sino que son esenciales para la actividad cognitiva del pensamiento.
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En cuanto a las hipotesis bajo las que se realiza este estudio y cuyo contraste se aspira a
completar a lo largo del mismo proponemos las siguientes:

e EIl caricter contradictorio al que conducen la intuiciones primarias del infinito y la
inevitable naturaleza metaforica del lenguaje utilizado dan lugar a una evolucion muy lenta
de este concepto. En particular, la intrusion en los enunciados que suponen las referencias
al mundo real en términos de objefos -dados, recipientes, cuerdas, ...-, acciones -cortar,
rellenar, alargar, ..- o simplemente alusiones geométricas -segmento, linea, recta,
cuadrado, ...- impediran o dificultardn en numerosas ocasiones la accesibilidad a los
procesos infinitos. Consideramos que dicho caracter contradictorio, constatado
practicamente en todas las investigaciones realizadas hasta el momento, experimenta a
nivel global, una evolucioén apenas observable en lo que a los aspectos intuitivos se refiere.
La adquisicion, por parte del alumnado, de nuevos conocimientos matematicos a lo largo
del tiempo considerado en la investigacion supone sélo una cierta adaptacion evolutiva a
los diferentes niveles en los que se halla; no desaparecen, en absoluto, las contradicciones
ni las intuiciones primarias. En cambio, en lo que a los aspectos formales se refiere,
aquellos que de alguna manera guardan relacion con tales conocimientos -propiedades de
conjuntos numéricos, nociéon de limite, etc- se evidenciara un claro progreso que,
conjeturamos, dependerd del nivel académico.

e Aparte de los modelos intuitivos detectados por Fischbein’ en sus trabajos, creemos que
sera posible descubrir algunos otros, como por ejemplo el role paliativo que supone el
caracter indefinido/incomparable con que los estudiantes dotan al infinito y que les
permite resolver las eventuales contradicciones que puedan surgir.

e Esperamos confirmar, al cuantificar rigurosamente los resultados recogidos, que la
utilizacion de diferentes representaciones de un mismo problema -numérica, geométrica,
gréfica, ...- pone de manifiesto que el concepto de infinito es, si cabe, mas sensible a tales
representaciones que otros conceptos ya estudiados.

e Suponemos que se pondra de manifiesto, en todas las edades consideradas, la existencia de
obstaculos tanto epistemologicos como didacticos y se procederd a su tipificacion si su
evidencia es lo suficientemente clara.

e Dada la amplitud que presentan los instrumentos de recogida de informacion desarrollados
en este trabajo confiamos en corroborar y, en su caso ampliar y refinar, las lineas de
coherencia introducidas y definidas por Garbin® (GARBIN, 2000).

7. Segun Fischbein, aunque sabemos perfectamente bien que los puntos matemdticos no tienen dimensiones, continuamos pensando tacitamente,
inconscientemente, en términos de pequerias manchas. Prdcticamente, sicologicamente, no podemos desembarazarnos de estas imdgenes, evidentemente
si comparamos dos conjuntos en términos de pequenas manchas del mismo tamario, los dos conjuntos no son equivalentes [--] El mismo sentimiento de
inquietud aparece con respecto a todas las comparaciones de conjuntos infinitos. Es imposible imaginar que el conjunto de puntos de un segmento, de un
cuadrado o un cubo sean equivalentes [--] El modelo tacito punto-mancha interfiere en nuestro procesos de razonamiento y nos impide alcanzar el
sentimiento de consistencia logica, a pesar del hecho de que formalmente no nos esta permitido confiar en consideraciones figurativas. Pero las cosas
son aun mads complicadas. Con el fin de eliminar estas contradicciones podriamos pretender que todos estos conjuntos son infinitos y, por lo tanto, que
todos son equivalentes. No es tan simple. Dos conjuntos pueden ser infinitos y, sin embargo, no ser equivalentes en el sentido de Cantor. En otros
términos, intentar resolver, intuitivamente, las paradojas mencionadas de una manera mas sutil no nos ayuda. Sustituimos el modelo figurativo de
punto-mancha por uno mds complejo, aunque aun intuitivo, como es el de infinito = infinito y como hemos visto esta estrategia no nos ayuda mds.
Simplemente no cierto en todos los casos que infinito = infinito. Pero lo mads importante de todo esto no es que existan estos modelos tacitos, sino la
persistencia y el impacto de tales modelos pictoricos incluso en individuos con cierto entrenamiento matematico, conscientes de la naturaleza abstracta
de los objetos matematicos. /-] Otro modelo tdcito tiene que ver con el caracter inagotable del infinito /-] Asi, si continuamos el proceso de division
de un segmento indefinidamente, se podran alcanzar todos los puntos de dicho segmento. En nuestra opinion, esta interpretacion de infinito es la razon
esencial por la que, intuitivamente, solo hay un tipo o nivel de infinito. Un infinito que es equivalente a inagotable no puede se superado por un infinito
mds rico. Estos dos modelos tienden a entrar en conflicto entre ellos (FISCHBEIN, 2001).

