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INTRODUCCION

En 1985, en el seno del Inlernational Group for the Psychology of
Mathematies Education (PME), se formd un grupo de trabajo cuyo obje-
tivo era el estudiar la naturaleza del pensamiento matemidtico avanzado vy,
en particular, profundizar en las investigaciones cognitivas acerca de los
procesos de ensenanza y aprendizaje de temas relacionados con el eileulo
infinitesimal (Dreyfus, 1990; Tall, 1991).

El interés por estos temas se explica por la tendencia de los altimos
anos en Didactica de la Matemidtica donde se considera eada ver miis la
problematica del aprendizaje de las Matemadticas en términos de procesos
cognitivos v ya no como simple adquisicién de competencias v de habilida-
des; en efecto, se aprecia una clara evolucién desde el estudio de los errores
y dificultades del alumnado hacia las investigaciones mas recientes acer-
ca del conocimiento de los estudiantes que subyace a dichas dificultades
(Azcirate y otros, 1996).

Procesos del pensamiento matematico avanzado tal comao escribe Drey-
fus (1991), “comprender es un proceso que tiene lugar en la mente del
estudiante” v es el resultado de “una larga secuencia de actividades de
aprendizaje durante las cuales ocurren e interactiian una gran cantidad de
procesos mentales”. En este sentido ha resultado fundamental la amplia-
cion del campo de los problemas investigados, hasta hace pocos anos muy
centrado en los coneeptos bhdsicos de las Matemdticas de la ensenanza pri-
maria (pensamiento matemadtico elemental), a cuestiones relacionadas con
el lamado *pensamiento matematico avanzado”, propio de los curricula de
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los 1iltimos anos de bachillerato y primeros eursos universitarios. El recien-
te desarrollo de la investigacién acerca de la ensefianza v el aprendizaje
de temas relacionados con el calculo infinitesimal, considerando ademas los
procesos asociados de prueba y demostracion, esta enriqueciendo actual-
mente los modelos que sirven para describir los procesos cognitivos.

Cuando nos referimos a procesos cognitivos implicados en el pensa-
miento matematico avanzado pensamos en procesos matematicos entre los
que destaca el de abstraccion que se puede definir como la substitucion de
fendomenos concretos por conceptos confinados en la mente humana. La
abstraceion no es caracteristica de las matematicas superiores, como tam-
poco lo son otros procesos cognitivos de componente matematica tales como
analizar, categorizar, conjeturar, generalizar, sintetizar, definir, demostrar,
formalizar. Pero es evidente que estos tres ultimos adquieren mayor im-
portancia en los cursos superiores; la progresiva matematizacion implica la
necesidad de abstraer, definir, analizar y formalizar. Entre los procesos cog-
nitivos de componente psicolégica, ademas de abstraer, podemos destacar
los de representar, conceptualizar, inducir y visualizar.

Las investigaciones cognitivas eslan interesadas en estos procesos re-
lacionados con el aprendizaje de conceptos matematicos, donde es funda-
mental tener en enenta que la forma en que se aprende no suele coincidir
con la manera formal logica de presentar un concepto matematico ante la
comunidad de los matematicos; se puede incluso afirmar que es frecuente
que dicha presentacion logica ofrezca obstaculos cognitivos al estudiante.

Aunque no sea posible establecer una distincidn clara entre las Mate-
maticas elementales y las avanzadas, si se pueden senalar algunos rasgos
distintivos, uno de los cuales es la complejidad de los contenidos y la forma
de controlarla; los procesos mas potentes son aquellos que permiten este
control, en particular la representacion y la abstraccion. Ademis, el éxito
en Matematicas se puede relacionar con la rigqueza y la flexibilidad de las
representaciones mentales de los conceptos matemdticos.

