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Introducción

A través de esta comunicación, se presenta un mapa inicial de aportes teóricos y antecedentes, que permiten componer un abordaje posible para la investigación de las formas de aprender actuales en la universidad con la incorporación de tecnologías. Puntualmente, el proyecto general de trabajo, está dirigido al estudio de las nuevas formas que asume el aprendizaje universitario de la Lógica cuando se incorporan diversas modalidades respresentacionales impulsadas por el desarrollo de las tecnologías informáticas. 


Se trata de caracterizar el aprendizaje de objetos de conocimientos formales en el que se incorporan TIC que operan con modalidades diagramáticas y lingüísticas de representación, en el marco de la discusión teórica desplegada en torno a los procesos de abstracción que integran elementos gráficos. A partir de allí, el proyecto de investigación tiene como objeto: a) analizar propuestas universitarias para la enseñanza y el aprendizaje de la Lógica con software de representación diagramática y lingüística; y b) reconstruir las estrategias de aprendizaje de grupos pequeños de estudiantes universitarios, según modalidades individuales y colaborativas de construcción del conocimiento a partir del uso de software de razonamiento en Lógica que incorporan recursos diagramáticos y lingüísticos de representación. 


Teniendo en cuenta estos objetivos generales, esta comunicación incluirá: a) la formulación del problema de investigación y el contexto en el que se inscribe; b) el enfoque teórico desde el cual se programa el abordaje de la investigación; y c) el enfoque general y las estrategias metodológicas a utilizar.

 
Formulación del problema y contexto


Insertos en el problema de investigación presentado, reconocemos que las nuevas formas que adoptan las estrategias de aprendizaje y abstracción, se instituyen como objetos de interés teórico sobre todo cuando las tecnologías expanden la presencia de lo representable a través del uso de imágenes y modalidades gráficas. Considerando este escenario, el plan indagatorio se dirige a analizar y recuperar la actividad intelectual construida por los sujetos a partir de cambios en los sistemas representacionales cuando se utiliza software de construcción de mundos ad hoc, diagramas o mapas que permiten la representación de la estructura de los argumentos en Lógica.


El planteo de la investigación, recupera el contexto en el que se constatan las nuevas posibilidades que trae consigo la tecnología en la renovación de las modalidades de representación de los saberes en general. En particular, para la Lógica y los objetos formales de conocimiento, esto implica un problema y una discusión, en la medida que reconocemos que algunos modos privilegiados de enseñanza, consideran que tal aprendizaje, sólo se construye “realmente” a condición de evitar cualquier acercamiento a recursos gráficos.


La discusión que subyace allí, se dirime entre otras cosas, en la legitimación de la producción de las tecnologías útiles para razonar lógicamente, considerando la confianza que se concede a los aparatos sensoriales como vías de acceso y construcción del conocimiento. Especialmente la vista y las posibles “traiciones” que pueden aportarnos nuestras percepciones, constituyen, según algunos autores (Hahn, 1994), la justificación para que las entradas diagramáticas sean consideradas sólo accesorias en el desarrollo de la comprensión en el campo de las disciplinas formales.


Lo cierto es que la validez atribuida a las demostraciones visuales en el dominio del conocimiento formal, ha supuesto la evaluación del lugar que debían ocupar los diagramas en el campo disciplinar. Como sabemos, el proyecto de formalización de las matemáticas de fines del siglo XIX establecido por gran parte de la comunidad académica, se dio a la difícil tarea de expulsar a todo elemento diagramático de las demostraciones de la disciplina. Es decir que la denuncia del carácter engañoso de lo visual para lograr demostraciones legítimas y genuinas, ha terminado promoviendo empresas formalizantes al precio de privilegiar las modalidades lingüísticas de representación y desacreditar a la intuición como promotora del conocimiento (Faas y Urtubey, 2005; Feldman, 2004).


