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La deteccion de paradojas con circularidad causal puede resultar importante,
tanto en el sentido de reestructurar el pensamiento como en el de promover
un pensamiento dialéctico, critico, creativo o complejo. A través de este estu-
dio, se examina el papel de la analogia a la hora de ensefar a detectar para-
dojas circulares. Concretamente, se analiza la influencia de la extrapolacion
de la estructura circular (frente al papel de la semejanza meramente superfi-
cial o pseudoanaloga) en la deteccién de la circularidad causal. En ese senti-
do, los resultados ponen de manifiesto que la extrapolacion estructural si que
contribuye a la deteccion de la circularidad. Sin embargo, la extrapolacion de
un pseudoanalogo con semejanza meramente superficial no contribuye a di-
cha deteccion. Se concluye que la analogia facilita la deteccion de la circulari-
dad compartida entre dos dominios, lo cual apunta hacia la utilidad de la ana-
logia como estrategia instruccional para ensefiar a detectar paradojas circula-
res y como facilitadora del pensamiento, en sus facetas de pensamiento criti-
co, creativo y complejo (que incluye retroacciones entre causas y efectos).
Palabras clave: Analogia, circularidad, paradoja, relaciones de orden supe-
rior.

Detecting paradoxes with causal circularity can be important, both in the sen-
se of restructuring thinking and promoting dialectical, critical, creative, or com-
plex thinking. This study examines the role of analogy in teaching how to de-
tect circular paradoxes. Specifically, the influence of the extrapolation of the
circular structure (as opposed to the role of merely superficial or mere-appea-
rance similarity) in detecting causal circularity is analyzed. In that sense, the
results show that structural extrapolation does contribute to the detection of
circularity. However, extrapolating a mere appearance similarity does not con-
tribute to detecting circularity. It is concluded that analogy facilitates the detec-
tion of circularity shared between two domains, which points to analogy's use-
fulness as an instructional strategy to teach the detection of circular parado-
xes and as a facilitator of critical, creative, and complex thinking (including
feedback between causes and effects).
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1. INTRODUCCION

Muchas veces el conocimiento se ve envuelto en
paradojas. En una gran cantidad de ellas, a través de ra-
zonamientos correctos llegamos a contradicciones (So-
rensen, 2007). Quine (citado en Clark, 2007/2009) decia:
“En mas de una ocasion el descubrimiento de una para-
doja ha dado lugar a una reestructuracién profunda en los
fundamentos del pensamiento”. Para Sanchez Meca
(2012), la paradoja contiene proposiciones contradictorias
en las que hay implicaciébn mutua. Asi, encontrar una pa-
radoja en una teoria demuestra que la teoria es contra-
dictoria. Esta implicacibn mutua ocurre en la circularidad
causal, paradoja popularizada en la del huevo y la gallina
(Clark, 2007/2009), pero puede adoptar mdultiples varian-
tes con la misma estructura circular.

1.1. Complejidad

También es posible entender la circularidad causal
desde la corriente del pensamiento complejo, puesto que
la realidad que nos circunda es bastante compleja, con-
tiene innumerables relaciones entre los hechos, lo cual
dificulta su comprensién (Temprano, 2022). Por ello, Mo-
rin (1994, 2004) considera que la causalidad entendida
como simple constituye una visién simplificante y apuesta
por una causalidad nueva, en la que el efecto retroactua
sobre la causa, en favor de la construccion de una episte-
mologia de la complejidad. En los sistemas complejos,
las relaciones causales son no lineales, a diferencia de lo
que sucede en los sistemas simples, donde si son linea-
les. En una relacién causal lineal A influye sobre B, B
puede influir sobre C, etc. En cambio, en un sistema com-
plejo, puede haber retroacciones de los efectos sobre las
causas, pudiendo B volver a afectar a A, o incluso a D,
ademas de a C (Garcia et al., 2018). Como ejemplo, Mo-
rin (1994) propone la situacién de una empresa producti-
va en el mercado. Una explicacion causal lineal indicaria
que una materia prima concreta, mediante un proceso
dado de transformacién, generaria un producto concreto
de consumo. En relacion con la explicacién causal circu-
lar retroactiva, el efecto de vender (o mal vender) puede
influir retroactivamente, estimulando o disminuyendo, res-
pectivamente, la produccién de objetos dentro de la em-
presa. Cuando la causalidad es recursiva, los productos
pasan a ser necesarios también para el propio proceso
que los genera. Ademas, la comprension de los fen6me-
nos cientificos con base en sistemas complejos es impor-
tante, tanto desde el punto de vista cientifico como peda-
g6gico, dado que muchas veces un mismo principio, mas
0 menos complejo, aparece en situaciones pertenecien-
tes a disciplinas cientificas diferentes (Goldstone y Wi-
lenski, 2008).