MODELOS COGNITIVOS

Vamos a exponer brevemente alguno de los modelos que se utilizan en
la mmvestigacion de los procesos cognitivos implicados en el aprendizaje de
conceptos matematicos complejos; estos modelos son formas de deseribir la
naturaleza del conocimiento de los estudiantes y los procesos de construe-
cién del mismo.

Con el propdsito de clarificar las ideas y el lenguaje, resulta relevante
la distincion que establecen Tall ¥ Vinner (1981} “entre los conceptos ma-
tematicos definidos formalmente vy los procesos cognitivos que sirven para
concebirlos”, es decir entre los diferentes resultados del proceso de adqui-
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sicidén y representacion de un concepto matematico en la mente de cada
individuo v la definicion formal del mismo.

Se considera, por un lado, la definicién de un concepto matematico co-
mo una secuencia de palabras o una definicion verbal del concepto, fruto de
su evolucidn histdrica. Se podrd distinguir entre las definiciones formales,
convenidas y aceptadas por la comunidad cientifica de los matematicos en
un momento dado, y las definiciones personales que utilizan las personas
(estudiantes, profesores, matematicos) como construccion o reconstruccion
de una definicion formal. Por otro lado, se considera el esquema concep-
tual' que tiene una persona de un concepto matematico como la expresion
que permite referirnos a “la estructura cognitiva de un individuo asociada
a un concepto matematico v que incluye todas las imagenes mentales, las
propiedades y los procesos asociados al concepto; se construye a lo largo de
los anos a través de experiencias de todo tipo y va cambiando segiin el in-
dividuo madura y halla nuevos estimulos. .. (Vinner y Tall, 1981), donde se
entiende imagen mental como el conjunto de todas las imagenes asociadas
al concepto en sn mente, incluyendo cualquier representacion del concepto
(entre otras la simbdlica).

Resumiendo, podemos decir que el esquema conceptual es algo no siem-
pre verbal que asociamos mentalmente al nombre del concepto; puede ser
una representacion visual del concepto pero incluye tambien las experien-
cias y las impresiones vividas en relacion al mismo. Es evidente que las
representaciones visuales, las imagenes mentales, las impresiones y las ex-
periencias asociadas al nombre del concepto se pueden traducir a formas
verbales, pero tal como senala Vinner (1991) “es importante recordar que
dichas formas verbales no son la primera cosa evocada en nuestra memoria”.

Desde otra perspectiva, una de las razones de la complejidad del co-
nocimiento matemitico es que la mayoria de los conceptos matematicos
pueden jugar el papel de procesos v de ohjetos, segin la situacion plantea-
da o el nivel de conceptualizacion del estudiante. Sfard (1991) habla de dos
tipos de concepciones de un mismo concepto matematico: las concepciones
que llama operacionales cuando se tratan las nociones matematicas como
procesos dindmicos, algoritimos y acciones, y las concepeiones estructurales
cuando se consideran los conceptos matemiiticos como objetos abstractos
estaticos. Si bien afirma que los dos tipos de concepeiones son complemen-
tarias (“la habilidad para ver una funeién o un mimero, a la vez como un
proceso y como un objeto es indispensable para una comprension profunda
de las matematicas, cualquiera que sea la definicion de comprender”™), ella
considera que las concepciones operacionales preceden a las estructurales,

'Esquema conceptual es nuestra traduccién de la expresion original inglesa concept
nnage.
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En su andlisis del proceso de formacién de concepciones, Sfard distingue
tres etapas que corresponden a tres grados de estructuralizacion progresiva
y que denomina: interiorizacion, condensacion y cosificacion; se consideran
las etapas de interiorizacion y de condensacion como procesos graduales y
cuantitativos mientras la cosificacion se considera un proceso casi instanta-
neo. La nueva entidad cosificada, el objeto, se desprende del proceso que la
ha producido v empieza a adquirir su significado por el hecho de pertenene-
cer a una cierta categoria. El estadio de cosificacion es el punto en el cual
empieza la interiorizacion de unos conceptos de nivel superior, aguellos que
se originan a partir de procesos sobre el objeto en cuestion.