8. Finistista, potencial y actual segun el nimero y tipo de respuestas dadas por un alumno en un cuestionario.
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2. SELECCION DE LA MUESTRA

Dado que el objetivo fundamental que se marca este trabajo supone el estudio de la evolucion
del concepto a lo largo del tiempo parecid conveniente seleccionar una muestra que, aparte de ser
suficientemente representativa, abarcase un intervalo temporal amplio; asi, los niveles elegidos
oscilan entre el primer curso de Educacion Secundaria Obligatoria, 12 afios, y el primer curso de
estudios universitarios, 19 afios, correspondientes a carreras cientificas y técnicas’ (ver Tabla 1).
También se considera la posibilidad de ampliar tal periodo hasta sexto curso de Educacion Primaria
pero su aplicacion se encuentra en funcién de diversas circunstancias. Por lo tanto, la variable
temporal tendrd los suficientes valores para permitir, entre otras cosas, el estudio de correlaciones.

Centros
PRI SEC UNI Profesores
Cuestionario previo 0 2 1 9
Cuestionario
definitivo I 8 4 34
Total 1 10 5 43

Tabla 1: distribucion de centros

En los IES siempre se solicitaron grupos del mayor rendimiento académico posible si se
trataba de 1°, 2° y 3° de ESO y para el resto de cursos siempre se ha contado con alumnos y alumnas
que cursaban la especialidad de ciencias, tanto en 4° de ESO como en 1°y 2° de Bachillerato. En
cuanto a las carreras universitarias, han participado en la experiencia las licenciaturas de Matematicas
y Quimicas, las Ingenierias Técnicas de Telecomunicaciones e Informatica y la Ingenieria Superior de
Informatica.

La distribucion de las muestras de alumnos seleccionadas queda reflejada en la Tabla 2. Como
veremos mas adelante, en cada nivel no universitario se han utilizado dos cuestionarios diferentes
(C1/C2) y en el nivel universitario, a su vez, se aplicaron tres tipos (C1/C2/C3).

C. Previo C. Definitivo

Total C1 C2 C3 Total
6° PRI 12 12 24
1° ESO 48 83 86 169
2° ESO 51 93 92 185
99 188 190 378
3°ESO 41 79 95 174
4° ESO 51 85 83 168
92 164 178 342
1° BTO 41 94 84 178
2°BTO 47 75 80 155
88 169 164 333

[1°UNI| 41 75 91 73 239 |
Total 320 1292

Tabla 2: distribucion de las muestras

9. Las investigaciones llevadas a cabo hasta el momento han considerado siempre muestras parciales, o bien el estudio de casos, en niveles concretos,
salvo el trabajo inicial de Fischbein, Tirosh y Hess (FISCHBEIN, 1979) que abarcé desde los 10 a los 15 afios y fue aplicado a una muestra de mas de 300
estudiantes.
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3. ELABORACION DE LOS INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE DATOS

Se han elegido como instrumentos de recogida de datos el cuestionario individual, para
profesores y alumnos, y la entrevista, s6lo para alumnos. Consideraremos a continuaciéon una
descripcion de los mismos.

