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Fundamentación
El recorrido del seminario comienza con el rastreo de las bases del constructivismo. Para realizar esta indagación debemos indefectiblemente retomar los escritos y dichos de Piaget. ¿Qué significa constructivismo? ¿Por qué motivo este autor necesitó crear una escuela de pensamiento nueva? ¿Qué aspecto toma Piaget de otros aportes filosóficos, epistemológicos y psicológicos para construir su propuesta? ¿Qué vínculo tiene el constructivismo con la Psicología y la Epistemología Genéticas?

En conexión con lo anterior, reflexionaremos acerca de la perspectiva de Piaget acerca del rol del contexto socio-cultural en el desarrollo de la inteligencia y el aprendizaje. La Escuela de Ginebra (para ampliar un poco el análisis más allá de Piaget) fue seriamente criticada por detractores del constructivismo, pero también por pensadores que edificaron sus teorías dentro de esta corriente de pensamiento. Se le criticó a Piaget no tener en cuenta el contexto social en el desarrollo de la inteligencia, pensar a un niño solitario en el proceso de aprendizaje, considerar a la institución escolar y la instrucción como un obstáculo para el desarrollo y el aprendizaje de niños y niñas, de no considerar procesos interactivos en sus investigaciones, etc. Pero, ¿estás críticas son fundadas? ¿Es real que Piaget y la Escuela de Ginebra tenían esa mirada acerca de la interacción social y el rol del contexto en el desarrollo cognitivo? En este marco, nos proponemos, al menos, comenzar a pensar estas preguntas. Esperamos poder reconocer qué aspectos de las perspectivas socioconstructivistas se edificaron como reacción en contra de ciertas ideas de Piaget y que aportes hizo el constructivismo clásico a la edificación de estas propuestas.

En un segundo momento analizaremos las bases del Socioconstructivismo desde la perspectiva de la psicología del desarrollo y de la educación. En este sentido, profundizaremos en la importancia de la interacción con otros y la superioridad de las actuaciones interindividuales por sobre las individuales en los procesos (socio)cognitivos. Con este fin, retomaremos fundamentalmente  la lectura crítica de la psicológica genética piagetiana desde los aportes de Vygotsky y Moscovici y con ellos, el paso del conflicto cognitivo al conflicto socio-cognitivo. 
Presentaremos los fundamentos de la Escuela de Psicología Social de Ginebra y el paradigma interaccionista de la inteligencia. Los modelos neovygotskianos y la teoría de la intersubjetividad y la diferencia entre constructivismo social y construccionismo social. 
Este recorrido nos permitirá hacer foco en las llamadas “tres generaciones de estudios”: la primera generación que pone el énfasis en los efectos individuales de la interacción (resultados); la segunda generación que coloca el foco de atención en el proceso interactivo comunicacional (la apertura de la caja negra), y finalmente, la tercera generación que realiza el movimiento desde un modelo epistémico hacia un modelo psicosocial de la interacción sociocognitiva. 

Finalmente, ahondaremos en algunos conceptos socioconstructivistas centrales: conflicto sociocognitivo, argumentación, intersubjetividad y colaboración. El conflicto sociocognitivo se ha constituido en un factor explicativo central en el socioconstrutivismo. El mismo implica la explicitación de puntos de vista divergentes sobre una tarea concreta que se está realizando. Se trata de un conflicto cognitivo porque la explicación está fundamentada, y es social porque se manifiesta en el curso de la interacción misma. La resolución de este conflicto supone progresos cognitivos para los sujetos involucrados en esa situación o tarea, dado que, entre otros factores, dicha explicación fundamentada supone un proceso argumentativo.  

