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.

Si en ¢l nimero 1 haclamos la presentacién de esta Revista y describfamos cl
camino scguido hasta hacerla realidad, es 16gico que en éste queramos dar a cono-
cer la linea que pretendemos trazar.

SUMA tiene un subtitulo: Revista sobre ensefianza y aprendizaje de las matemd-
ticas. Esperamos recibir articulos, ideas, recursos, informacion, etc., sobre todo lo
concerniente a los problemas que la enseiianza y ¢l aprendizaje de las matematicas
tiene, actualmente, planteados.

Nos gustaria publicar trabajos que no tengan como Gnicos protagonistas los
contenidos de matemiricas. estando especialmente interesados cn difundir aquellos
que contemplen alguno de los aspectos relacionados con su ensefianza o su apren-
dizaje:

® planificacién de unas fases ‘mcdiancc las que facilitar ¢l aprendizaje;

e urilizacién de situaciones problemaricas abierras;

e adaptacién de alguno de los distintos lenguajes al nivel de conocimicntos de

los alumnos;

e utilizacién de materiales didicticos que provoquen la reflexién y que acrien

" como generadores de nuevos problemas;

o previsién de la dindmica de grupo segin la fase del aprendizaje de que se

trate;

° e

Estamos convencidos de que con ¢l paso del tiempo se ird afianzando csta linea
editorial. Poco a poco iremos dando prioridad a los trabajos experimentales sobre
los tedricos, es decir, a los trabajos que en su redaccion indiquen los procesos de
razonamiento scguiclos por los alumnos o qué heuristicos, estrategias 0 métodos
han usado para resolver las situaciones problemiticas plantcadas o derallen la eva-
luacién de los recursos empleados y el nivel alcanzado por esos alumnos, etc. Pero
también rendrin cabida cuantas ideas, recursos ¢ informaciones, en general, puedan
ser utiles 2 quienes desarrollan su trabajo en ¢l aula.

Finalmente queremos manifestar nuestra satisfaccién por L. favorable acogida
que nos han dispensado colegas, instituciones, medios de comunicacién y otras
publicaciones con fines similares a SUMA. Esperamos scguir trabajando con reno-
vada ilusién y responder con cficacia a las expecrativas creadas.

EL CONSEJO EDITORIAL
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Domingo de la Rubia

Para acabar

Una vez llegados hasta aqui puede que usted se pre-
gunte para qué nos pucde servir todo esto y por qué nos
empefiamos en calentarnos tanto la cabeza. Una explica-
ci6n es la siguiente. Para poder ayudar a otra persona a
resolver problemas, conviene conocer las fases que tienen
lugar en la resolucion, el grado de complejidad que puede
tener ese problema para la persona concreta que intenta
resolverlo, los recursos de que puede disponer, y la heuris-
tica mds adecuada para ese tipo de problemas; provistos de
este conocimiento podemos intentar entender lo que cl
otro esta haciendo. Pero, ademds, hay que estar atentos a
los instantes en que el resolutor toma o ha de tomar deci-
sioncs que afectan significativamente al curso de la resolu-
cién: interviniendo cn csos momentos (mediante suge-
rencias heuristicas o ayudando a controlar) podemos hacer
que nuestra influencia en el proceso sea mdxima, y que la
perturbacion que producimos localmente al intervenir sea
minima.

Es dificil que uno sea capaz de observar todos cstos
aspectos de la resolucién de problemas cuando otra per-
sona estd trabajando, si uno mismo no ha sido capaz de
describir su propia actividad al resolver un problema. Por
eso calentarse la cabeza en alguna ocasién hasta este punto

vale la pena si uno ha de enfrentarse con la tarea de ense-
fiar a resolver problemas.