Esta forma de entender la causalidad como com-
pleja entronca con la idea de sistema complejo, que con-
tiene elementos que interaccionan entre si de forma dina-
mica. Asi, las ciencias de la complejidad no permiten ex-
plicar las dimensiones mismas de la realidad, aunque ha-
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cen visibles dichas dimensiones, asi como las multiples
interconexiones o interacciones, que pasan a ser mas
significativas que los elementos que las componen o par-
ticipan en ellas (Maldonado, 2007). Los sistemas dinami-
cos complejos se empezaron a concebir, por parte de la
fisica cuantica, dentro de las areas de la dindmica de flui-
dos y de la termodinamica, desde el momento en que la
mecanica clasica no era capaz de explicar ciertos fené-
menos. La complejidad resulta inherente a dichos siste-
mas, que presentan elementos interconectados y microdi-
namicas que se interrelacionan. Asi, en los sistemas
complejos, el cambio en los efectos no deriva directa-
mente de un cambio en las condiciones, no es funcion li-
neal de dicho cambio, sino més bien una emergencia de
microdinamicas mudltiples del sistema (Ramirez Goicoe-
chea, 2006).

Segun Gershenson et al. (2021), los sistemas com-
plejos se estudian desde disciplinas tan diversas como
los estudios de comercio y consumo, la ciencia cognitiva,
los sistemas ecoldgicos y econdmicos o los sistemas bio-
I6gicos. Ademas, se ha comprobado que los sistemas
complejos alcanzan un equilibrio entre la estabilidad y el
cambio, lo que se ha descrito también en términos de cri-
ticidad. Tal equilibrio posibilita que cambien en respuesta
a nuevas situaciones. Es decir, que el sistema se adapte
a las mismas. Asimismo, dicho equilibrio permite el man-
tenimiento de la funcionalidad o robustez. O sea, para un
sistema complejo es funcional adaptarse a entornos que
resultan también complejos y susceptibles de cambiar.
Segun Carrizo et al. (2006), la caracteristica fundamental
de un sistema complejo reside en que los elementos que
lo componen se asocian entre si fuertemente y formando
redes. Ademas, esos elementos poseen la capacidad de
actuar como agentes individuales y de influir sobre el res-
to en aras de adaptarse a nuevas circunstancias.

Segun sefala Becerra (2020), la aparicion de la
complejidad en la década de los 70 y de los 80 tuvo un
gran impacto en la forma de entender el conocimiento
cientifico. Y aunque no es asi para todos los autores,
para muchos de ellos (Waldrop, 1992; Wolfram, 2002),
los estudios sobre la complejidad constituyen una revolu-
cion cientifica incipiente. Por ello, ensefiar a pensar de
forma compleja y romper con la parcelacion del conoci-
miento y el simplismo explicativo constituye un desafio
actual. En ese sentido, ensefar a romper con la idea de
causalidad unidireccional y lineal podria suponer una for-
ma de abrir la mente hacia la complejidad, ya que, como
dice Maldonado (2014), para explicar y comprender dina-
micas y procesos que les ocurren a los sistemas comple-
jos, abiertos y que se encuentran lejos del equilibrio, hay
que tener una mente abierta. Pensar en términos comple-
jos implica trabajar con muchas posibilidades. Y aprende-
mos a pensar en términos complejos cuando vamos mas
alld de un enfoque agregacionista y vislumbramos que
las cosas se relacionan con otras de forma multiple, al
tiempo que existe una heterogeneidad en los tipos de re-
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laciones (Maldonado, 2018). Por ende, ensefiar que la
causalidad no tiene por qué ser lineal ni unidireccional
podria constituir un primer y modesto acercamiento a
pensar en términos complejos.