No obstante, y más allá del campo de la Lógica, algunas de las tesis actualmente construidas en torno a la asunción de un salto cualitativo que parece estructurarse desde el campo tecnológico, dan cuenta del posible destino que le cabe a la producción de conocimientos, ya sea tanto en el nivel general de producción científica, como en el dominio de los mecanismos que los sujetos utilizan para aprender. De manera paradigmática, desde la perspectiva introducida por Mitchell en su libro “Picture theory” (1995), el actual privilegio de lo visual, pondría fin al dominio del “giro lingüístico”. De modo que la caída del imperio del texto como organizador analítico, daría paso a la reflexión según los requerimientos definidos por el anunciado “giro de la imagen” y su nuevo campo de indagación. 


En este marco de discusiones que solapan la disputa entre la centralidad lingüística y el privilegio gráfico, referenciamos algunos desarrollos teóricos que han impregnado los puntos de vistas de diversos campos: desde las teorías del conocimiento y las prácticas pedagógicas resultantes (Comenio, 1994; Dussel, 2006) a las posiciones respecto del arte y su despliegue geográfico (Guasch, 2005; Jay, 1996; Mirzoeff, 2003; Mitchell, 1995; Elkins, 2010; Brea, 2005). De manera que es posible reconocer a grandes grupos de filiaciones teóricas instituidas valorativamente respecto de la seriedad que supone la intervención de dispositivos gráficos cuando los sujetos razonan y conocen. Considerando esto, la falta de preguntas en torno a la presencia y al impacto de lo gráfico en diversos campos, constituye un fenómeno con larga data y generalmente reafirmado por la hegemonía de las prácticas lingüísticas (Chartier, 2000; Martos García, 2009).


No obstante, el reciente movimiento que incluye el desarrollo de la “teoría de la imagen”, sostiene que algunos aspectos de la ciencia y la filosofía occidental, adoptan en la actualidad una visión del mundo más gráfica y menos textual de sus objetos de conocimiento. Junto al sistema de representación lingüístico, se impone entonces reclamar por un nuevo estatuto en el que incurre la visualidad, el que va unido a una reactualización de la tradición ocularcentrista no sólo en el campo artístico (Guasch, 2005; Jay, 1996) sino también en el educativo (Santos Guerra, 1998, Novak, 2008).


El carácter novedoso que parece investir al lenguaje gráfico y a las imágenes en el escenario contemporáneo de despliegue tecnológico, aumenta la tendencia a visualizar las cosas que no son visuales en sí mismas (Mirzoeff, 2003; Manovich, 2006, 2008; Malosetti Costa, 2005). Se trata de la visualidad de lo nunca visto en la naturaleza, la representación de lo naturalmente “no representado”, las imágenes vinculadas a los productos propiamente humanos. En estas circunstancias, las tecnologías acercan las condiciones para el impulso de la modelización de sistemas conjeturales que son capaces de incluir animaciones y movimientos diagramáticos, para permitir imaginar lo no real, hacer visuales fenómenos que antes no lo eran y ampliar el rango de lo mirado.


Dos fenómenos interesan entonces: por un lado el avance tecnológico como movilizador de la ampliación representacional en el sentido reseñado, y por el otro, la importante y actual habilidad de los sujetos para absorber e interpretar información visual, lo cual no señala a una cualidad propia del ser humano, sino que parece indicar una capacidad aprendida relativamente nueva (Mirzoeff, 2003; Pro, 2002). 


A partir de estas consideraciones y referencias, con el presente proyecto de investigación proponemos examinar si el fenómeno actual que incluye nuevas posibilidades para las representaciones gráficas, incurre en algunas reconfiguraciones sobre los estilos cognitivos y sobre el acto de aprender. Con esta dirección, insertos en propuestas específicas de enseñanza y aprendizaje universitario de Lógica, se abordarán las construcciones cognitivas particulares de los sujetos que aprenden en circunstancias de uso de software de razonamientos lógicos en los que intervienen diversos formatos representacionales (Barwise y Etchemendy, 1992; Goldson, Reeves y Bornat, 1993; Gros, 1997). 


Complejidad de los procesos educativos e impacto de las nuevas tecnologías en los aprendizajes


La discusión en torno al aislamiento del factor tecnológico como causa directa y única de la reestructuración de los estilos cognitivos de los sujetos, requiere aquí considerar los múltiples elementos mediadores y la complejidad constitutiva de los procesos educativos.