Dicho proceso argumentativo es un tipo de interacción en la cual los sujetos proponen argumentos a favor o en contra de una determinada posición y son guiados para examinar y reflexionar sobre sus puntos de vista y los de sus compañeros respecto a una tarea en particular. El producto de esta interacción provoca un enriquecimiento de los puntos de vista individuales a partir de una comprensión más profunda del tema mediatizada por la opinión del compañero. En este sentido, desde la perspectiva sociointeraccionista, la argumentación es una actividad psicosocial que beneficia a los sujetos en términos cognitivos dado que los compromete en la posibilidad de un cambio epistémico y la negociación de un sentido más elaborado. El principio socioconstructivo sostiene que el marco ideal para la construcción del conocimiento es el diálogo colaborativo y argumentativo y se busca comprobar el valor de las situaciones de interacción por sobre las individuales y el peso de la argumentación por sobre lo no argumentativo.

Objetivos 
El objetivo general del seminario es desplegar una  serie  de  formulaciones  en  torno  a  conceptos provenientes del socioconstructivismo que se consideran recursos importantes para pensar los procesos de construcción de conocimiento en diversos niveles educativos  y del desarrollo en general.
Objetivos específicos:

· Conocer y relacionar los supuestos centrales del enfoque socioconstructivista.

· Formar a los cursantes en los principios generales de la teoría socioconstructivista y sus posibles aplicaciones en el ámbito de la investigación y el ámbito educativo.

· Reflexionar acerca de los aportes y futuras líneas de indagación en torno a la temática.
· Favorecer la articulación teoría-práctica y la construcción de conocimientos contextualizados en el área.  
Programa de la actividad
Unidad 1: 
El constructivismo y su diversidad. Las bases filosóficas y epistemológicas del constructivismo de Jean Piaget. Los vínculos teóricos entre las nociones de constructivismo y Psicología Genética. La importancia de las estructuras internas y la experiencia en la construcción del conocimiento. Los factores “internos” y “externos” implicados en el desarrollo de la inteligencia y la construcción de conocimiento. El rol del contexto y la interacción social en el desarrollo desde la perspectiva de Piaget. El desarrollo social del niño y la niña desde la perspectiva de Piaget y la Escuela de Ginebra.

Bibliografía:

Araya, V., Alfaro, M., Andonegui, M. (2007). Constructivismo: orígenes y perspectivas. Revista de Educación, 13(24), 76-92

Bronckdrt, J.P. (2012). Contributions of Piagetian Constructivism to Social Interactionism.En E. Marti and C. Rodriguez (Eds), Afier Piaget (43-58). New Brunswick, NI: Transaction Publishers.

Carretero, M. (2001). ¿Qué es el constructivismo. En Constructivismo y educación (17-32). Buenos Aires: Grupo Editorial Aique.

Delval, J. (2001). Hoy todos son constructivistas. Educere, 5(15), 353–359.

Martí, E. (1995). Presentación. El constructivismo y su sombra. Anuario de Psicología, 69, 3-18.

Martí, E. (2005). ¿Externo o Interno? En Desarrollo, cultura y educación (45-62). Buenos Aires: Amorrortu.

Martí, E. (2005). Lo individual y lo social. En Desarrollo, cultura y educación (63-82). Buenos Aires: Amorrortu.

Pascual-Leone, J. (2012). Piaget as a pioneer of dialectical Constructivism: seekingdynamic processes for human science. En E. Marti and C. Rodriguez (Eds), Afier Piaget (15-42). New Brunswick, NI: Transaction Publishers.

Piaget, J. (1995). Sociological Studies. London: Routledge.

Pozo, I. (1995). No es oro todo 10 que reluce ni se construye (igual) todo lo que se aprende: contra el reduccionismo constructivista. Anuario de Psicología, 69, 127-139.
Unidad 2: 

Qué entendemos por Socioconstructivismo. La importancia de la interacción con otros y la superioridad de las actuaciones interindividuales por sobre las individuales.

