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Introducción 

Este capítulo se centra en la necesaria reflexión en torno a las concepciones 
de los objetos de aprendizaje desde la óptica de los artefactos culturales, para 
lo que se describen los alcances de las concepciones desde diferentes trabajos 
de investigación, experiencias y análisis teóricos, identificando que estas se 
encuentran afectadas por la cultura en la que las personas se han desarrollado, 
pero también notando que la inmersión en la cultura académica impregna los 
esquemas o concepciones de los profesores, y que es allí donde es preciso 
aproximarse a comprenderlas o develarlas para propiciar cambios didácticos. 
Siendo los Objetos de Aprendizaje (oa) productos provenientes de la ingeniería, 
con un amplio desarrollo técnico y tecnológico, requieren ser contextualizados 
desde la óptica de los artefactos culturales analizando las consecuencias de esta 
contextualización, señalando la ganancia de tratarlos desde esta perspectiva. 

Representaciones y concepciones

¿Qué es la realidad? Es una pregunta aparentemente trivial, como lo planteó La-
tour (2001) en el comienzo del texto «La esperanza de Pandora», cuando daba 
inicio a una colección de ensayos acerca de la ciencia, para abordar desde la 
sociología de la ciencia aproximaciones para develar cómo se hace la ciencia, 
qué roles, tensiones y poder están presentes en quienes están inmersos en la 
elaboración de ciencia. 

1 Este trabajo se desarrolló en el marco del Doctorado Interinstitucional en Educación, sede Univer-
sidad Distrital Francisco José de Caldas.
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Desde un enfoque cientificista, Hawking & Mlodinow (2010) abordan la misma 
pregunta, identificando diferentes perspectivas de una misma «realidad», apoya-
dos para la argumentación, en las formas de representación de dicha realidad, es 
decir, acuden a los sistemas de representación de las ciencias fácticas y formales 
para efecto de validar de qué realidad se habla, señalando que la esta depende 
de los contextos históricos y del desarrollo de la ciencia. 

Pensar en la realidad como una construcción social (Berger & Luckmann, 
2001), permite aproximarse a diferenciar entre el objeto «real» y el objeto de 
conocimiento, junto con los aspectos que se entrelazan, identificando de un lado 
la realidad construida –que permanentemente se reconstruye– y de otro, el cono-
cimiento que de ella tienen los sujetos. Podemos particularizar este planteamiento 
considerando un colectivo de personas o grupo social cuando comparten una 
realidad con tranquilidad: ninguno la pone en duda, es más, poner en duda esta 
realidad cotidiana sería algo que habría que poner en duda, y quien lo hiciera 
podría ser tildado de estar pensando fuera de lo real.

Hasta aquí se han planteado tres miradas hacia la realidad: una tendiente a 
explorar, a descifrar la forma cómo se construye la realidad científica; la segunda, 
tendiente a describir cómo una misma «realidad» puede ser vista, analizada desde 
diferentes teorías científicas; y la tercera, inclinada a ver la realidad como algo 
construido y compartido socialmente. Es preciso indicar que la realidad vista por 
quienes están en la ciencias formales o fácticas, es reflexiva desde un sistema de 
representaciones entre los que acuerdan y definen la forma de observar y lo que 
es observable (Wartofsky, 1968a), identificado que esta realidad es compartida y 
construida por humanos para colectivos finitos de humanos.

El tema de la realidad es inquietante. Si bien se construye una realidad desde 
las teorías científicas, existen otras realidades que se construyen desde las «teorías 
legas» (Rodrigo, Rodríguez & Marrero, 1993) o cotidianas (Berger & Luckmann, 
2001) que, retomando a López Cerezo (1989), refieren a un «vago conjunto de 
leyes y principios, en parte implícitos, acerca de las relaciones externas, estados 
mentales y conducta», realidad que se ha venido estudiando en diferentes contex-
tos y que tiende a develar lo que subyace a los diferentes grupos sociales, colec-
tivos de personas o culturas científicas (Milicic, Sanjosé, Utges & Salinas, 2007).

Los ciudadanos «del común», desde las teorías legas, se aproximan a la reali-
dad, la interpretan, la transforman, la comprenden. Estas «teorías» permiten a los 
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ciudadanos interactuar socialmente y tomar decisiones en tiempo real, basados 
en poca información proveniente de los hechos. Alrededor de esta construcción 
teórica, Rodrigo, Rodríguez y Marrero (1993) se han dado a la tarea de ubicar 
y caracterizar una epistemología cotidiana atendiendo a las preguntas: ¿cómo 
construyen sus teorías, sus saberes?, ¿cómo validan sus «conocimientos»?, ¿cómo 
se transforman estos conocimientos o saberes?