EL PAPEL DE LAS DEFINICIONES

Una de las formas de establecer la diferencia entre las matematicas
elementales y las avanzadas es considerar que en las primeras los obje-
tos se describen mientras en las segundas se delinen. Si nos referimos al
lenguaje, en ambos casos se utiliza el lenguaje natural para relacionar las
actividades matematicas con el contexto, sea matematico sea del mundo
externo, y para describir o enunciar las propiedades de los objetos. Sin
embargo, en las matemaiticas elementales las descripciones se construven
sobre la experiencia (percepcion visuo-espacial, interaccion con proceptos
operacionales), mientras que en el mas alto nivel de las matematicas avan-
zadas (conocimiento formal), las propiedades de los objetos se construyen
a partir de definiciones.

Hemos visto que adguirir un concepto matematico significa construir
un esquema conceptual del mismo. Saberse de memoria la definicion de
un concepto no garantiza en absoluto comprender su significado: en reali-
dad, comprender quiere decir tener un esquema conceptual de forma que se
asocien ciertos significados a la palabra que designa el concepto: imdgenes
mentales, propiedades, procedimientos, experiencias.

Sin embargo, la presentacidn y la organizacion de la mayoria de los li-
bros de texto v de buena parte de las clases de matemiticas parecen basarse
en la presuncion de que los conceptos se adquieren mediante su definicion
v de que los estudiantes utilizaran las definiciones en la realizacion de ta-
reas o la resolucion de problemas. Existe agui un conflicto que Vinner
(1991) expresa diciendo: “Las definiciones crean un problema muy serio en
el aprendizaje de las matemiticas. Representa, quizd mas que cualquier
otra cosa, ¢l conflicto entre la estructura de las matemédticas, tal como
la conciben los matematicos profesionales, y los procesos cognitivos de la
adquisicion de conceptos™.

Desde un punto de vista cognitivo, parece gque los autores de libros de
texto v muchos profesores dan por supuesto que se produce el aprendizaje
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a partir de las definiciones y que en la resolucion de problemas v realiza-
cion de tareas son éstas las que se activan en la mente del estudiante y
controlan el proceso. Sin embargo, lo que ocurre en la practica, segin las
investigaciones que se ocupan de esta cuestiom, es que el esquema concep-
tual se construye a partir de la experiencia del estudiante, es decir a partir
de situaciones muy variadas. Los alumnos tienden a realizar sus tareas de
forma espontanea, de acuerdo con los habitos adquiridos en la vida coti-
diana, es decir gue elaboran sus respuestas a partir de los elementos de sus
esquemas concepluales evocados por el contexto de la situacion.

El problema que se plantea es ¢l de la necesidad de eduecar progresiva-
mente los habitos de los estudiantes, sobre todo de los que van a realizar
estudios de matematicas no elementales, de forma que las definiciones for-
men parte de su experiencia y, por tanto, de sus esquemas conceptuales. Es
evidente, que en el campo de las matematicas, las deliniciones desempenan
un papel muy importante en la realizacidn de tareas cognitivas v, por consi-
guiente, en la formacion de los esquemas conceptuales. De ahi la necesidad
de ingeniar situaciones didacticas adecuadas, en las cuales las definiciones
sean imprescindibles para una correcta realizacion de la tarea.

CONCLUSIONES

Para concluir, queremos advertir de la importancia de que el profeso-
rado conozca los avances de las investigaciones en Educacion Matemaitica
como es la descripeion y analisis de los distintos procesos que suceden du-
rante el aprendizaje de conceptos matematicos avanzados. Hay que tener
en cnenta (que estos procesos no son espontianeos en los estudiantes; mny
al contrario, son precisamente los procesos que los profesores v profesoras
de Matematicas pretenden provocar para que acaben formando parte del
bagaje matematico de sus estudiantes.
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Esta publicacion en dos volumenes enyo Editor principal es Alan Bishop
(Monash University, Clayton, Vitoria, Australia) consta de 36 capitulos or-
ganizados en cuatro secciones cada una de ellas editadas por diferentes
autores que proporcionan una breve introduccién en cada una de sus sec-
ciones:

1. Curriculum, Goals, Contents and Resources, por J. Kilpatrick (Uni-

versity of Georgia, Athens, USA), piginas 7-501 (13 capitulos)

2. Teaching and Learning Mathematics, por C. Laborde (Université
Joseph Fourier, Grenoble, Francia), paginas 505-817 (8 capitulos)

3. Perspectives and Interdisciplinary Contexts, por K. Clements (Uni-
versity of Neweastle, Australia), paginas 821-1093 (7 eapitulos)
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4. Social Conditions and Perspectives on Professional Development, por
C. Keitel (Freie Universitat, Berlin, Alemania), paginas 1093-1321 (8
capitulos)

Se incluye también un indice de autores (pp. 1323-1345) v un indice
de materias (pp. 1347-1358). La mayoria de los capitulos han sido escritos
por varios autores (18 capitulos por dos, 6 por tres, vy 1 por cuatro).

El editor principal seniala en la introduccion la razén que justifica esta
publicacion cuando reconoce que la “creciente fertilidad de nuestro cam-
po (Educacion Matematica - Didactica de las Matematicas) es un signo
saludable de las actividades de una vigorosa comunidad de cientificos en
todo el mundo. También refleja la creciente importancia de la educacion
matemitica en todas las sociedades y enlturas™ (p.1), con esta declaracion
se intenta definir un contexto para mostrar la necesidad de un texto que
“no meramente presente una descripcion del estado del campo [Educacion
Matematica o Diddctica de las Matematicas| internacionalmente, sino gque
también ofrezea una panoramica sintética y reflexiva de las diferentes di-
recciones gue se estan desarrollando en el campo, de las deficiencias que
existen en nuestro conocimiento actual, de los problemas que se estan plan-
teando y de las posibilidades futuras de desarrollo” (p.2). Evidentemente
un objetivo de esta envergadura tiene diferentes niveles de logros en cada
una de sus facetas.

El caracter internacional del libro se ha intentado obtener con un amplio
abanico de los paises desde los que proceden los autores. Asi los 72 autores
v editores proceden de 19 paises diferentes, siendo el grupo mas importante
los 18 autores procedentes de Australia v Nueva Zelanda que hace que el
grupo de autores de procedencia anglosajona (con USA| Inglaterra, Irlanda
y SurAfrica) sea del 52%.

El objetivo de presentar una panoramica sintética de las diferentes direc-
ciones que se estan desarrollando en el campo de la Edoacion Matemdticn,
hace que irremediablemente venga a la mente el Handbook of Rescarch on
Mathematies Teaching and Learning, (editado por D A. Grouws, 1992) co-
mo un proyecto de la National Council of Teachers of Mathematics (USA),
en el cual los diferentes capitulos fueron concebidos como revisiones orga-
mizadas de diferentes dominios de reflexion e investigaciom en la Educacion
Matemitica. Este aspecto no ha sido una directriz completamente conse-
guida en todos los capitulos en el International Handbook, ya que en algunos
de ellos se ha optado por presentar con detalle planteamientos especificos
que no permiten identificar un conocimiento panorimico del dominio en
que se centra. Sin embargo, la gran cantidad de referencias sobre las que
se construye cada capitulo permite la posibilidad de documentar al lector
de las especilicidades del dominio.