No quiero dedir con esto que para prepararse para ense-
fiar a resolver problemas lo tnico que haya que practicar
sca la introspeccién. Ni siquiera la introspeccion dirigida
por una teoria que he presentado aqui. La resolucion de
problemas en grupo, el anilisis del proceso de resolucién
desarrollado por otras personas..., son igualmente conve-
nientes. Este articulo no pretende ser un documento te6-
rico. Simplemente intenta mostrar un ¢jemplo de alguna
dc las cosas que sc realizan actualmente en algunas aulas de
la Escucla de Magisterio de Valencia. A mi me ha resul-
tado una experiencia digna de tenerse en cuenta. Espero
que usted comparta mi opinion.,

Referencias bibliogrificas

LANGE, J. de, 1987, Mathematics, Insight and Meaning (OW & OC:
Utrechr.

MasoN, J., BurtoN, L. & Stacey, K., 1982, Thinking Mathematically
(Addison Wesley: London).

PoLyA, G., 1957, How to Solve It, 2nd cdition. (Princcton University
Press: Princeton, NJ). [Trad. castellana, Cimo plantear y resolver pro-
tlemas. (Trillas: México, 1965).]

SCHOENFELD A. H., 1985, Mathematical Problem Seslving, Academic Press:
Orlando, F.L).
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Paolo Boero

estructura matemdtica intrinseca al tema tratado la que
construye (igual hoy que antafo), a lo largo del esfuerzo
que requicre su conocimiento, los concepros matemdticos
implicados.

Se crata de hipétesis muy diferentes entre si, elaboradas
en ¢l 4mbito de escuelas distintas de psicologia del apren-
dizaje y que hemos citado de forma sumaria como puntos
de referencia. Los comportamientos de los alumnos y las
dificultades que encuentran, nos parece que confirman
sobre todo la segunda y la rercera hipéresis, pero sin ex-
cluir la primera (rambién es posible que cada una de las
tres hipGtesis «explique» aspectos complementarios de los
procesos cognoscitivos de los alumnos).

En lo que respecta a la segunda hipéresis, hemos obser-
vado con cierta frecuencia que:

® la prictica extraescolar de ciertos temas favorece mu-
cho ¢l proceso cognoscitivo y de racionalizacion matemi-
tica de los mismos por parte de los alumnos (sobre todo
en ¢l caso de «monedass, «calendario», «relojess); incluso
sirven para valorar a los alumnos habitualmente margina-
dos, que alcanzan resultados matemadticos notables (res-
pecto a sus compafneros);

® y viceversa, una concepcion extraescolar de tipo «mi-
gico» de ciertos argumentos (lejana y opuesta a la raciona-
lizacién en términos matemdticos) parece obstaculizar de
manera notable ¢l proceso de matematizacién y adquisi-
ci6én de los conceptos matemiricos implicados (son cjem-
plares al respecro los obstdculos culturales para el apren-
dizaje hallados en las relaciones genética-probabilidad a los
12 afios y sombra-geometria a los 8 y 9 afos);

® no todos los temas histéricamente relevantes para la
construccion de dererminados conceptos han resultado
cficaces para ser recontextualizados con una finalidad di-
ddctica, incluso si tenian un cierto incerés, al menos inicial,
para los alumnos: en particular las cuestiones totalmente
excrafias a la cultura de hoy han resultado ser las menos
eficaces (como en el caso del trabajo con el dbaco ¢n los
primeros afios de la escucla clemental).

3.2. Real «naturals y real «artificiabr en el proceso de recontex-
tualizacion del saber matemdtico

La segunda de las tres hipétesis consideradas en el
punto precedente parece justificar también que, por parte
de la mayoria de alumnos, los temas relativos al mundo de
la naturaleza (orientacién, sombras, etc.) y al mundo cons-
truido por el hombre (monedas, miquinas, etc.), asi como
los temas que estdn 2 medio camino de ambos (calendario,
reloj, ctc.), son igualmente eficaces; y parece también que
puede explicar ¢l resultado inferior que se obtiene, con los

20 SUMA 2/1989
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Utilizacion de la Historia de las Matematicas en la creacién de itinerarios y situaciones diddetica:...

alumnos culturalmente menos motivados, en temas que se
refieren al mundo de la naturaleza.