Es una innegable aventura desear descifrar las representaciones y concepciones 
de las personas en correspondencia a un objeto, relación, situación o estado de las 
cosas (percepción), a lo que desde la sicología cognitiva se les llama «esquemas» 
(Reynoso, 1998), o para Bourdieu, «habitus» (Moreno Durán & Ramírez, 2006).

Diversas formas de aproximarse a las concepciones de los profesores se han 
realizado a través de la transposición de investigaciones (Siquiera Harres, 1999) 
en relación con la naturaleza de la ciencia cnc, o con la interpretación de la 
enseñanza y aprendizaje de la química (Tobin & Campell, 1997), algunas de 
orden comparativo para observar la comprensión de naturaleza desde la diver-
sidad cultural (Aikenhead & Ogawa, 2007), o trabajos que van más allá de la 
identificación de concepciones de los profesores y apuestan a propiciar cambios 
a partir de prácticas (Mosquera & Furió, 2008). Un caso específico en el estudio 
de las concepciones sobre la naturaleza con relación a su formación previa, el 
contexto profesional y el entorno cultural, es el desarrollado por Flores & Galle-
go (2007), en el que se encuentra un sesgo principal hacia el positivismo y en 
menor escala hacia el relativismo y el racionalismo; se identifica aquí cómo la 
formación recibida a lo largo de la universidad afecta su terminología y no sus 
concepciones, concordando con otros estudios que así lo señalan; por otra parte, 
se identifica la dominante influencia del contexto socio cultural.

Algunos otros plantean el debate con respecto a la diferencia cultural; atacan 
el universalismo como categoría de ciencia universal, al punto de analizar cómo 
ese universalismo ha estado detrás de algunos desastres, desconociendo los aportes 
de la ciencia indígena (Snively & Corsiglia, 2000; Stanley & Brickhouse, 1994).

En ejercicios prácticos con estudiantes, Chernicoff, Cáceres & Muñoz Puntes 
(2009) identifican cómo las concepciones de los modelos (como simplificación 
de la realidad) en el contexto de la física, prevalecen a pesar de que se hace un 
trabajo en la ingeniería alrededor de esta idea; desde esta perspectiva y para 
superar esta situación, proponen como alternativa abordar una serie de proble-
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mas desde el área de la física, la química y la termodinámica. Sebastiá (1984), 
a partir de la existencia de una psicología conductista predominante que hace 
tránsito hacia el aprendizaje como resultado de la interacción de los estudiantes 
con el profesor y las ideas o conceptos preexistentes en la mente del estudiante, 
se apoya en las ideas de Viennot (1979) y Osborne & Gilbert (1979), entre otros, 
para afirmar que «los estudiantes de cualquier nivel, de un conjunto de creencias 
y expectativas, que constituyen una especie de “física intuitiva” que le propor-
cionan una comprensión satisfactoria del mundo», que es lo que Rodríguez & 
Marrero denominan las teorías implícitas, diferenciadas de las científicas, que 
permiten a las personas tomar decisiones en tiempo real y vivir satisfactoriamente 
en comunidad.

Barral (1990), desde una experiencia basada en el principio de Arquímedes, 
discute cuán complejo es que los estudiantes acomoden las ideas de la ciencia 
a su estructura cognitiva, dado que necesitan hacer una negociación para com-
patibilizarlas con sus creencias, lo anterior como un nivel superior a las ideas 
de Posner y otros (1982), que plantean que se requiere una acomodación sin 
negociación de las creencias. En tal sentido, se precisa que las creencias de los 
estudiantes deben ser tenidas en cuenta para el diseño de currículos, de forma 
que el tránsito de los estudiantes por los diferentes niveles educativos, tenga in-
cidencia en la forma como ven el mundo y como se relacionan con él.

Salinas y otros (1996) parten de considerar que, fruto de las interacciones con 
la vida cotidiana, es decir el contexto, las personas elaboramos espontáneamente 
diversas concepciones sobre los fenómenos físicos, configurándose estas en los 
conocimientos cotidianos que permiten enfrentar el día a día y que en muchas 
ocasiones no se ajustan a los conocimientos científicos para explicar dichos 
fenómenos, hecho que propicia modos de razonamiento inadecuados para los 
objetivos perseguidos por la física en los cursos básicos, del mismo modo que 
el cambio de paradigmas al interior de la física (mecánica clásica a la mecánica 
cuántica) obstaculiza o contribuye a las dificultades en su entendimiento.