Teniendo en cuenta estas premisas, se reconocerán las dimensiones que en el trabajo educativo intervienen según la categoría analítica “construcción metodológica” desde planteamientos provenientes de la enseñanza de la Lógica. Sumada a esta postura, se apuesta por caracterizar la especificidad de las nuevas tecnologías según los impactos distintivos sobre los aprendizajes, lo cual requiere considerar la perspectiva que profundiza Kozma (1994) en términos de atributos y variabilidades de uso tecnológico. Asimismo, el abordaje complejo de las situaciones de enseñanza y de aprendizaje, se establece a partir de atender al argot que ofrece la Teoría de la Actividad de filiación rusa. 


Por una parte, la categoría analítica “construcción metodológica” que Edelstein (2008) propone, permite mostrar aquellas dimensiones que interesan a la hora de considerar la enseñanza y el aprendizaje teniéndolas en cuenta como opciones genéricas siempre presentes que tienen expresiones ad hoc (consideraciones respecto del saber a enseñar, los sujetos que se apropian de ese saber, las interacciones y actividades que se proponen, y los medios y materiales que se producen o seleccionan para enseñar). Se trata de comprender las lógicas que se movilizan y distinguen para converger en la construcción metodológica como acto singular creativo y expresión de una síntesis particular de opciones, que se estructura casuísticamente en relación con el contexto (áulico, institucional, social y cultural) (Edelstein, 2008).


Tales dimensiones, se asumen como ingredientes que impactan en la construcción del conocimiento en instituciones educativas, y aunque el principal interés, está aquí dispuesto en el estudio del aprendizaje de los sujetos con tecnologías; el análisis que se programa, abarca también la dimensión de las actividades propuestas por los docentes, y el dominio de los contenidos disciplinares del campo de conocimiento de la Lógica (Letzen, en prensa). 


Considerando este abanico de dimensiones intervinientes que se advierten desde diversas pertenencias disciplinares; se trae además, la discusión Clark – Kozma en el campo de la Tecnología Educativa, la cual ha impulsado de modo paradigmático, diversas reflexiones en torno al impacto efectivo que los nuevos medios tienen sobre los aprendizajes. 


A partir de la gran tesis de Clark, por la que entiende que los medios no tienen influencia directa en los aprendizajes, sino que los beneficios que se advierten pueden ser sólo adjudicados a los usos de métodos adecuados de instrucción (Gallego, 1997); Kozma, ha reabierto el debate relativizando tal postura. A tales efectos, Kozma, especifica la diferencia entre “atributo del medio” (como la capacidad distintiva del mismo, lo que sólo ese medio puede facilitar) y la “variabilidad de su uso”, dependiendo de las prácticas culturales de los diversos grupos que los incorporan.


Se asume entonces, la necesidad de caracterizar la especificidad de las nuevas tecnologías en términos de impactos distintivos sobre los aprendizajes, lo cual requerirá aquí considerar la perspectiva que profundiza Kozma (1994) en términos de atributos y variabilidades de uso tecnológico.


Como se remarca, la centralidad del tratamiento de los procesos de aprendizaje a partir de algunas determinaciones de los atributos tecnológicos, no evade nuestro abordaje de la situación áulica de enseñanza. Y para tal tratamiento, la Teoría de la Actividad de Leóntiev (1983) desarrollada en la línea vygotskyana de investigación y ampliada y continuada por Yrjö Engeström (1999), brinda elementos organizadores para el análisis integrador de las situaciones educativas que interesan. 


En este sentido, se considerará el análisis de la dialéctica ejercida entre el sujeto y el objeto de la situación, además de integrar la orientación y la ejecución de la actividad. Se trata de atender a la situación de enseñanza no sólo en términos de intencionalidades, sino también según la ejecución práctica que tiene lugar en el aula. 


A partir de esas bases analíticas, las actividades llevadas a cabo a través de una serie de rutinas y operaciones, se entenderán mediadas por herramientas materiales o psicológicas, estructurando sistemas de actividades contradictorios (con tensiones sistémicas) que movilizan las transformaciones. Según Engeström, estas transformaciones se producen cuando el objeto y la motivación de la actividad son reconceptualizados, lo que ofrece un horizonte de posibilidades que previamente no existían. La utilización de software específico para la enseñanza de Lógica en tanto herramientas, podría generar elementos disruptivos en los sistemas de enseñanza que movilicen cambios en los procesos cognitivos de los sujetos. 