La seccion 1 *Curriculum, Goals, Contents, and Resources’ esta centra
da en cuestiones curricnlares abarcando un amplio rango desde el andlisis
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y discusion de los objetivos de la ensenanza de las Matematicas (cap. 1)
hasta cuestiones especificas de contenido matemético a través de capitulos
sobre Nimeros y Aritmética (cap.3), Alg,el:m (cap.4), Geometria (cap.h),
organizacion de datos (cap. 6), probabilidad (cap. 7) y Funciones y Caleulo
(cap. 8). La evaluacién como una componente del curriculum es analiza-
da en el (cap. 9). Finalmente los ultimos cuatro capitulos se centran en
diferentes aspectos del uso de materiales en el curriculum desde el analisis
de textos escolares (cap. 10), materiales concretos (cap. 11), calculadoras
(cap. 12), y nuevas tecnologias (cap. 13). También se incluye en esta sec-
ciom un capitulo dedicado al énfasis que las matematicas aplicadas (usos
y aplicaciones de las matemiticas) estdan recibiendo en las nmevas perspec-
tivas curriculares en los primeros niveles de ensenianza (cap. 2). Para el
editor de esta seccidn los diferentes capitulos ponen de manifiesto las dife-
rencias entre los objetivos del curriculum y las realizaciones practicas pero
también muestran los cambios que se estan pretendiendo introducir en la
manera de concebir el curriculum de matematicas.

Los diferentes capitulos en la seccion 2 “Teaching and Learning Ma-
thematics’ pretenden deseribir los rasgos caracteristicos de la ensenanza
(instruccidn) de las matematicas en los diferentes niveles del sistema edu-
cativo. El objetivo explicitado por la editora C. Laborde es “demostrar la
complejidad y diversidad de la ensenanza de las matematicas ... reflejar
el amplio rango de las practicas ... desde la escuela primaria hasta la uni-
versidad, desde la formacion profesional hasta la ensenanza a los adultos,
(v la educaciom a distancia)” (p.505) y “... proporcionar una vision de la
ensenanza v aprendizaje de las matematicas que estimulard a los profesores
y educadores a ir mas alla en sus tareas de desarrollar nuevas ideas e inten-
ciones o de atraer a otras personas a trabajar en este campo” (pp. 509).
Reconociendo la complejidad de la tarea propuesta, los diferentes capitulos
muestran la importancia de la investigacion sobre los procesos de ensenanza
aprendizaje, la relevancia dada a la interaccidn social entre el profesor y los
alumnos como un medio de definir los entornos de aprendizaje, v la nece-
sidad de contemplar entrelazados aspectos cognitivos, sociales y culturales
en la descripcion de la ensenanza de las matematicas. DPara la editora de
esta seccion la complejidad v la relatividad de las matematicas se refleja
en los capitulos de esta seccion en dos aspectos: 1) las malematicas como
parte de la sociedad esta afectada por cada cultura especifica, de ahi la
perspectiva importante de la historia de las matemdticas para la ensenanza
y ii) la tension entre las matemdticas aplicadas y usadas y las habilidades
matematicas generales.

La seccion ‘Perspectives and Interdisciplinary Contexts’ incluve los ca-
pitulos de una tendencia mas tedrica que intentan buscar aspectos trans-
versales que definen el campo de la Educacion Matematica. Los capitu-
los de esta seccion son: cap. 22: “Epistemologies ol Mathematics and of
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Mathematics Education”, cap. 23 “Proof and Proving”, cap. 24 “Eth-
nomathematics and mathematics Education”, cap. 25 “Research and In-
tervention Programs in Mathematics Education: a Gendered lssue”, cap.
26 “Language Factors in Mathematics Teaching and Learning” | cap. 27
“Antropological Perspeetives on Mathematics and Mathematics Educa-
tion”, cap. 28 “The Role of Theory in Mathematics Education”,