3.1.- CUESTIONARIOS

3.1.1.- PARA EL ALUMNADO

Con el fin de establecer un cierto nivel de referencia con los experimentos realizados hasta
ahora en este campo, y efectuar una posterior comparaciéon de resultados, se ha revisado la
bibliografia correspondiente y se ha decidido crear familias de preguntas, en torno a la misma idea, ya
utilizadas por diversos autores, o bien crear otras sugeridas por ellas que permitieran no sélo
contrastar sino ampliar la informacion recogida por aquellas. AUn se han incorporado algunas otras
cuya génesis no es tal sino que se basan en ejercicios clasicos de libros de texto de cualquiera de los
niveles considerados adaptados en su enunciado al contexto de la presente investigacion. La
diversidad y amplitud del cuestionario responde fundamentalmente al objetivo de acceder, en la
medida de lo posible, a todos aquellos aspectos relacionados con el infinito sobre los que los
estudiantes sean capaces de expresarse en lenguaje natural y/o matematico. Asi, se ha intentado
recorrer todas las representaciones accesibles a los alumnos de cada nivel: numérica, geométrica,
algebraica, grafica, probabilistica, etc. De esta manera pretendemos abarcar un espectro amplio de
respuestas que un cuestionario breve podria acotar demasiado impidiendo un analisis mas fino de los
resultados. La misma pregunta planteada en el mismo registro pero con ligeros matices puede sugerir
al sujeto, al menos, una nueva expresion o planteamiento de la misma que aporte informacion
complementaria y valiosa o bien le puede permitir el hallazgo de relaciones, analogias o conexiones
entre preguntas. En cuanto a los criterios de orden con que aparecen las cuestiones se ha considerado
en primer lugar el cardcter mas elemental de las mismas con el fin de facilitar el acceso a ellas de la
mayoria de los estudiantes, afectar su autoestima y crear una disposicion positiva para abordar el resto
de preguntas; dentro de esta categoria se han dispuesto aquellas de las que se esperaba recoger la
informacion mas significativa y esencial; por ultimo, se han incluido las preguntas que bien porque
incluian aspectos mas sutiles o bien mas formales del infinito podian resultar mas sofisticadas y
quedar sin respuesta debido a dicha dificultad o a la falta de tiempo para su resolucion.

Practicamente todas las preguntas que aparecen en los estudios realizados hasta ahora y en este
mismo trabajo se pueden recoger en cuatro categorias definidas en funcion del topico que se quiere
tratar y del tipo de datos que se pretendan recopilar. Veamos algunos ejemplos.
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A) Relacion entre conjuntos, tanto discretos como continuos

Imaginate que del conjunto de todos los niimeros naturales {1, 2, 3, 4, 5, ...} borramos un millén de nimeros.
a) ;Cuantos quedan?, ;por qué?.

b) ;Cual de los dos conjuntos siguientes crees que contendra mas niameros:

{1,2,3,4, ...} 6 {1.000.001, 1.000.002, 1.000.003, ... }?, ;por qué?

¢) (Cual de los dos conjuntos siguientes crees que contendra mas numeros:

{1,2,3,4, ...} o6 {3,6,9,12, ... }?, (por qué? (Todos los niveles)
Ordena de menor a mayor los siguientes conjuntos y explica tu respuesta:

a) Numero de estrellas d) Numero de puntos que caben en un cuadrado de 10 cm de lado
¢) Numeros naturales: 1:{1, 2,3,4,5,...} b) Numero de granos de arena en la Tierra

¢) Numero de células que forman el cuerpo humano (L°a 4°ESO)

Compara las lineas A, B y C de la figura.

a) ;Cual de ellas es mas larga A, B o C? b) ;Cual de ellas contiene mas puntos A, B o C? $
Justifica tu respuesta (Todos los niveles menos 1°y 2°de ESO)
B
a) ;Cuantos valores (x, y), reales, satisfacen la ecuacion x + 2y - 3 = 0?. e
(Qué significa dicho resultado?.
b) Si x s6lo pudiese tomar valores en el intervalo [3, 5], 5 ¢
[cuantas soluciones tendria ahora dicha ecuacion?

¢) (En cual de los dos casos anteriores se obtiene un numero mayor de soluciones, en a) o en b)?, ;por qué?
(Bachillerato y Universidad)

Supén que tienes que rellenar el interior de un cuadrado de 10 cm de lado con puntos. ;Puedes indicar qué
cantidad de puntos cabrian?. ;Y en uno de 30 cm de lado?. Explica tus respuestas (Todos los niveles)

B) Aproximacion al continuo

Supén que divides un segmento por la mitad y te quedas con una de las partes. Si esta operacion la repites todas
las veces que desees, ;qué obtendras al final?. Justifica tu respuesta. (Todos los niveles)

Considera un niimero positivo cualquiera; a continuacion lo divides entre dos; el resultado lo vuelves a dividir
entre dos; el resultado de nuevo entre dos y asi sucesivamente. ;Qué resultado se obtendra al final?, ;por qué?.

(Cuadl es el nimero decimal mas pequeio entre 2 y 3, si excluyes a ambos?. Si es posible averiguarlo, indica cual
es dicho nimero; si no es posible, explica por qué. (Todos los niveles)

Considera un bombo de loteria enorme con todos los numeros naturales. ;Cual es la probabilidad de extraer un
572, ¢y la de extraer alguno de los numeros que hay entre 1 y 10.000.000?. Justifica tu respuesta.