Constructivismo y manipulación de modalidades representacionales


El análisis en torno a objetos de conocimiento abstractos e imágenes, invoca a la clásica controversia establecida entre aquellos que sostienen que la construcción de razonamientos debe ir más allá o más acá de la manipulación de recursos materiales. No obstante esta representación polarizada del problema, nuevos desarrollos teóricos han terminado complejizándolo. Se trata de posturas teóricas que insisten en el análisis de los formatos representacionales además de los contenidos de esas representaciones; dimensiones que intervienen de manera simultánea y definen las formas de aprender en los diferentes grupos de edades e instancias de conocimiento (Khun, y Pease, 2006; Pozo, 1999).


 La dualidad en los planos de análisis que se mencionan, implica considerar que las investigaciones en estos ámbitos requieren rigurosidad en el estudio de la naturaleza representacional de las concepciones alternativas, por ejemplo de aquellas cuya construcción se ha movilizado a partir de la incorporación de las tecnologías. De esta manera, la consideración de la importancia de los “lenguajes” que emergen recientemente, requiere nuestra atención cuando nos damos a la tarea de analizar las “redescripciones representacionales” de los viejos contenidos a los nuevos (Pozo, 1999). 


Puntualmente, la perspectiva constructivista del aprendizaje que se concentra en el modo jugado por los formatos representacionales (Cheng, 1999; Ainsworth, 1999; Jonassen, 2000), establece condiciones exigentes y exhaustivas para vincular aquellas invenciones materiales (por ejemplo las pantallas como portadores de significados, el hardware en general) con los sistemas de representaciones que manipulan los sujetos. 


Las reestructuraciones de los estilos cognitivos y la perspectiva vygotskyana


Como se ha mencionado, las transformaciones de los aprendizajes actuales incluyen análisis de los nuevos sistemas representacionales que se están estructurando y de algunos efectos cognitivos que a largo plazo tendrán en los grupos sociales que incorporen el uso de tales tecnologías. Desde esta perspectiva, no se trata de indagar cambios aislados en los aprendizajes, sino de iniciar el análisis de las lentas reestructuraciones cognitivas de los grupos, sin caer en determinismos tecnológicos fuertes. En este sentido, consideramos que el comienzo con programas puntuales que esbocen progresivamente el impacto a largo plazo, motivan el interés por la investigación en el campo. 


Los estudios sobre el impacto cognitivo de grandes sistemas tecnológicos como la invención y desarrollo de la escritura en la humanidad (Gros, 2000; Zamudio Mesa, 2000), ejemplifican procesos de “modernización de las mentes” que significaron grandes revoluciones en el pensamiento humano. De modo ilustrativo, es posible analizar las relaciones entre escritura y ciencia, para describir de manera contundente el vínculo entre un modo de producir conocimiento y prácticas de uso de una tecnología puntual. Se trata del empuje del medio sociocultural sobre el desarrollo de habilidades de pensamiento humanas, y de un posicionamiento epistemológico proveniente de la escuela de psicología rusa.
  


Teniendo en cuenta estas premisas, lo que nos interesa en esta instancia, es remarcar el vínculo que desde el enfoque sociocultural del aprendizaje iniciado por Lev Vygotsky, es posible describir entre el uso de herramientas y la ampliación de las habilidades mentales. Desde esta perspectiva, el uso de intermediarios externos, que Vygotsky denomina “instrumentos psicológicos”, requieren la explicitación de procesos de mediación instrumentales que tienen lugar cuando los sujetos aprenden.


Es decir que, la capacidad de resolución de una tarea queda aumentada si, además de las mediaciones sociales en las que ocurren los “préstamos de conciencia”, hacemos intervenir un instrumento psicológico que “sin alterar estructuralmente la tarea, permite una mediación de los estímulos que mejora la representación y con ello el control y ejecución externos por parte del sujeto de sus propias operaciones mentales” (Del Río y Álvarez, 1990: 98).