Limón & Carretero (1997), en un texto que recoge años de investigación, 
trabajan alrededor de las ideas previas referenciando como ejemplo de estas la 
caricatura de Quino (Figura 1), y las caracterizan en siete aspectos: 1) las ideas 
son específicas de dominio; 2) son difíciles de identificar porque hacen parte del 
conocimiento implícito del sujeto; 3) son construcciones personales que requieren 
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ser interpretadas en su contexto; 4) son guiadas principalmente por la percepción 
y experiencia del estudiante; 5) no tienen el mismo nivel de especificad/gene-
ralidad, por lo que la comprensión es más dificultosa; 6) son muy resistentes y 
difíciles de modificar, en la medida en que estén más ligadas al éxito explicativo 
de situaciones presentes en fenómenos físicos; y 7) las ideas que tienen un grado 
de coherencia y validez variable, pueden configurar representaciones difusas con 
algún nivel de asertividad en la predicción. 

Figura 1. Caricatura de Quino utilizada para ilustrar las ideas previas y diferenciar entre memorizar 
y las dificultades a la hora de comprender. Limón & Carretero (1997).

Colombo & Salinas (2000), sin pretenderlo, confirman el hecho planteado por 
Limón y Carretero de la existencia de algunas concepciones o núcleos de dificultad 
muy resistentes, y plantean que las concepciones derivadas de la ciencia son las 
correctas, comparadas con las que construyen los estudiantes en su experiencia. 

Campanario & Otero (2000) debaten alrededor de las concepciones epis-
temológicas de los estudiantes de ciencias y de las estrategias metacognitivas, 
entendidas las primeras como las creencias de los estudiantes sobre la ciencia y 
el conocimiento científico que van más allá de las ideas previas, y las segundas, 
referidas a lo que creen que saben. En los planteamientos subyace una idea uni-
versalista de la ciencia, y evidencian cómo las concepciones epistemológicas 
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de los estudiantes pueden llegar a convertirse en un obstáculo en el aprendizaje 
de no ser consideradas.

En Colombia, Molina y Utges (2011) reportan una revisión de las concepciones 
desde la didáctica de las ciencias en la escuela encontrando tres líneas: univer-
salistas, que consideran la ciencia independiente de los contextos culturales; 
multiculturalistas, que sostienen la inclusión de los conocimientos tradicionales 
en la enseñanza de las ciencias; y pluralistas epistemológicas, que consideran que 
el conocimiento científico es un tipo de conocimiento con un valor equiparable 
al de otros tipos de conocimiento. , Esta clasificación coincide con la descripción 
y revisión de los trabajos y posturas que se han hecho en las líneas anteriores, y 
que principalmente se orienta a las concepciones como un elemento relevante 
para enfocarse exitosamente en la enseñanza de las ciencias.

Mosquera & Molina (2011), en un avance del proyecto de investigación 
Concepciones de los profesores de ciencias sobre la diversidad cultural y sus 
implicaciones en la enseñanza, estudio a nivel declarativo, señalan que es im-
portante reconocer la epistemología del docente como elemento necesario para 
comprender los conocimientos y actitudes de estos frente a la enseñanza; no 
considerarlos implicaría obstáculos en la búsqueda de cambios didácticos. En este 
estudio encontraron diferencias a nivel de concepciones entre los profesores de 
la zona indígena y los citadinos. Por ejemplo, desde la perspectiva educativa, el 
profesor citadino da mayor importancia a la enseñanza, al conocimiento escolar 
y menos a lo cognitivo, en tanto el profesor indígena da mayor peso a lo cogni-
tivo y al aprendizaje, y menos a la enseñanza; de otro lado, tener en cuenta el 
contexto cultural permite la emergencia de consideraciones históricas nacionales 
y locales que se sustentan en la polaridad, dualidad y necesidades percibidas 
en el reconocimiento de saberes y en conocimientos ancestrales y científicos, 
y su relación. Los anteriores datos muestran o dan indicios de que la diversidad 
cultural está asociada a la didáctica de las ciencias.