5
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C) Sumas infinitas

Si tienes el conjunto de segmentos de la figura, donde la longitud de cada uno

es la mitad del anterior, y los vas uniendo uno junto a otro, obtendras un segmento
mas largo. ;Cuanto medira el segmento cuando los hayas unido todos?

a) 2 metros b) Una longitud tan grande que no se puede medir

¢) 3 metros d) Infinito

Explica tu respuesta. (Todos los niveles)

La suma de las areas de los triangulos sombreados de la figura es:
a) Finita b) Infinita ¢) No se puede calcular
Justifica tu respuesta. (Todos los niveles menos 1°y 2°de ESO)

10 cm

Considera la suma - + Z i 3 4

10 100 1000 10000

a) es un numero finito, jcual?  b) es un nimero infinito, ;por qué?  ¢) no se puede calcular, ;por qué?

+.,.suresultado (Bachillerato y Universidad)

D) Expresion libre de la idea de infinito

Escribe al menos tres palabras, expresiones o frases que signifiquen lo mismo que infinito. También puedes
realizar un dibujo sobre el infinito. (Todos los niveles)

(Crees que existen diferentes tamanos de infinito?. Si es asi, indica un ejemplo de cada uno de ellos; en caso
contrario justifica tu respuesta. (Bachillerato y Universidad)

(Como introducirias el concepto de infinito a un estudiante de 2° de ESO?. ;Y a uno de 2° de Bachillerato?

(Es correcta la expresion 4 + 5 = 47. Si lo es, ;significaria esto que en un hotel gigantesco con infinitas
habitaciones, todas ocupadas, se podrian alojar cinco personas mas?. Explica tu respuesta.

La estructura de los distintos cuestionarios se presenta en la Tabla 3

ESO BTO UNI
1123|1412 1
C 6
[0) 9
M 3
U
N 10
9 C1/C2
11 C1/C2
15 C1/C2
15 14
Items/nivel 1123|412 1 |Exclusivas

Tabla 3: Estructura de los cuestionarios

Como ya hemos indicado, en cada nivel no universitario se han utilizado dos test diferentes
(C1/C2), si bien en alguno de los casos se incluian preguntas comunes. En el nivel universitario, a su
vez, se aplicaron tres tipos de test (C1/C2/C3) con la finalidad de incorporar a las cuestiones comunes
con los niveles anteriores, algunos aspectos mas formales. Asi, se ha mantenido un determinado
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numero de preguntas invariables a lo largo bien de todos los niveles y cursos, bien de algunos de
ellos; por ejemplo, si observamos la Tabla 3 podemos ver que 6 de los items han permanecido a lo
largo de todos los cursos, 9 de ellos desde 3° de ESO hasta el primer curso universitario, etc. Por otra
parte, cada cuestionario contenia preguntas exclusivas del mismo; asi el nivel correspondiente a 1°y
2° de ESO presenta 5 items propios que no se repiten en otros cursos. El enunciado de las cuestiones
comunes presentaba una dificultad, debia ser asequible, en su contenido, a los niveles inferiores sin
ser trivial a los superiores con el fin de evitar la desmotivacion y el consiguiente rechazo de
cualquiera de ellos. El objetivo de estas preguntas es el de establecer una linea de conexion a lo largo
de ciertos tramos de edades que permita analizar la evolucion de las respuestas de manera mas precisa
que si utilizamos solo preguntas distintas para distintos niveles. Por su parte, las preguntas exclusivas
pretendian incluir contenidos correspondientes a la situacion actual de los sujetos con el fin de medir
su incidencia en la paulatina construccidon del concepto que estudiamos.

Asi mismo, se ha registrado un conjunto de datos propios de cada alumno y alumna que han
realizado el cuestionario, tales como género, calificaciones en matematicas en los dos ltimos cursos
y situacion socioecondémica de la familia medida a través del nivel de estudios y la profesion de los
padres. Esta informacién nos permitird estudiar su influencia tanto en la evolucion del concepto a
nivel formal como la capacidad y riqueza de vocabulario para expresarse sobre el mismo, dado el
caracter basicamente intuitivo con que se presenta en la mayor parte de las edades consideradas.