En el ambito psicolégico y/o educativo, detectar
una paradoja circular también puede constituir una mejo-
ra en varios sentidos. Por ejemplo, cuando Perkins
(1988) considera que las personas mas creativas tienden
a pensar en términos de negaciones, contrarios u opues-
tos. También si entendemos esta competencia en el sen-
tido de mejorar el pensamiento critico, en linea con Ennis
(1987). Este autor caracteriza el pensamiento critico
como pensamiento reflexivo, que se centra en decidir en
qué creer 0 qué hacer. Asi, la deteccién de circularidad
favoreceria que el estudiante no se conformase con expli-
caciones unidireccionales sobre los fendmenos causales.
Asimismo, la corriente de pensamiento critico que Saiz
(2017) denomina orientacion pragmatica se caracteriza
por ensenar habilidades aplicables a casi cualquier situa-
cion. Este autor proporciona, como ejemplos de ellas y
entre otras, la utilizacién de analogias y la capacidad de
comprensiéon de relaciones causales. Cuando estas son
mas complejas que las meramente unidireccionales, co-
bra sentido ensenar a identificarlas, al ser menos intuiti-
vas que las unidireccionales.

1.2. Implicaciones epistemologicas del paradigma

El hecho de comprender relaciones causales mas
complejas que las meramente unidireccionales entronca
con la forma en que entendemos el propio conocimiento.
En esa linea, Gorodokin (2005) considera que los docen-
tes tienden a ser acriticos y limitarse a ser “peones” de la
cultura con escasa capacidad critica, en lugar de “agen-
tes de la cultura”. También considera que el paradigma
epistemolégico en la escuela media argentina se puede
sintetizar en tres categorias epistemoldgicas, que difieren
en sus supuestos filoséficos y con correlatos pedagogi-
cos derivados de ellas, ademas de aparecer en diferentes
momentos histéricos. La primera es la que considera el
conocimiento como una entidad abstracta a la que hay
que acceder, como si de un bien deseable se tratara. Un
conocimiento basado en la filosofia positivista y que ya es
cerrado y ha sido preparado de forma externa al estu-
diante. Se fundamenta en una filosofia también atomista,
en la que los elementos son la Unica realidad, quedando
fuera la nocién de totalidad. Se reducen asi los procesos
a hechos y se descartan las contradicciones.

La segunda categoria es la que considera el cono-
cimiento como sistema. Las areas del conocimiento se
organizan en sistemas, en los que cada elemento se va-
lora en relacién con los restantes. En la pedagogia se
analizan unidades seménticas en tanto estan articuladas
con el conjunto. En comparacién con la categoria
anterior, permite establecer relaciones e integrar concep-
tos en sistemas. No obstante, todavia quedan fuera los
elementos que pueden resultar contradictorios, que son
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ignorados o integrados forzosamente en subsistemas.

La tercera categoria epistemolégica, la que entien-
de el conocimiento como producto de un proceso, consi-
dera el conocimiento como un proceso social
constructivo, dialéctico, totalizador y holistico. Considera
un error la eliminacién de contradicciones, puesto que
cree que el conocimiento es una actividad humana que
surge en momentos contradictorios. Conocer consiste,
desde esta éptica, en un proceso con una primera fase,
de seleccion y acumulacién de hechos y datos; una se-
gunda, de percepcién de partes e interrelaciones dentro
de un sistema; y una tercera fase, de construccién, en la
que se realiza una integracion dialéctica de las dos ante-
riores. Gorodokin (2005) considera que solo esta episte-
mologia procesual es apropiada para producir conoci-
mientos integrados.

Esta concepcidén del conocimiento como producto
de un proceso encaja con la posicién constructivista, que
considera el conocimiento como problematico, dialéctico
y constructivo. Este constructivismo supone una posicidon
mas elaborada, que engloba posturas anteriores, como
serian la objetivista o relativista (Pecharroman y Pozo,
2006, 2008). En ese sentido, segun Pecharroman (2004),
uno de los componentes de las concepciones constructi-
vistas se refleja en criterios para establecer quién tiene
mas razén. Concretamente, dos de dichos criterios son el
reconocimiento de la contradiccion y la integracion dialéc-
tica. Como resulta urgente promover epistemologias
constructivistas (Pérez Echeverria et al., 2001), que inclu-
yan, entre otros, dichos criterios, una forma de acercar-
nos a ese objetivo seria a través del intento de fomentar
la deteccién de esas contradicciones, inmersas en la cir-
cularidad causal.

Por tanto, todo intento encaminado a fomentar di-
cha deteccion podria estimular los aspectos mencionados
y relativos al pensamiento dialéctico, complejo, creativo y/
o critico. Asimismo, iria en la linea de favorecer una con-
cepcion constructivista del aprendizaje, puesto que el
constructivismo supone relacionar o nuevo con aquello
de lo que ya dispone el aprendiz.