En efecto, si un alumno vive una realidad ambiental rica
en estimulos y aportaciones culturales para su proceso de
racionalizacion de lo real (léxico, maneras de pensar, etc.),
es natural (desde ¢l punto de vista de la eficacia que para
él tiene el trabajo escolar) que no haga distinciones cntre
real «naturals y real artificial» en lo que se refiere al pro-
ceso de recontextualizacion. Si la cficacia de la recontex-
tualizacién escolar de los conceptos matemdticos depende
principalmente de su insercién cn ¢l patrimonio culeural
del alumno en relacién al tema que se aborda y no de la
naturaleza del tema, la sombra, el tiempo o las monedas
no se¢ han de considerar como lo que son efectivamente,
sino por su presencia en la cultura colectiva (léxico, obje-
tos, mancra de decir, etc.). Lo real artificial» pucde dnica-
mente presentar, en muchos casos, la ventaja del mayor
grado de racionalizacién (y por tanto de organizacién ma-
temdtica) con que estd presente en la cultura extraescolar,
precisamente porque estd hecho y utilizado sistemdtica-
mente por ¢l hombre; parece muy dificil hacer racionali-
zar, a los alumnos que provienen de medios sociales po-
bres en escimulos culturales, lo real «naturals de las som-
bras y, sobre todo, el de la transmisién de los caracteres
heredirarios. Desde el punto de vista de la formacién cien-
tifica, por otra parte, la racionalizacién de lo real «naturals
puede ser, en muchos casos, un objetivo prioritario que
justifique ampliamente el esfucrzo que requicre.

3.3. Explicitacién y profundizaciin de los conceptos matematicos
construides por medio de la recontextualizacion «histéricar
de los mismos

En muchas ocasiones ¢l trabajo con temas extramatema-
ticos no resulea suficicnte para construir cl saber matemd-
tico hasta ¢l nivel necesario para transferirlo (como «ins-
trumento» de conocimiento) a Otros contextos, O para
«estabilizarlo» en el tiempo como adquisicién permanente,
o para reconocerlo y utilizarlo en el marco del mismo iti-
nerario cognoscitivo. Disponemos ya de muchos ¢jemplos
al respecto (el cuadro general de como consideramos este
problema esti expuesto en la ponencia de M. P.. Rogan-
tin, presentada a la CIEAEM de Lisboa del afo 1983):

* El concepto de probabilidad ha de ser inmediatamente
explicitado para ser utilizado de forma cficaz;

® ¢l concepto de «muestra» en la estadistica ha de ser
clarificado muy pronto con ¢l objeto de evitar malentendi-
dos en el andlisis de los datos (en particular en todo lo que
sc refiere al problema del mimero de clementos de la
muestra al azar en relacién con su credibilidad);

SUMA 2/1980 21



Paolo Boero
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quistas» en la Aritmérica renacentista ofrece una ocasién
interesante para hacer ¢jercicios y reflexiones: una vez ase-
gurada la urilizacién del sistema posicional de escritura de
los niimeros, el cilculo con cifras pudo reemplazar el tra-
dicional cilculo con el dbaco, sustituyendo las operaciones
fisicas con las fichas del dbaco por operaciones mentales
con las cifras...