A partir de esto, estamos en condiciones de enunciar que aquello que le viene al sujeto externamente y como instrumento acompañado de las intervenciones de otros más expertos, originará un proceso de interiorización de tales instrumentos moldeando así, sus propios procesos psicológicos, tal como lo enuncia la “ley de la doble formación de los procesos psicológicos superiores”. 


Teniendo en cuenta la referencia a estas nociones centrales, diremos que el reciente impacto de las TIC para el avance de la comprensión de procesos de razonamientos de altos niveles de abstracción, interpelan a las nuevas tecnologías como objetos de estudio de alto interés. En este sentido, la importancia del aporte teórico realizado por Vygotsky, proporciona la oportunidad de la reflexión prospectiva sobre el destino cognitivo que las nuevas tecnologías, quizás le tengan reservado a las comunidades que se inician en la incorporación de su uso específico. 


La pregunta en términos vygotskyanos por los efectos cognitivos de la interiorización de instrumentos culturales, introduce el interés por indagar un posible y particular proceso de “construcción de formas de pensamiento”, que se diferencie de los procesos psicológicos requeridos por tecnologías que enfatizan las modalidades de representación lingüística.


Las posibilidades de estructuración de sistemas de representación que permitan estrategias de razonamiento y de significación diferentes a la escritura, constituye una amplia incógnita en la búsqueda por vincular nuevas tecnologías específicas con modos particulares de pensamiento. De modo tal que desde este enfoque teórico, es requerido el análisis de las iniciales relaciones que se advierten entre las nuevas tecnologías y habilidades cognitivas específicas en el razonamiento formal.


Razonamientos formales e intervención de diagramas


En términos teóricos, las acepciones que tomamos para aludir al gráfico, al diagrama y a las modalidades diagramáticas de representación, responden estrictamente a los desarrollos en el campo de conocimiento de la Lógica, aunque reconocemos la existencia de toda una corriente teórica vinculada a los estudios sobra la imagen desde diversas perspectivas (psicoanálisis, historia del arte, estudios culturales, etc.). Diremos inicialmente, que la definición tomada aquí para dar cuenta de estos formatos representacionales, se construye en relación de externalidad a los sistemas lingüísticos de representación, aunque reconocemos el particular carácter gráfico de los sistemas de escritura y la especificidad de los diagramas a los que nos referimos. 


Con esta amplia noción de diagramas, el análisis de los nuevos aprendizajes de objetos formales que utilizan dichas modalidades representacionales, requiere finalmente considerar algunos aportes que desde el campo pedagógico se han profundizado en relación con los modelos visuales, las imágenes y las representaciones llamadas “potentes”, en el marco de una acepción de cognición más amplia. 

 
La formalidad en el pensamiento entendida como un estadio estático de acceso inexorable para los individuos y como un destino único e ideal; parece reconocer de modo parcial las características de los razonamientos que tienen lugar en la vida cotidiana de los sujetos (Castorina, 1981; Del Val, 1977). En relación con esta premisa, la experiencia parece mostrar que en la vida cotidiana no resulta ventajoso razonar con independencia del contenido, sino que por el contrario, éste constituye frecuentemente la clave para la resolución de problemas (Carraher, Carraher y Schliemann, 1995). Es más, la misma tradición vygotskyana, remarca en esta dirección la importancia de los instrumentos mediadores en la estructuración de las funciones psíquicas superiores. 

 
En relación con este rescate que se hace de las modalidades gráficas de representación intervinientes en los procesos de razonamiento; diremos que la expansión diagramática que impulsa la tecnología y la forma de representación centrada en lo visual como vía sensorial privilegiada, ha generado desarrollos teóricos y experiencias.