La lectura crítica de la psicológica genética piagetiana desde los aportes de Vygotsky y Moscovici. Del conflicto cognitivo al conflicto socio-cognitivo. La Escuela de Psicología Social de Ginebra y el paradigma interaccionista de la inteligencia. Los modelos neovygotskianos y la teoría de la intersubjetividad. La relación y tensión entre microgénesis, ontogénesis y sociogénesis. Las dos matrices sociales básicas del desarrollo: la interacción niñx-adultx y la interacción niñx-niñx (pares). Diferencia entre constructivismo social y construccionismo social. 
Bibliografía:
Castellaro, M.  (2012). Definiciones  teóricas  y  áreas  de  investigación  propuestas  desde  el  constructivismo en publicaciones latinoamericanas de psicología y educación de la última década. Liberabit, 18(2), 131-146.

Castellaro, M. (2017). La interacción social como clave del desarrollo cognitivo: Aportes del socioconstructivismo a la Psicología. Revista de Psicología Digital, 5, 1-14.

Castellaro, M. y Peralta, N. (2020). Pensar el conocimiento escolar desde el socioconstructivismo: interacción, construcción y contexto. Perfiles educativos, 42(168), 140-156.

Castorina, J. A. (2017). El contexto en los estudios de psicología genética. Problemas y revisiones. Schéme. Revista Eletrônica de Psicologia e Epistemologia Genéticas, 9, 320-349.

Castorina, J. A. (2017). Las relaciones entre la psicología genética revisitada y la teoría de las representaciones sociales. Un análisis crítico. Papers on Social Representations, 26(1),1-23.

Castorina, J. A. (2018). Psicología Genética y Psicología Social: ¿Dos caras de una misma disciplina o dos programas de investigaciones compatibles? En A. Barreiro (comp.), Representaciones Sociales, Prejuicio y Relaciones con los Otros. La Construcción del Conocimiento Social y Moral (pp. 33-53). Buenos Aires: UNIPE.

Gilly, M. (1992). Introducción: Interacciones entre pares y construcciones cognitivas: modelos explicativos. En Anne-Nelly Perret-Clermont y Michel Nicolet (comps.), Interactuar y Conocer. Desafíos y regulaciones sociales en el desarrollo cognitivo (pp. 23-31). Buenos Aires: Miño y Dávila.
Mejía-Arauz, R. (2015). Contrastes en el desarrollo sociocognitivo de niños en contextos urbanos y rurales o indígenas de México. En R. Mejía-Arauz (coord.), Desarrollo Psicocultural de Niños Mexicanos (pp. 13-43). Guadalajara: ITESO.

Mejía-Arauz, R., Rogoff, B., Dayton, A., & Henne-Ochoa, R. (2018). Collaboration or Negotiation: Two Ways of Interacting Suggest How Shared Thinking Develops. Current Opinion in Psychology, 23, 117-123. 
Peralta, N. y Castellaro, M. (2018). Interacción e intersubjetividad: investigando sus beneficios en el ámbito educativo. En J. Faccendini (Cord.), Caleidoscopio. Prácticas y clínicas Psi en la Universidad, 247-259. Rosario: UNR Editora. ISBN: 978-987-702-307-7. 

Perret-Clermont,  A. (1984). La  construcción de la inteligencia en la interacción social. Aprendiendo  con  los  compañeros.  Madrid:  Visor.

Rodríguez Arocho, W. (1999). El legado de Vygotski y de Piaget a la educación. Revista Latinoamericana de Psicología, 31(3), 477-489.
Rogoff, B. (1993). Aprendices del Pensamiento. El desarrollo cognitivo en el contexto social. Buenos Aires, Argentina: Paidos. 
Unidad 3: 

Las tres generaciones de estudios. La primera generación: énfasis en los efectos individuales de la interacción (resultados). La segunda generación: el énfasis en el proceso interactivo comunicacional (la apertura de la caja negra). La tercera generación: desde un modelo epistémico hacia un modelo psicosocial de la interacción sociocognitiva. Investigaciones paradigmáticas de cada generación: aspectos conceptuales y metodológicos característicos. Algunos conceptos socioconstructivistas centrales: conflicto sociocognitivo, argumentación, intersubjetividad y colaboración.