® la reflexién sobre la escritura fraccionaria y sobre la
escritura decimal de los nimeros racionales (a los 11
afios): los alumnos/as identifican en los usos corrientes
hoy ¢n dia (distintos, por otra parte, de una regién a otra
de Iralia, y ain mds distintos entre Iralia y otros paises,
como Inglaterra; y distintos también, en Iralia, en el uso
oral y el escrito) la presencia de la representacion fraccio-
naria y de la representacién decimal. Se presenta de ma-
nera muy espontdnea el problema de establecer cudndo y
dénde surgen las dos representaciones, lo cual permite tra-
bajar sobre las técnicas babilénicas, egipcia, greco-romana
y renacentista de representacion de los nimeros «no ente-
ros» la representacién decimal de Stevin y las sucesivas
representaciones estdn ligadas a las exigencias planteadas
por ¢l desarrollo del cilculo cconémico y técnico-cienti-
fico en la época moderna; la confrontacién entre las ven-
tajas y los limites de las represencaciones «fraccionaria» y
«decimal» de los niimeros racionales en relacién con sus
usos actuales (en particular por lo que respecta 2 la rela-
cién con las mediciones decimales, los cilculos aritméricos,
la relacién porcentual) concluye esta parte del trabajo;

¢ Ia reflexién sobre los diferentes formalismos respecto
a la jerarquia de los cdlculos en las expresiones aritméticas,
a los 13 afios: se examinan (respecto 2 las épocas y a los
problemas de cilculo que motivaron su introducci6n) el
formalismo del vinculum, ¢l formalismo de los corchetes
[y], el formalismo de los paréntesis «jerarquizados», ¢l
formalismo de los grificos, el formalismo de los diagra-
mas, ¢l formalismo de los paréntesis (y ) de los teclados
de las calculadoras. Los alumnos practican la traduccién de
un formalismo al otro y reflexionan sobre la posibilidad y
los limites de cada tipo de formalismo (sobre todo en lo
que respecta a la visién compleja y global de la articulacién
de los cilculos —til para las manipulaciones algebraicas—
propia del formalismo de los paréntesis; y lo que se refiere
a la direccién de ejecucién de los cilculos, propia, en cam-
bio, del formalismo de los grificos y de los diagramas).
También se examinan algunos factores que han determi-
nado la sustitucién de ciertos formalismos por otros y que
no se refieren a las funciones desarrolladas en cuanto a
tales (dificultad en la reproduccién tipogrifica del vincu-
lum, ...). El trabajo se desarrolla en parte respecto a las for-
mas de calcular las expresiones con los ordenadores y las
calculadoras de bolsillo.



Utilizacién de la Historia de las Matemdticas en la creacion de itinerarios y situaciones diddcticas:...

Los itinerarios diddcticos que hemos ilustrado breve-
mente (s¢ trata de itinerarios muy largos, con fichas de
trabajo guiado y fichas de cvaluacién de aprendizaje, cada
uno de los cuales requicre como minimo una veintena de
horas de trabajo en ¢l aula) consiguen resultados satisfac-
torios y amplios sobre los objetos matemdticos considera-
dos y, por otra parte, habitian poco a poco a los alumnos
al la idea de unas Matemiticas «en evolucién», rompiendo
progresivamente ¢l estereotipo de la inmovilidad de las
Matemdticas, muy peligroso por la actitud que crea ante
ellas.

Las experiencias que hemos realizado (tanto las que se
refieren a la elaboracién de las propuestas diddcticas por
parte de los grupos mixtos de universitarios y de maéstros
como las que s¢ refieren a las experimentaciones realizadas
en clase —todos los itinerarios han sido experimentados
en mis de 120 clases, con materiales diddcticos modifica-
dos de afio en aio— plantean algunos problemas que que-
rria sefialar porque los considero de interés general:

® una primera cuestién se refiere a la exactitud histérica
de las situaciones diddcticas propuestas; en la mayoria de
casos los problemas, los formalismos y el lenguaje son and-
logos pero no idénticos a los que encontramos en los
«protocolos» histéricos, ya que es imposible reconstruir en
clase el aparato simbélico propio de una cierta época y las
motivaciones que condujeron al uso de un determinado
formalismo o de una certa técnica. En realidad, lo que
presentamos como «representacion sexagesimal de los ni-
meros no enteros» 0 como «escritura de las expresiones
aritméticas con ¢l vinculum» es una interpretacion «trasla-
dada a los formalismos y al lenguaje de hoy» de las que
parecen ser las caracteristicas principales de los formalis-
mos de entonces. Se trata de opiniones bastante arbitra-
rias, y habria que precisar mds sus limites y los parimetros
segin los cuales podemos evaluar la legitimidad cultural y
sobre todo diddctica de tales opciones;