Por una parte, el ya clásico planteo de Eisner (1998), expande la concepción que se suele tener de la cognición a partir de considerar la riqueza de la experiencia sensorial múltiple. Para este autor, la visión estrecha de lo cognitivo, tiene sus correlatos en la forma de concebir al curiculum y a la alfabetización, por lo que propone superar la educación reducida a lo lingüístico. Desde su perspectiva, el sistema lingüístico no agota el pensamiento, pues la experimentación de los “mundos” se multiplica en la medida que se activa el uso de cada modalidad sensorial. Aquí, diremos que el ojo y la percepción de las imágenes, amplían la forma de conocer basada en lo discursivo, en tanto que la iconografía hace posible también la construcción de significados. Así, lo visual como fuente de conocimiento procura,  según Eisner, materializar productos imaginados, crear lo supuesto pero siempre valiéndose de lo ya visto. 


Por otra parte, en el campo estricto de las Teorías del Aprendizaje, existen múltiples líneas de investigación comprometidas con el uso de imágenes. Uno de estos programas, es el desarrollado por Novak y su equipo (2008, 1998) en torno a la línea de desarrollo teórico sobre mapas conceptuales y herramientas gráficas de organización y representación del conocimiento, que han implicado el diseño, desarrollo y uso de aplicaciones informáticas en software libre tales como el CmapTool. 


Asimismo y por otro lado, interesado en el aprendizaje en el que se incorporan imágenes, David Perkins teoriza sobre el avance en el conocimiento reconociendo la intervención de elementos visuales más allá del tradicional sistema lingüístico de representación. De manera puntual, el autor destaca el lugar de las imágenes mentales en virtud de su inclusión en las actividades de comprensión cuando se utilizan “modelos analógicos concretos, depurados y construidos” (Perkins, 2008), que mejoran el entendimiento al incorporar representaciones visuales. Dichos modelos, pueden adquirir visualidad a partir del diseño y desarrollo de tecnologías que ponen al alcance de todos, a los mundos que antes eran imaginados en el dominio de lo mental y privado. En este sentido, la modalidad diagramática como recurso representativo que excede al significante lingüístico, vehiculiza la transformación de las imágenes mentales en estéticas para mostrar públicamente y comprender.  


Abordaje metodológico


El plan de investigación, reconoce tres líneas principales de indagación: A) la corriente que se concentra en el estudio del razonamiento humano y sus operaciones cognitivas  (Piaget, 1973; Castorina, 1981, 1984; Del Val, 1977; Pozo, 1999; Jonassen, 2000); B) los desarrollos en torno al aprendizaje en contextos tecnológicos de cooperación  (Michalchik, et al., en prensa; Penín, 1993) y mediación social (Vygotsky, 1988, 2010; Leóntiev, 1983; Wertsch, 1988); y C) el estudio de las propuestas pedagógicas de enseñanza con software de razonamientos lógicos, construidas para el nivel de educación superior (Kozma, 1994;  Gewerc, 2009;  Gros, 2000; Letzen, en prensa)
.


Dada esta organización de las líneas de búsqueda ponderadas, y la ubicación del proyecto según el mapa del campo de la Tecnología Educativa (Gewerc, 2003; 2009) en primer lugar, diremos que consignamos nuestro interés en la construcción de los significados que intervienen en las prácticas de usos tecnológicos, desde el paradigma cualitativo - interpretativo de investigación (Carr y Kemmis, 1983). A partir de este posicionamiento metodológico, se programa combinar técnicas cuantitativas con cualitativas, destacando el predominio de la construcción interpretativa del objeto de conocimiento mediante progresivas escrituras analíticas y otras técnicas de composición para la interpretación (Rockwell, 1987). 

Con estas especificaciones realizadas, el plan prevé la reconstrucción de los procesos cognitivos intervinientes en el marco de situaciones individuales y sociales de aprendizaje con programas de computación
. Tal decisión, exige dar cuenta de una doble y general puntualización metodológica, que se asienta en dos de los clásicos paradigmas en investigación psicológica sobre el aprendizaje que antes mencionáramos: los desarrollos constructivistas en psicología cognitiva, y los aportes sociohistóricos vygostkyanos sobre el desarrollo de las funciones psicológicas superiores. 