El estudio de las concepciones, como lo refieren Mosquera & Molina (2011), 
basados en el trabajo de Gil (1991) y Bell (1998), resultan de especial interés para 
efecto de comprender y aproximarse a transformar esquemas de acción alrededor 
del proceso de enseñanza-aprendizaje, en general en la escuela y en particular 
en el tratamiento de los saberes que circulan en esta, así como para aproximarse 
a la epistemología del docente, del estudiante y, en general, de las interaccio-
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nes presentes. En estas indagaciones se ha develado que existen concepciones 
derivadas de aspectos culturales, en particular del contexto –cultural– (Molina, 
A.; 2010; 2012) y que deben ser consideradas como elemento constitutivo que 
permitiría comprender y quizá aproximarse a transformar esquemas didácticos 
y de aprendizaje.

Objetos de aprendizaje

Alrededor del Institute of Electrical and Electronics Engineers ieee (2011), ims Glo-
bal Learning Consortium (2011), Alliance of remote instructional authoring and 
distribution networks for Europe ariadne (2011) y Advanced Distributed Learning 
Network adl (2011), se han agrupado diferentes personas y compañías para tra-
bajar en torno a la idea de objeto de aprendizaje. Por ejemplo el ieee configuró el 
grupo de trabajo Learning Thechnology Standards Committee ltsc, con un sub-
grupo denominado Learning Objects Metadata lom que interactúa con adl, y en 
2002 acordaron la norma 1.2, Sharable Content Object Reference Model scorm, 
que es utilizada para catalogar los oa a partir de metadatos. Se han aproximado 
a la idea de objeto de aprendizaje en diferentes formas, desde una amplia con-
ceptualización, pero fuertemente soportado para desarrollos desde la ingeniería.

Los oa se consideran como unidades digitales discretas cuyo principal propó-
sito es que sean reutilizables (Wiley, 2000; Institute of Electrical and Electronics 
Engineers ieee, 2011; Douglas, 2001; Altun & Askar, 2008; Permanant, Bucarey & 
Daniel, 2006; McGreal, 2009; Brooks, 2003; Defudey Farhat, 2005; Castanheira, 
P. & Rodriguez da Silva, A., 2007; Knolmayer, 2003; Santacruz, Aedo & Delgado, 
2003; Farhat, Defude & Jemni, 2009; Criteria for Pedagogical Reusability of Lear-
ning Objects Enabling, 2004). Esta característica de los oa es traída del paradigma 
orientado a objetos, como interoperable, modular, flexible, dinámico, adaptable.

En una aproximación a una ontología de Objeto de Aprendizaje (Lee, Y. & 
Wang, 2005), basados en las recomendaciones de la Association for Computing 
Machinery acm y la Association for Information Systems ais (Croos, Roberts y otros, 
2001) y que posteriormente retoman Topi y otros (2010), se ubican los oa como 
unidades atómicas de conocimiento interrelacionadas, compartibles y reutiliza-
bles, que pueden ser abordadas de manera dinámica con diferentes estrategias en 
ambientes e-Learning, creando formas de fácil adaptación. Es preciso señalar que 
el tratamiento de la noción de oa se ha dado muy desde el ámbito tecnológico 
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con un amplio desarrollo técnico y con leves proximidades hacia lo cultural o 
el contexto cultural.

Artefacto cultural

Este segmento se dedica a comprender rápidamente la idea de artefacto cultural, 
iniciando con John Locke (1632-1704), pasando a la discusión planteada por el 
filósofo ruso Evald Vasilievich Ilyenkov (1924-1979), apoyándonos en Marx War-
tofsky (1928-1997), complementándola con algunas interpretaciones derivadas 
de planteamientos como los de Cole en la psicología cultural, con los que es 
posible entender las implicaciones de la idea de objeto de aprendizaje desde la 
óptica de artefacto cultural. 

John Locke, quien epistemológicamente se centra en la experiencia, expone su 
tesis sobre las ideas a partir de dos supuestos referidos a la mente; en particular, 
indica que existen dos entradas: la sensación y la reflexión. Lo anterior, a partir 
de concebir la idea y la cualidad, la primera como «cualquier objeto inmediato, 
cualquier percepción que está en la mente cuando piensa» (Locke, 1999, p. 41) 
y la segunda, como el poder de la mente de producir una idea.

Derivado de los planteamientos anteriores y de una amplia disertación, Locke 
construye un sistema de conocimientos en el que hace evidente la conexión entre 
las ideas simples y la sensación, siendo estas las que se obtienen a través de los 
sentidos, es decir que hay una correlación entre el sistema sensorial y las ideas 
que construye la mente.