® un segundo problema sc refiere a la distinta eficacia
«simbélica» de los diversos formalismos cuando evocan el
mismo aspecto o aspectos diferentes del concepto repre-
sentado. El grafo es ttil para guiar la cjecucién del cleulo,
los paréntesis son utiles para transformar la expresién que
hay que calcular sin calcularla efectivamente. Nos parece
que por medio de la confrontacion de los distintos forma-
lismos es posible (como hemos indicado al comiento decl
pirrafo) hacer notar aspectos distintos de un mismo con-
cepto; pero adn nos falta una teoria unitaria capaz de
orientar las elecciones que hay que llevar a cabo entre los
varios formalismos que se encuentran en las documenta-
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P. Alson

Presentacién de los dos mérodos

Nuestra manera usual de trabajar el t6pico era resolver
con lujo de deralles varios cjercicios. Luego sc le propor-
cionaba al estudiante una lista de inccuaciones como cicr-
cicios. A continuacién se presentaba un ejercicio tipica-
mente resuclto.

Ejercicio: Resuelva la inecuacién x — 3 < 3/(2¢ + 1).

Modo de resolucién: «El denominador (2¢ + 1), de
acuerdo al valor de la variable x, puede tomar tanto cl
signo positivo como cl signo ncgativo. §i 2¢ + 1 > 0,
entonces X — 3 < 3/(2x + 1) es equivalente a (x — 3) (2x +
+ 1) < 3. Esta desigualdad es equivalente a 2¢* — 5x — 6 <
> 0. Como 2v* — 5x — 6 = 2[x — (5 + \/73)/4] [x — (5 —
- \/%)/4], x ¢s un nimero del intervalo [5 — \/ﬁ)ﬁ—i.
(5 + \/73)/4]. Como se asume que 2 + 1 > 0, es decir
x> —1/2, x debe estar en el intervalo [—1/2, (5 + ﬁ)/‘i].
Si se asume que 2x + 1 < 0, haciendo un razonamiento
similar se obtiene que x debe pertenccer al intervalo [—,
(= ﬁ)/d] Se obriene ahora la solucién de la inecua-
cién uniendo los conjuntos obtenidos al hacer las suposi-
ciones sobre los signos de 2x¢ + 1; es decir, la solucién es:
(=, (5 — \/73)/4] U [~1/2, (5 + \/73)/4). (Para ver
un ejemplo similar al que se acaba de desarrollar, véase
Protter y Morrey, pig. 5.)

A través de las dificultades que percibimos en los estu-
diantes y del tipo de errores que cometian, llegamos a la
conclusion de que no eran capaces de dar un significado
correcto a las expresiones algebraicas que se utilizaban. La
cquivalencia entendida como la relacién entre dos partes
que tienen diferente forma, pero igual significado, no
tenia sentido para ellos. No entendian las reglas que per-
miten transformar expresiones algebraicas en sus equiva-
lentes. Con este bajo nivel, eran incapaces de caprar el
sentido general de la explicacién dada por el profesor.
Eran incapaces de hacer analogias entre los diferentes
cjemplos dados por el docente y a partir de esto inferir
cudles son los pasos «légicos» a seguir para resolver una
inecuacién. Se veian obligados a gastar una gran cantidad
de energia tratando de memorizar y clasificar «os diferen-
tes tipos de inccuaciones y sus métodos de resolucion».