Bibliografía:
Baker, M. (1998). Interacciones  argumentativas  y  aprendizaje  cooperativo. Escritos. Revista del Centro de Ciencias del Lenguaje, 17-18, 133-167.

Butera, F., Sommet, N., y Darnon, C. (2019). Sociocognitive conflict regulation: How to make sense of diverging ideas. Current Directions in Psychological Science, 28(2), 1-7.
Dillenbourg, P. (1999) .What do You Mean by “Collaborative Learning”?. En Pierre Dillenbourg (Ed.), Collaborative-Learning: Cognitive  and  computacional  approaches. Amsterdam: Pergamon Press, pp. 1-19.
Felton, M. y Kuhn, D. (2001). The Development of Argumentative Discourse Skill. Discourse Processes, 32(2-3), 135-153.
Peralta, N. (2010). Teoría del conflicto sociocognitivo. De la operacionalidad lógica hacia el aprendizaje de conocimientos en la investigación experimental. Revista Intercontinental de Psicología y Educación, 12(2), 121-146.
Peralta, N. (2012). Investigar la interacción sociocognitiva en el ámbito educativo: recorrido teórico y resultados empíricos de un estudio en el nivel universitario. Ensemble. Revista Electrónica de la Casa Argentina en París, 9(4). Disponible en: http://ensemble.educ.ar/
Peralta, N.; Roselli, N. y Borgobello, A. (2012). El conflicto sociocognitivo como instrumento de aprendizaje en contextos colaborativos. Interdisciplinaria 29(2), 325-338.

Peralta, N. y Roselli, N. (2016). Conflicto sociocognitivo e intersubjetividad: análisis de las interacciones verbales en situaciones de aprendizaje colaborativo. Psicología, Conocimiento y Sociedad, 6(1), 90-113. 
Perret-Clermont, A.N., & Nicolet, M. (1992). Interactuar y conocer. Desafíos y regulaciones sociales en el desarrollo cognitivo. Buenos Aires: Miño y Dávila Editores.
Psaltis, C., Duveen, G., y Perret Clermont, A. (2009). The Social and the Psychological: Structure and context in intellectual development. Human Development, 52(5), 291-312.
Santibáñez, C. (2014). ¿Para qué sirve argumentar? Problematizando teórica y empíricamente el valor y la función de la argumentación. Círculo de Lingüística Aplicada a la Comunicación, 58, 163-205. 
Staerklé, C. y  Butera, F. (Eds). (2017). Conﬂits Constructifs, Conﬂits Destructifs. Regards Psychosociaux. Lausanne: Antipodes.

Tuzinkieviz, M. A., Peralta, N., Castellaro, M. y Santibáñez, C. (2018). Complejidad argumentativa individual escrita en estudiantes universitarios ingresantes y avanzados. Liberabit, 24(2), 231-247.
Zittoun, T. (1997). Note sur la notion de conflit socio-cognitif. Cahiers de Psychologie, 33, 27-30.

Metodología
Los contenidos teóricos del programa serán desarrollados en forma expositiva y se buscará la permanente  participación de los alumnos para favorecer una construcción conjunta de conocimientos. Las clases se apoyarán en recursos gráficos tales como proyecciones ppt, esquemas, cuadros sinópticos y videos. Asimismo, se trabajará en el análisis de diferentes artículos de investigación para analizar los supuestos teóricos trabajados en las clases expositivas. 
A continuación se detalla una serie de artículos que serán insumo para la realización de trabajos prácticos y material de trabajo en las clases (no forma parte de la bibliografía obligatoria):

Ejemplos empíricos de 1er generación:
Asterhan, C., Schwarz, B., y Cohen-Eliyahu, N. (2014). Outcome feedback during collaborative learning: Contingencies between feedback and dyad composition. Learning and Instruction, 34, 1-10.

Fawcett, L., y Garton, A. (2005). The effect of peer collaboration on children's problem-solving ability. British Journal of Educational Psychology, 75(2), 157-169. 