Esa cualidad de la mente de generar ideas simples va más allá, en la medida 
en que a través de repetir y combinar dichas ideas simples –guardadas en la 
memoria–, se generan ideas complejas, a lo que denomina reflexión. Es clara la 
conexión planteada entre la mente, sus representaciones y su pensamiento, y la 
experiencia con los entornos a través del sistema sensorial. Este trazo, de alguna 
manera, indica cómo lo que está «dentro» corresponde con lo que está «fuera» 
(Kerckhove, 1999).

Evald Ilyenkov, en su tesis doctoral (1956), se aproxima a comprender los 
planteamientos de Marx en El Capital, referidos a la dialéctica de lo abstracto a 
lo concreto. En 1960 se publica el libro producto de ese trabajo de investigación. 
En él describe en cinco capítulos su génesis, en la que retoma, entre otros, a John 



Enseñanza de las ciencias y cultura: múltiples aproximaciones

69Serie Grupos

Locke, y en una mirada dialéctica analiza la unidad de abstracto y concreto, 
retoma el ascenso de lo abstracto a lo concreto, analiza el desarrollo lógico y el 
historicismo concreto para terminar con el método de ascenso de lo abstracto a 
lo concreto en el capital de Marx (Ilyenkov, 1960/1982). 

Como se observa en la figura 2, en el punto de partida la distinción entre el 
mundo real y el mundo conceptual es necesaria, en razón de que en el mundo 
real se ubica lo existente –o lo real concreto– y la realidad conocida, producto 
de un ejercicio en el mundo conceptual. El planteamiento se denomina «as-
censo dialéctico» e inicia en la realidad concreta o existente como un conjunto 
«universal» o la totalidad de la realidad desde donde –a partir de un ejercicio de 
abstracción– se aproxima a una totalidad representada en el mundo conceptual, 
la cual puede ser caótica. Allí, a través de un ejercicio de análisis o abstracción, 
se aproxima a una serie de conceptos definidos o determinaciones abstractas, y 
en un proceso de síntesis llega a la totalidad construida (la mayor complejidad), 
siendo esta la parte más alta de la descripción del ascenso de lo abstracto a lo 
concreto, de lo sencillo a lo complejo.

(4) Totalidad construida (Concreta) 
“en general”

(3) Determinaciones abstractas 
(“conceptos” definidos) (DA)

(2) Representación plena 
(Totalidad caótica)

(2) Lo real concreto existente 
(Existente)

(abstracta)

(5) Categorías explicativas (DA)

(6) Totalidad concreta histórica 
explicada

(B) “Mundo 
conceptual”

(A) “Mundo real”

(7) Realidad conocida

abc: “ascenso” dialéctico”

def: “explicación” categorial

Figura 2. Clarificación aproximada de los diversos momentos metódicos (Dussel, 1985, p. 50).

c

b

e

a

f
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Una vez en la totalidad construida o concreta, inicia su proceso de «descen-
so categorial» hacia el «mundo real» en dos pasos, tal como se observa en la 
figura 2. En el primer paso, transita de la totalidad construida a la conformación 
de categorías explicativas a través de un proceso de abstracción para que, por 
medio de un ejercicio de explicación, llegue a la totalidad concreta histórica 
explicada, dirigiéndose nuevamente a lo que resinificaría como el mundo real o 
«realidad conocida o conocimiento científico» (Dussel, 1985), completando así 
el segundo paso. Es necesario clarificar que el análisis hecho conlleva a pensar 
una metodología científica desde la teoría de Marx, aunque él nunca escribió un 
tratado específico de este tema (Kohan, 1992).

En esta construcción se observa que, en forma ascendente, se va logrando 
mayor nivel de abstracción, de complejidad, de racionalidad, en alguna medida 
subversiva, pero que no pierde su relación e interacción con los modos de acción 
o praxis humana. 

Si bien no es la intención explícita de los planteamientos, podemos hacer una 
transposición de la idea de lo abstracto a lo complejo como un hilo o puente 
que se aproxima a comprender la relación entre lo existente, el pensamiento y 
la actividad humana. Lo que sí es claro es el debate que se ha dado de la doble 
naturaleza de lo «real–conceptual».

Marx Wartofsky, profesor de filosofía en Baruch College, en una construcción 
a través de diversas publicaciones en diferentes eventos y textos, en particular de 
un libro sobre modelos de representación y entendimiento científico, retoma los 
ensayos escritos entre 1953 y 1978 a manera de compilación. Específicamente en 
el capítulo 11 discute la percepción, la representación y las formas de acción en 
epistemología histórica, y es allí donde amplía la idea de artefacto, que ha venido 
construyendo en el contexto de la observación y la percepción como mediación.