La primera solucién a este problema fue aumentar cl
nimero de ejemplos y los detalles de su resolucién expli-
cando y tratando de justificar cada equivalencia. Cada uno
de los pasos de resolucién se hicicron mds explicitos y al
mismo tiempo se¢ tratd de uniformarlos con.cl fin de que
¢l estudiante estableciera analogias y que con cllo com-
prendicra los mecanismos subyacentes a la resolucién. Los
resultados fueron escasos. Esto, y la escasez de tiempo, nos

48 SUMA 2/1989

llevé a desarrollar, y finalmente, adoptar la estrategia que
a continuacidn sc explica.

La cstrategia radica en dos puntos: primero, dar al estu-
diante un mérodo general y Gnico para resolver inecuacio-
nes. Scgundo, interpretar la desigualdad en un contexto
familiar donde Ia solucién de la inecuacién tuviese un sig-
nificado evidente. Esas premisas condujeron al siguiente
mérodo para resolver las inecuaciones:

Resolver una inccuacion de la forma f(x) < g(x) cs
llenar .

1 2
|
5 4

de acuerdo a las siguientes reglas:

Cuadrado 1: escribir la desigualdad £ (x) < g(x).

Cuadrado 2: dibujar aproximadamente los grificos de f
y g Rayar la parte del ¢je x donde la altura de £ es menor
que la de g

Cuadrado 3: resolver la ecuacion f (x) = g(x).

Cuadrado 4: escribir el conjunto definido por el rayado
del ¢jg x (en 2) y las soluciones de la ecuacién (de 3). El
conjunto asi obtenido recibe el nombre de conjunto solu-
cién de la inecuacion,

En la seccién que sigue hacemos algunos comentarios
acerca de las reacciones que sc observaron en los estu-
diances.
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Titulo: V Seminario Logo.

Fechas: 4, 5 y 6 de mayo de 1989.
Lugar: Andorra.

Organiza: Projecte «Informatica a I'Es-
cola», Conselleria d’Educacié i Cul-
tura, Andorra-Govern.

Temdtica: El lenguaje Logo en los 90:
Diseilo con criterios psicolégicos y
educativos que respondan al nivel de
reflexién y de investigacion actual en
relacién con este lenguaje.

Mds informacién: Josep Lluis Ortega.
Telf. (9738 29.3.45).

Titulo: ICCAL (International Confe-
rence Computer Assited Learning).
Fecha: 9-11 de mayo de 1989.

Lugar: Dallas-Texas, USA.

Temdtica: Presentation on educational
software; Panels in key areas of com-
puter assisten learning; ...

Mds informacién: Dr. Janet Harris, Cen-
ter for Continuing Education. The
University of Texas al Dallas. P.O.
Box 830688 MS CN 1.1. Richardson.
Texas 75083-0688. USA.

Children in the Information

Titulo:
Age.
Fechas: 20-23 de mayo de 1989.

Lugar: Sofia (Bulgaria).

Temdtica: Human developement and
emergin technologics.

Mds informacion: Mr. Branimir Hand-
jiv. 29 Aksakow Strect. Sofia 1040
Bulgaria. (Ph. 88.61.78 and 80.26.45).
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Titulo: Euro-Logo '89.

Fechas: 30 agosto-1 septiembre.
Lugar: Dto. Pedagégico, Universidad
de Gante (Bélgica).

Organiza: Universidad de Gante.
Temdtica: Experiencias con Logo ¢n
clase. Logo y curriculum. Proyectos
de investigacion. Formacién del pro-
fesorado en ¢l uso de Logo. Innova-
ciones técnicas.

Mds informacién: Grupo Logo Madrid.
Apdo. 43074, 28080 Madrid.

Trtulo: Premicr Congres Francophone
sur la Robotique Pedagogique.
Fechas: 30 agosto-1 septiembre de
1989.

Lugar: Le Mans. Francia.

Tematica: Situations d'aprentissage;
types d'enviroments; resulats d'ex-
perimentations.