Los capitulos de la seccién Social conditions and perspectives on Pro-
fessional Development estan mayoritariamente centrados en el profesor,
exceptuando los dos altimos capitulos cap. 35 “Critical Mathematics Fdu-
cation”, y cap. 36 “lTowards Humanisties Mathematics Education™. Asu-
miendo el hecho de que posiblemente el titulo de algunos de los capitulos
centrados en el profesor pueden confundir al lector de lo que se espera en
ellos (ej. cap. 29 “Didactics of Mathematics and the professional Knowled-
ge of Teachers™), los capitulos en esta seccion intentan mostrar la tension
existente entre la practica y la teoria (relacion entre los resultados de las
investignciones y la practica desarrollada en las anlas) tanto en la forma-
cidm inicial como permanente del profesorado (cap.30: “Preparing Teachers
to Teach Mathematics: A Comparative Perspectives”, cap. 31: “Inservice
Mathematics Teacher Education: The nmportance of Listening”; cap.32:
“Teachers as Reserachers in mathematics Education”; cap. 33: “The ma-
thematics Teacher and Curriculum Development™ ). En palabras del editor
un objetivo de estos capitnlos es “.. evaluar, sintetizar vy transformar el
conocimicento adquirido mediante la investigacion para que pueda servir
como una ayuda a la reorientacion de la formacion inicial y continua del
profesor ..." (p.1093).

Una empresa como la realizada al plantear la elaboracion de un texto
de estas caracteristicas, en la que se han implicado un gran nimero de
cdueadores matematicos, v formadores de profesores de matematicas, ne-
cesariamente debe ser considerado como un paso mas en el intento de ir
sistematizando y divulgando la inmensa informacion que la comunidad de
educadores matematicos esta produciendo al analizar v estudiar sistemati-
camente aspectos relacionados con los procesos de ensenanza-aprendizaje
de las matematicas. Sin embargn, y visto a posteriori, uno de los problemas
que plantea la divulgacion de la informacion recogida por los autores es el
precio de los dos volimenes.
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Un proyecto para la detecciéon y el estimulo
del talento precoz en matem:ticas

en la Comunidad de Madrid

por

Maria Gaspar y Miguel de Guzman

La Real Academia de Ciencias acaba de aprobar la puesta en marcha,
a partir de Septiembre de 1998, de un proyecto para el estimulo del talento
precoz en matemdticas.  Este proyecto, de realizacion local, comenzara
s fase experimental en la Comunidad de Madrid, esperandose que otras
regiones puedan aprovecharse mas adelante de la experiencia que con él se
vaya adquiriendo.

Se trata de detectar, orientar y estimular de rianera continuada, a lo
largo de dos cursos, el talento matemaitico excepcional de unos 25 estu-
diantes de 12-13 anos en la Comunidad de Madrid, sin desarraigarlos de
su entorno, mediante una orientacion semanal, que se efectuara cada fin de
semana por tres horas.

A continuacion describimos brevemente la filosofia general de este pro-
vecto, al mismo tiempo que aprovechamos para invitar a los profesores de la
Comunidad de Madrid que conozean estudiantes que a su parecer se puedan
heneficiar de esta aceidn para que les animen a ellos v a sus familias a entrar
en contacto con el proyecto en la forma que se describe mas abajo.

MoTivACiON ¥ OBJIETIVOS

Es seguro que en nuestra comunidad escolar existe un cierto mimero
de estudiantes con una dotacion intelectual para matematicas verdadera-
mente excepeional. Son talentos gque posiblemente pasarin mids o menos
inadvertidos y méas hien desatendidos por la imposibilidad de que los pro-
fesores dediquen la atencién personal que se necesitaria. Son personas que,
en un principio ilusionadas con la escuela, pasan al estado de aburrimiento,
[rustracion y desinterés que les conducira probablemente en muchos casos
al adocenamiento y a la apalia, tras un periodo escolar de posible gran
sufrimiento.