La observación no es pasar la mirada ligeramente, sino que existe un marco 
referencial con datos que constituyen sistemas de conocimientos desde donde 
emergen los juicios. Como tal no existe el acopio de datos sin propósito, sino 
que desde algún nivel de percepción estos son seleccionados racionalmente 
(observación), y la inferencia que se hace a partir de estos sistemas muestra que 
innegablemente están enlazados (Wartofsky, 1968).

Planteado de este modo, la percepción no es solamente un puente entre el 
sistema sensorial y el cognitivo, sino que va mas allá, en la medida en que apor-
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ta referentes que se convierten en mediación al momento en que las personas 
interactúan con su entorno y con ellos mismos.

La idea de artefacto como objetivación de los modos de acción o praxis 
humana, en consonancia con la evolución de la representación o modos sim-
bólicos, la plantea Wartofsky (1979, p. 204) a partir de un análisis en el que las 
representaciones en interacción con la percepción en el contexto descrito, son 
elementos mediadores.

Wartofsky refiere tres niveles para los artefactos: primer nivel, artefactos pri-
marios; segundo nivel, artefactos secundarios; y tercer nivel, artefactos terciarios. 
La figura 3 ilustra y a la vez describe los niveles planteados.

Tercer nivel o terciario “que pueden llegar a construir un ‘mundo’ relativamente au-
tónomo, en que las reglas, las convenciones ya no parecen directamente prácticos...”

Primer nivel o primario “aquellos que son utilizados directamente en la producción”

Segundo nivel o secundarios “constan de representaciones de artefactos primarios y tie-
nen un papel central en la preservación y transmisión de los modos de acción y creencia.”

Figura 3. Establecimiento de los niveles de artefacto según Wartofsky.

Los artefactos, desde esta mirada, van más allá de ser un objeto físico como un 
lápiz, un esfero, un bisturí, un zapato, un termómetro, un microscopio, un tele-
scopio, entre otros. Es más, pasan a estar en el primero de los niveles planteados 
por Wartofsky, estando asociados con una intención y al menos una necesidad 
ubicada en el sistema cognitivo y que evoluciona históricamente.

Los anteriores planteamientos han propiciado elementos estructurales para 
trabajos que han afectado diversos campos del conocimiento, entre los que se 
mencionan los de Michael Cole y su equipo de colaboradores. Michael Cole, 
profesor de la Universidad de San Diego, participa en el equipo de investiga-
ción Campo de la sicología cultural, desde donde se han desarrollado varias 
investigaciones transculturales, de las que se derivan un número significativo 
de publicaciones. En su libro Psicología Cultural dedica un capítulo a proponer 
«la Cultura en el centro», considerando estructural el fenómeno de mediación; 
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partiendo de los planteamientos rusos como el de Ilyenkov, quien acota que no 
basa su mediación en herramientas sino en artefactos.

La noción de mediación por artefactos es concebida como producto de la his-
toria humana; artefactos que son simultáneamente ideales y materiales para Cole, 
basado en la construcción de Wartofsky. Ubica los artefactos como mediación 
al mismo nivel para los objetos físicos y las personas, anotando que esta noción 
ofrece una salida al debate presente entre la antropología y las disciplinas rela-
cionadas, alrededor de la idea de cultura, al situarla externa al individuo –como 
producto de la actividad humana– o interna –como reserva de conocimientos y 
creencias– (Cole, 1999, p. 115).

Desde este enfoque, Cole desarrolla la noción de mediación a través de dos 
líneas: la filogenia o natural, y la cultural a través de artefactos, considerándolas 
interdependientes y no excluyentes. Por el contrario, considera estas categorías 
complementarias, con sinergia en el propósito de acceder a conocimientos o 
creencias.

El profesor Luis Moreno Armella, miembro investigador de cinestav de México, 
ha estudiado desde hace más de una década la idea de instrumento matemático 
(Moreno Armella, 2002a; 2002b), refiriéndose a este como el elemento mediador 
entre los objetos matemáticos y los sujetos que aprenden matemáticas. Recien-
temente, el profesor Moreno propone el salto de herramienta a artefacto en el 
marco de una construcción de propuesta didáctica de las matemáticas como una 
categoría mayor, que incluye de manera estructural la cultura. 

Algunos otros ejemplos muestran cómo la noción de artefacto ha migrado a 
diferentes campos del saber para efectos de mostrar la importancia de la cultura 
en relación con los objetos –y los objetos específicamente en lo referido a la 
mediación– y es así como se aportan los elementos que permitan ver los oa desde 
la óptica del artefacto cultural.