Ejemplos empíricos de 2da generación:
Garton, A., y Pratt, C. (2001). Peer assistance in children`s problem solving. British Journal of Developmental Psychology, 19, 307-318.

Lacasa, P., Martín, B., y Herranz, P. (1995). Autorregulación y relaciones entre iguales en tareas de construcción: Un análisis de las situaciones de interacción. Infancia y Aprendizaje, 72, 71-94.

Mercer, Neil (1996). The quality of talk in children´s collaborative activity in the classroom. Learning and Instruction, 6(4), 359-377.

Tudge, J. (1992). Processes and consequences of peer collaboration: A Vygotskian analysis. Child Development, 63, 1364-1379.

Ejemplos empíricos de 3er generación:
Leman, P., y Duveen, G, (1999). Leman, P., & Duveen, G, (1999). Representations of authority and children`s moral reasoning. European Journal of Social Psychology, 29, 557-575..

Psaltis, C., & Duveen, G. (2007). Conservation and conversation types: Forms of recognition and cognitive development. British Journal of Developmental Psychology, 25, 79-102.

Sorsana, C., Guizard, N., y Trognon, A. (2013). Preschool children´s conversational skills for explaining game rules: communicative guidance strategies as a function of type of relationship and gender. European Journal of Psychology of Education, 28(4), 1453-1475.

Zapiti, A., & Psaltis, C. (2012). Asymmetries in peer interaction: The effect of social representations of gender and knowledge asymmetry on children´s cognitive development. European Journal of Social Psychology, 42, 578-588.

Zapiti, A., & Psaltis, C. (2019). Too good to be true? Towards an understanding of the Zone of Proximal development (ZPD) dynamics from a Piagetian perspective: Gender composition and its changing role from early to middle childhood. Psihologija, 52(4), 323–345.
Ejemplos empíricos de estudios socioculturales / neovygotskianos:
Correa-Chávez, M., Mangione, H. F., y Mejía-Arauz, R. (2016). Collaboration patterns among Mexican children in an Indigenous town and Mexican City. Journal of Applied Developmental Psychology, 44, 105-113. 

Fernández, M., Wegeriff, R., Mercer, N., y Rojas-Drummond, S. (2001). Reconceptualizing "scaffolding" and the zone of proximal development in the context of symmetrical collaborative learning. Journal of Classroom Interaction, 36(2), 40-54.

Isohätälä, J., Järvenoja, H. y Järvelä, S. (2017). Socially shared regulation of learning and participation in social interaction in collaborative learning. International Journal of Educational Research, 81, 11-24.

Kumpulainen, K., van der Aalsvoort, G., y Kronqvist, E. (2003). Multiple lenses to peer collaboration: explorations on children’s thinking within a situative perspective. Educational and Child Psychology, 20(2), 80-99.

Wegerif, R., Fujita, T., Doney, J., Pérez Linares, J., Andrews, R., y Rhyn, C. (2016). Developing and trialing a measure of group thinking. Learning and Instruction, 48, 40-50.

Requisitos de Evaluación.

Para la acreditación de la asignatura el estudiante deberá contar con:

-75% de asistencia a las clases teórico-prácticas.

-Aprobación de una monografía de autoría individual, presentada en los plazos reglamentarios. La monografía se centrará en el desarrollo de un eje temático del programa, a convenir con los alumnos. La calidad de la escritura debe estar acorde a la producción de conocimientos del nivel académico de posgrado.

-Grado de participación activa del estudiante en discusiones, análisis y debates generados durante el desarrollo de las clases, así como la inventiva, la calidad y pertinencia de los aportes individuales en coherencia con la bibliografía propuesta.
Modalidad de cursado
10 encuentros de 3 horas cada uno por semana. 
Destinatarios de la actividad
Graduados en psicología, educación, antropología, filosofía y otros graduados universitarios interesados en la problemática. 
_____________________________________________________________________
Se adjuntan los CV completos de los docentes a cargo.