El tiempo del que disponian los alumnos para responder a los cuestionarios siempre fue de 50
minutos; no obstante, en 1° y 2° de ESO nunca se superaron los 40 minutos y, en cambio, en el resto
de los niveles fue preciso ampliar a 55 minutos en la mayoria de los casos.

3.1.2.- PARA EL PROFESORADO

El cuestionario elaborado para el profesorado -exclusivamente de secundaria- pretendia
recabar tres tipos de datos. En primer lugar se les solicitaba que indicasen, dentro del listado de temas
correspondientes al programa de cada curso, cudles habian impartido hasta el momento de realizar los
alumnos su cuestionario. También debian indicar la referencia del libro de texto utilizado, si tal era el
caso. Y, por ultimo, se les pedia que indicasen, para cada uno de los niveles que impartian, qué
referencias al infinito introducian en sus clases: ejemplos, definiciones, ejercicios, imdagenes,
paradojas, ... Con esta informacion se podra tener una referencia, si no exhaustiva si orientadora del
tipo de imagenes mentales a las que tiene acceso el alumnado en el desarrollo habitual de su
instruccion. Se pueden encontrar diversos estudios de casos sobre las creencias del profesorado en las
referencias bibliograficas (PENALVA, 1996 y SBARAGLI, 2004).

3.2.- ENTREVISTAS.

Este tipo de instrumento para la obtencién de informacion adicional se ha aplicado con el
objetivo de matizar las ideas mas recurrentes recogidas en las respuestas a los cuestionarios escritos:
definicion de punto, equivalencia entre infinitos, naturaleza del infinito, concepciones del continuo y
su relacion con el infinito, etc. Para evitar la mediacion excesiva e inductora en los dialogos por parte
del entrevistador, se organizaron las entrevistas a partir de parejas de alumnos y alumnas, en general
del mismo nivel y, si era posible, enfrentados en algunas de sus respuestas con el fin de que fuesen
ellos los que utilizasen sus propios argumentos para refutarse y resolver contradicciones. Si bien es
cierto que en la mayoria de los casos no ha sido facil, a veces ni siquiera posible, que entablasen una
discusion autonoma sobre la cuestion en debate, si podemos decir que en las ocasiones en que ha
ocurrido ha resultado una experiencia reveladora, recogiéndose perspectivas que no se manifestaron
explicitas en la lectura de los cuestionarios y que, sin duda, ayudardan en la interpretacion de
comportamientos generalizados. La entrevista, semiestructurada, giraba en torno a algunas preguntas
y respuestas seleccionadas para cada pareja de alumnos en particular, atendiendo a la inconsistencia
de estas ultimas, a su incoherencia con otras respuestas, a su originalidad, etc. En ocasiones se les
recordaba lo que habian respondido por escrito -unos dos meses antes aproximadamente- con el fin de
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observar sus comportamientos pero, en general, se les pedia que comenzasen respondiendo de nuevo a
fin de localizar contradicciones, la adquisicion de grado de madurez que entonces no se daba o bien
de constatar un cierto nivel de continuidad en sus concepciones.

Se realizaron un total de 34 entrevistas a 68 alumnos. La duraciéon de las mismas oscil6 entre
25 y 35 minutos. La distribucion de las mismas por niveles y por tipos de cuestionarios se presentan
en la Tabla 4. La transcripcion de las mismas atin no se ha completado.

cotrevistados| C1 | 2
1° ESO 8 2 6
2° ESO 10 4 6
3°ESO 10 5 5
4° ESO 10 4 6
1° BTO 14 7 7
2°BTO 16 6 8
Total 68

Tabla 4: distribucion de entrevistas

4.- ESTADO ACTUAL DE LA INVESTIGACION.

Hasta el momento se ha efectuado un primer andlisis de los datos obtenidos en los
cuestionarios del alumnado con el fin de acotar las diferentes categorias de respuestas encontradas y
disenar la presentacion final de los resultados. Se estd en el proceso de introducir y definir ciertos
parametros que permitan recoger de manera sintética toda la informacion proporcionada por aquellos
asi como representar graficamente tanto la evolucion de la madurez del concepto como las diferentes
correlaciones entre las variables consideradas. Para el tratamiento informatico se hard uso del
software SPSS con el fin de optimizar el proceso de datos y la interpretacion de los resultados.

En cuanto a las entrevistas, ya se ha efectuado la transcripcion de las mismas con una
duracion aproximada de dieciséis horas y, a continuacion, se procedera a sistematizar los tipos de
comportamientos hallados con el fin de incorporarlos al analisis de los cuestionarios.
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