Implicaciones de los objetos de aprendizaje como 
artefactos culturales

Para Cole (1999), quien se posiciona en la ideas de John Dewey y en la genealo-
gía de Hegel y Marx, un artefacto es un aspecto que hace parte de lo material y 
que se ha modificado en razón de la actividad humana dirigida a metas, es decir, 
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obedecen a un propósito o una intención. Cuando los artefactos son creados, 
modificados o adaptados en el tiempo, en ellos se impregna lo ideal y lo material. 
Lo ideal referido a lo conceptual, en tanto que lo material es lo físico, producto 
de la actividad en mención. La anterior descripción ubica los artefactos como 
expresiones de la interacción entre los aspectos cognitivos y los objetos externos, 
como una expresión de esta interacción como mediadora.

Considerando los artefactos como elementos mediadores en un enfoque 
cultural, ubicado en los dos lados del límite (si se pudiera establecer) entre los 
aspectos cognitivos y los físicos, yendo más allá de la percepción como registro 
de datos del sistema cognitivo reportados del sistema sensorial (Wartofsky, 1968), 
las personas interactúan apoyadas en todo un esquema cognitivo, con los objetos, 
las relaciones, situación o estado de las cosas directamente (sin mediación) o a 
través de dichos artefactos (mediados).

Visto de esta manera, los artefactos hacen parte de un contexto mediacional 
entre los aspectos referidos a la cultura, y las expresiones sociales y lo que subyace 
en la mente de las personas. Estos, a su vez, son expresiones y representaciones 
de la cultura. Expresiones en la medida en que son consecuencia de la praxis o 
actividad intencionada, y representaciones porque de alguna manera dan cuenta 
de lo que un colectivo considera.

Los oa, desde la óptica mencionada, son entonces elementos mediadores con 
un enfoque cultural, que interrelaciona lo cognitivo y lo físico; son consecuencia 
de un trabajo intencionado, es decir, no son imparciales, se ajustan a una cultura 
académica, hechos que no han sido contemplados desde la mirada ingenieril 
descrita en líneas anteriores y que contribuyen a una mejor comprensión de los oa.

Precísese que un artefacto, como ya se mencionó, no es meramente una ex-
presión material. De acuerdo con Wartofsky (1979), retomado por Cole (1999) y 
otros (Moreno Armella, 2002a; 2002b), esta materialidad está en un primer nivel; 
un segundo y un tercer nivel se ubican en la línea de acuerdos colectivos, que 
van desde lo físico hasta lo puramente ideal, apoyados siempre en las represen-
taciones (ver figura 3). En este sentido los oa hacen tránsito en estas diferentes 
miradas de artefacto, dependiendo de la intención y uso que se haga de estos.

La mediación, como elemento constituyente del contexto, sirve de tránsito, 
de nodo en ese conjunto de redes de interacción social en la que está inmersa 
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la cultura. Martín Barbero (2003), en un debate al interior de la comunicación, 
dedica un amplio espacio para discutir en relación con la mediación como sím-
bolo (artefacto terciario), que llena el espacio o universo de la comunicación y 
de alguna manera es un elemento obligado de paso (mediación) en la misma. 

En este debate enriquecido, la idea de artefacto se aproxima, en buena medida, 
a convertirse en herramientas de representación (en sus diferentes expresiones) 
que a la vez interactúan con el sistema de percepción, y este interactúa con la 
comunicación y la producción como resultado de la actividad humana o praxis, 
desembocando en un ciclo de comunicación y producción de artefactos como 
mediación y desarrollo de habilidades.

“Fuera de línea” percepción
representaciones

(imágenes, modelos)

La contemplación 
estética o percepción 
desinteresada.

Lenguaje
imágenes
Lenguaje 
poesía

(Qué hace)

comunicación
Medios de 
comunicación

La acción humana 
o praxis (Habilidades, 

competencias) arteFactos

producción

(fabricando)

Medios de 
producción

herramientas

“Fuera de línea” percepción
representaciones

(Prototipos, modelos 
de producción)

Planeando 
Ensayando
Practicando

Figura 4. Esquema que sintetiza la reflexión en relación con la percepción (tomado del libro Mo-
dels, representation and the scientific understanding).