Por un lado, inscriptos en la línea por la que indagaremos la construcción de razonamientos, se enfatizará el análisis y la descripción exhaustiva de los procesos cognitivos de aprendizaje de la Lógica. Para estos fines, se requieren aportes metodológicos tales como el “método clínico crítico piagetiano”, y técnicas que permitan reconstruir los protocolos de razonamiento llevados a cabo mientras se manipulan las herramientas y modalidades representacionales. Puntualmente, las técnicas de indagación de “redescripciones representacionales”, suponen diseñar instancias que permitan “narrar el pensar”, explicitaciones metacognitivas de las modalidades construccionistas del conocimiento, en las que los investigadores remarcan situaciones de contradicción y disonancia a los entrevistados mientras manipulan objetos y representaciones. 

En segundo lugar, la línea indagatoria del aprendizaje colaborativo en torno al uso de los programas de computadora que movilizan modalidades representacionales diversas, requiere el análisis de situaciones de aprendizaje en comunidades de interacción que manipulan herramientas y representaciones para construir conocimientos en cooperación, instalando el análisis en la situación áulica y a partir de entrevistas colectivas a realizarse según aportes metodológicos provenientes de la Teoría de la Actividad (Fernández y Clot, 2007). Para el trabajo de recolección de datos, de ningún modo se estipula el estudio eminentemente “clínico” de las estrategias de aprendizaje tal como antes describimos, sino que por esta vía, sostendremos además, el análisis inscripto en marcos institucionales determinados por propuestas explícitas de enseñanza universitaria de la Lógica y por funciones sociales e instrumentales que median el desarrollo de habilidades en el pensamiento en los estudiantes. 

Puntualizaciones finales...

La aproximación teórica y las decisiones metodológicas que aquí se adelantan para este plan de investigación, intentan articular aportes de diversos y, a veces, distantes campos: aprendizaje, nuevas tecnologías y disciplina a aprender (Lógica). En este marco, se sostiene que la profundización en cada uno de estos ámbitos de conocimiento requieren su abordaje en sí mismos y en relación con los demás, lo cual ordena que se identifiquen los temas y problemas principales que le pertenecen a cada campo. Alrededor de este esquema de análisis, es posible avanzar en la puntualización de tópicos de estudio que pertenecen a tales ámbitos de conocimiento y que toman su lugar en el proyecto de investigación que se emprende.


Las relaciones entre estos conjuntos (aprendizaje, nuevas tecnologías y Lógica), requerirán en un segundo momento, el análisis de los vínculos en el mapa configurado. Es decir, la advertencia de la especificidad que cada campo tiene en relación con el otro. Finalmente, en la superposición de los tres ámbitos de conocimientos establecidos, se instituye el espacio en el que tomará lugar el trabajo de campo y de elaboración teórica de la investigación que aquí se esboza.
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�	Como se advierte, el enfoque teórico presentado, asume el trabajo desde dos perspectivas teóricas tradicionalmente consideradas antagónicas e insuficientes cuando se las abordaba de manera independiente: el enfoque constructivista del aprendizaje concentrado en el estudio de las operaciones cognitivas de los sujetos, y la perspectiva socio histórica del aprendizaje que rescata los elementos del contexto particular en el que tienen lugar las mediaciones instrumentales. Al respecto, diremos que la relación teórica entre estudios realizados sobre la descripción puntillosa de funciones mentales de aprendizaje con trabajos referidos a las actividades e instrumentos socioculturales, encuentran en nuestra propuesta un fundamento específico de integración (Del Río,1992).


�	Los software a los que aludimos, permiten la visualidad de objetos abstractos en Lógica. Por ejemplo “El Mundo de Tarski”, “Hyperproof”, son desarrollos diseñados para el aprendizaje de la Lógica simbólica. Otros programas de computación, posibilitan la construcción de diagramas de argumentos en los que se representan razonamientos expresados en lenguaje natural: por ejemplo, los diagramas de argumentación con aplicación en el ámbito jurídico. Entre las aplicaciones que existen en la actualidad, mencionamos: Araucaria (dominio público Universidad de Dundee), Athena (gratuito – Blekinge Institute of Technology Suecia), bCisive (comercial), Argumentative (dominio público), Rationale (comercial, aunque se originó como gratuito, Universidad de Melbourne), Carneades (dominio público ELAN Berlin). Véase Letzen (en prensa).
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