Por otra parte son talentos que, si no se malograran, podrian rendir
frutos excepcionales para el bien comin de nuestra sociedad, mediante su
aporte al desarrollo cultural, cientifico y tecnoligico del pais. Constituye
una gran responsabilidad social la indudable pérdida de talento que causa
su desatencion. En la actualidad, ningian organisimo, ni piblico ni privado,
presta atenciém continuada con el fin de detectar, estimular y orientar el ta-
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lento extraordinario y precoz en matemdticas, asi como en ninguna otra de
las ciencias. No sucede asi en otros paises, donde proyectos de tratamiento
del talento precoz semejantes al propuesto vienen funcionando desde hace
bastantes anos con gran éxito. Experiencias avaladas por décadas de fun-
cionamiento se pueden ver en la Universidad Johns Hopkins de Baltimore,
EEUU, asi como en la cindad de Hamburgo.

Se puede pensar, con cierto fundamento, que el talento precoz en ma-
temdticas es mas facil de detectar y estimular que en otras ciencias. La
experiencia acumulada de los especialistas en el estudio de los superdotados
asi lo indica, como también el andlisis del desarrollo de las personalidades de
los grandes cientificos. Por ello parece razonable que si se intenta establecer
una accion en el sentido de desarrollar y orientar este talento precoz se
escoja esta clencia como posible campo de prueba inicial.,

FEL PROYECTO Y SU REALIZACION

El grupo de edad mas adecuado sobre el que se va a iniciar la accion
parece ser el correspondiente al comienzo de la Ensenanza Secundaria (12-
13 anos). Es la etapa de comienzo del razonamiento formal. Los ensayos
en otros paises, que pueden servir de modelos, se han hecho con este grupo
de edad.

Por razones practicas, este proyecto quedara restringido a la Comunidad
de Madrid, sirviendo como una experiencia piloto para su posible extension
a olras regiones.

LA ORIENTACION CONTINUADA

La orientacién continuada a lo largo de dos cursos académicos sera la
siguiente:

Reunion de tres horas semanales, desde Octubre hasta Junio. Se reali-
zara los sabados por la manana, de 10,00 a 13,00,

Bajo la direccion de varios profesores con experiencia en este tipo de
accion se tratard de estimular y supervisar la iniciacion, en la forma mas
adecuada al desarrollo mental de los participantes, en diversos temas y
formas de pensar de sabor matematico que puedan atraerles y suscitar en
ellos el entusiasmo por la matematica.

No se trata expresamente de hacerles adelantar en las materias propias
de los cursos especificos de la ensefianza reglada, sino de suministrarles
orientaciones que puedan facilitar el desarrollo de su talento matematico
especial. La accién prevista se puede comparar a la que otros estudiantes,
dotados de una aficion y capacidad especial para la misica, para un deporte
especilico o para algiin otro tipo de actividad, se dedican a realizar durante
su tiempo libre, muchas veces con el soporte de sus familias.



246 Envoacion

También se tratara de establecer una tutoria personal de cada uno de
estos alumnos, de modo que pudiera continuarse el contacto con ellos y su
orientacidn, una vez concluido el perindo de duracién del provecto.

INICIACION DEL PROYECTO

A comienzos del mes de Septiembre se anunciaran en los medios pi-
blicos, por parte de la Real Academia de Ciencias, la fecha v lugar de
realizacion de un test de seleccion, a través del cual se pretende hacer un
primer filtrado. Una entrevista posterior con los estudiantes seleccionados
v con sus familias permitira hacer el filtrado final de unos 25 estudiantes,
con los que se iniciarin, en octubre, las actividades de orientacion, por
supuesto, sin cargo alguno para ellos.

Durante el otono de 1998 se llevari a cabo, en la Real Academia de
Ciencias, una reunion internacional con responsables de programas simi-
lares, a lin de estudiar las formas mas adecuadas de proceder en este tipo
de trabajo.

Detalles méas especificos sobre estas v otras actividades del proyecto se
podran encontrar a partir de Agosto en la seccion de informacién en la
pagina de la Real-Academia de Ciencias http://www.rac.es

Maria Gaspar, mgaspar@mad.servicom.es.
Miguel de Guzman, mdeguzman@bitmailer.net.
[Iniversidad Complutense de Madrid,