En la figura 4 se muestra la aproximación a un esquema de interacciones que 
propone Wartosfky (1979), para interpretar y comprender las relaciones de la 
percepción con la praxis o actividad intencionada (en un marco teleológico), las 
representaciones, las habilidades de comunicación y los artefactos, y en las que de 
manera inicial se asume como elemento que nos aproxima a los oa, apropiando 
las propiedades del artefacto cultural.
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Retomando el origen de los oa desde el paradigma orientado a objetos, que 
inherentemente implica un alto nivel de abstracción y complejidad –es decir, en 
el tránsito del nivel uno al nivel tres de los artefactos–, requiere que estos se ubi-
quen en un contexto o ambiente en el cual se puedan movilizar y, como lo refiere 
Barbero, se constituyan en símbolos o elementos mediacionales que pueblen ese 
universo de comunicación, que aporten en la construcción de representaciones, 
que sean nodos de esa red de interacciones presentes en la cultura académica.

En un caso específico, una de las preocupaciones en la didáctica de la física 
ha sido el experimento en los laboratorios didácticos de física –distintos a los labo-
ratorios dirigidos a la producción y validación de conocimiento en la comunidad 
científica de las ciencias básicas–, de los cuales los instrumentos o artefactos de 
primer nivel hacen parte integral. Por ejemplo el cronómetro, artefacto de primer 
nivel, utilizado para medir tiempos en la mecánica, en la interacción y reflexión 
frente a los requerimientos y desarrollos tecnológicos, ha evolucionado a siste-
mas de adquisición de datos apoyado en sensores para medir posición y tiempo 
de manera automatizada, tal como el Explorer 3.0 de Pasco; este artefacto es un 
mediador entre la medida de posición y tiempo, y el conocimiento que se desea 
construir. Es evidente que el artefacto anteriormente referido se ha transformado 
en razón de la actividad intencionada o praxis, penetrando la escuela en general 
y en particular la didáctica de la física, dándole la categoría de símbolos y me-
diaciones en los conocimientos de la cultura científica. 

Reflexiones finales

Se identifica que los objetos de aprendizaje provienen de una cultura ingenieril, 
en la que la técnica y la tecnología prevalecen en sus diversas expresiones. Esa 
noción se ha venido desarrollando en diferentes instituciones, comunidades aca-
démicas, compañías, organizaciones, entre otras, identificándose una tendencia 
hacia la incorporación de estos en las prácticas educativas en la escuela como una 
posible alternativa a algunos problemas en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Es preciso señalar que la idea de artefacto cultural ofrece un marco de interpre-
tación de los objetos de aprendizaje –entendidos como una mediación entre el 
conocimiento científico llevado a la escuela– y el saber. 

Pensar los Objetos de Aprendizaje como Artefactos Culturales, permite iden-
tificar una forma de interacción del sistema cognitivo con los objetos de conoci-
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miento de las diferentes disciplinas, y que son tema de estudio; en este sentido, 
los oa se enmarcan en una intención, se derivan de la praxis, se transforman en 
el tiempo cada vez con mayor pertinencia al contexto cultural.

Un objeto de aprendizaje –como la simulación– que sea utilizado en los am-
bientes de aprendizaje y que de acuerdo con la experiencia que allí se suscita sufra 
transformaciones que lo vayan haciendo evolucionar acorde con la dinámica que 
la cultura va presentando, es decir, identificando cómo se transforma y quién lo 
usa y ubica en el plano de los artefactos culturales, sin duda aporta no solamente 
en la conceptualización e interpretación, sino en la práctica.

Estos objetos de aprendizaje son con destino a la escuela, luego estudiar las 
concepciones de los profesores y estudiantes como actores activos del proceso 
de enseñanza-aprendizaje frente al uso de estos es necesario, si en adelante pre-
cisamos llevar a cabo transformaciones en algunas prácticas en la escuela que 
promuevan la incorporación de los objetos de aprendizaje, pues son los profesores 
y estudiantes los que entran a adaptar o cambiar sus esquemas.

Tal como lo mencionan Mosquera & Molina (2011), es preciso estudiar la 
epistemología docente para propiciar transformaciones en los esquemas didác-
ticos de estos, a lo que se agregaría estudiar la epistemología del estudiante para 
intentar aproximarse, quizá con mayor pertinencia, a las transformaciones que 
de cada lado de los actores mencionados se den en pro de la incorporación de 
los Objetos de Aprendizaje.

Finalmente, es preciso señalar que este capítulo no pretende abrir y cerrar el 
debate en relación con los objetos de aprendizaje como artefactos culturales; al 
contrario, se pone de presente que esta puede ser una línea promisoria de enten-
der los objetos de aprendizaje, que aproximen a los estudiantes a incorporarse 
a la cultura académica elegida en la educación superior, en el caso particular 
de la tesis doctoral.
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