Mds informacion: M. Martial Vivet.
Université du Main 535. F72017 Le
Mans. France.

Titwlo: WCCE (World Conference
on Computer in Education).

Fechas: Julio de 1990.

Lugar: Sidney. Australia.

Temdtica: All aspects of educational
computing ranging across Primary,
Secondary, Tertiary, industry as well
as community education.

Mds informacion: \WCCE/90. Austra-
lian Computer Socicty. P.O. Box
319. Darlinghurst NSW 2010. Aus-
tralia. (Ph. (16) 211 5855).
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Durante ¢l Seminario sobre «Ense-
flanza asistida por computadora: li-
neas de investigacién y desarrollo en
un fururo inmediator, celebrado en
Madrid, del 19 al 23 de diciembre
tltimo, s¢ plante6, como una de las
conclusiones, la necesidad de crear
una ASOCIACION que permitiese
reunir a todas las personas e institu-
ciones espafiolas interesadas por la
informitica educativa.

Con esta idea se constituyd una
comisién para la puesta en marcha de
la Asociacion para el Desarrollo de Soft-
ware Educativo (ADIE).

Los objetivos de esta asociacién y
las lineas de funcionamiento, podrian
articularse, seglin esta comision ges-
tora y a espera de la celebracién de la
asamblea constituyente, del siguiente
modo:

A) Objetivos

1.—Fomenrtar el desarrollo de la
informdtica educativa en Espafia pro-
moviendo acciones como: celebracién
de cursos, conferencias, seminarios,
talleres sobre temas especificos, crea-
ci6n de grupos de trabajo estable...

2. —Crear una biblioteca de soft-
ware educativo (biblioteca S.E.) para:

e Catalogar y evaluar el S.E. exis-
tente.
® Crear un fondo de S.E. mediante
adquisicién, cesi6én, produccion,
intercambio nacional ¢ interna-
cional...
® Asesorar sobre ¢l uso pedagégico
del S.E. existente.
® Otros...
3.—Estudiar, en profundidad, las
posibles aportaciones de la informa-
tica a la enseAanza.
4.—Establecer lineas prioritarias
de investigacién y desarrollo de S.E.
5.—Promover la formacién de per-
sonas especializadas en las nuevas tec-
nologias.
6.—Continuar la colaboracién in-
ternacional y fomentar contactos con
entidades y asociaciones extranjeras
interesadas en este tema.
7.—Llevar adelante los objetivos
que, en su dia, se fije la asamblea
general de socios.
8.—Otros...

B) Funcionamiento

1.—Esta gestora estd redactando
un proyecto de estatutos lo suficien-
temente flexibles como para dar ca-
bida a las ideas y sugerencias de to-

dos los socios. Estd previsto celebrar
la primera asamblea, constituyente,
en ¢l plazo de tres meses, para, entre
otras cosas, modificar y aprobar estos
estatutos y elegir a la primera junta
directiva.

2.—Esta asociacién, salvo que en
asamblea se decida otra cosa, se fi-
nanciard fundamencalmente por las
cuotas de los asociados —individua-
les o institucionales—, por las apor-
taciones periddicas o esporidicas —y
subvenciones— de entidades piblicas
y privadas.

3,—La asociacién editard una Pu-
biicacion periédica que hard llegar a
los socios, con un contenido que en
su dia debe disefarse.

4.—Orros...

Por el momento han solicitado su
inscripcién, como Socios, numerosas
personas ¢ instituciones relacionadas
con el mundo educativo: profeso-
rado, centros de enseiianza obligato-
ria, departamentos universitarios, em-
presas de formacién, empresas de
software, cditoriales...

Para més informacién sobre este
tema dirigirse a:

ADIE

(Carmen Fernindez Chamizo)
Dpto. de Informitica y Automitica
Facultad de CC. Fisicas

Universidad Complutense

28040 Madrid. Tfno. (91) 244.07.63
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