1.3. Analogia

Una posible forma de fomentar dicha deteccion de
circularidad causal podria venir de la mano de la
analogia. En ese sentido, la analogia supone un meca-
nismo de pensamiento que permite conectar ambitos dis-
pares del conocimiento con base en una estructura co-
mun compartida.

Asi, en toda analogia, un dominio conocido o fuen-
te y otro menos conocido, el objetivo, comparten un con-
junto de relaciones interconectadas que forman un siste-
ma (Gentner, 1983; Gentner y Maravilla, 2018; Gentner y
Markman, 2006; Holyoak, 2012; Richland et al., 2006). En
ese sentido, lo que caracteriza una analogia es que am-
bos dominios comparten la semejanza estructural o de
relaciones, y pueden, ademas, compartir o no la seme-
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janza superficial, por lo que la semejanza relacional cons-
tituye un elemento béasico en la analogia (Anderson et al.,
2023; Goldwater & Jamrozik, 2019; Herranz-Hernandez,
2017; Herranz-Hernandez et al., 2023; Jamrozik, 2014;
Jamrozik & Gentner, 2013, 2020; Minervino et al., 2017).
No obstante, hay muchos trabajos que ponen de relieve
que la recuperacion analdgica se ve influida por la seme-
janza superficial (v. g., Gentner et al. 1993; Olguin et al.
2022; Trench y Minervino, 2015). En ese sentido, se ha
llegado a cuestionar el caracter necesario y suficiente de
la semejanza relacional en la analogia (Tavernini y Miner-
vino, 2019). Por ello, cobra sentido examinar la posible
influencia de cada tipo de semejanza.

La analogia supone un mecanismo cognitivo que
permite conocer y aprender lo desconocido en términos
de lo ya conocido. Y la analogia no surge Unicamente del
ambito de la légica, argumentacion, percepcién o linguis-
tica, sino que también existen analogias en ambitos como
la tecnologia, la religién, las artes y las ciencias, la ética,
la politica y la moral (Alvargonzalez, 2020). Existe una
abundante literatura sobre la utilidad del uso de la analo-
gia en la educacién. Por ejemplo, en areas como lengua
(Thomas, 2018), biologia (Baker y Lawson, 2001; Gadgil
et al., 2012), genética y biologia evolucionista (Gonzalez-
Galli, 2023), matematicas (Gomez-Ferragud et al., 2013),
fisica (Kuo y Wieman, 2015), quimica (Harrison y Jong,
2005), geociencias (Jee et al., 2013) y derecho (Mikryu-
kov, 2021). Asi, la analogia puede apuntalar el pensa-
miento de orden superior en disciplinas como historia,
matematicas y ciencias, contribuyendo a la adquisicién
de un conocimiento similar al experto, al permitir com-
prender los conceptos como sistemas flexibles de relacio-
nes interconectadas (Richland y Simms, 2015).
Asimismo, contribuye a mejorar el pensamiento de orden
superior en tecnologia o ingenieria (Richland y Begolli,
2016), o incluso en filosofia, constituyendo un tipo de ra-
zonamiento valido en la ética (Spielthenner, 2014). En la
revision sistematica realizada por Marrero-Galvan y Gon-
zélez-Pérez (2023) en relaciéon con el uso de analogias
en las aulas de ciencias, entre otros hallazgos, destaca
que la analogia es un recurso que sirve en la ensefianza
de conceptos abstractos, pero que se necesita que el
profesorado conozca su estructura y esté formado en la
misma.

En ese sentido, seria conveniente no confiar ciega-
mente en las nociones intuitivas que el profesorado pue-
da tener acerca de la analogia y darle a conocer que la
analogia es una semejanza de relaciones entre dos domi-
nios de conocimiento. Es decir, ensefarle que la analogia
€s una semejanza estructural en la que ambos dominios
comparten un mismo sistema de relaciones (Gentner,
1983), pudiendo o no compartir, ademas, una semejanza
superficial basada en atributos. De esta manera, el requi-
sito para que dos dominios sean anélogos es que com-
partan dicha semejanza estructural. Una semejanza me-
ramente superficial no constituye una analogia, sino una
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pseudoanalogia o falsa analogia. Una falsa analogia es
aquella que es superficialmente atractiva, pero insosteni-
ble cuando se lleva a cabo un examen mas detenido
(Shelley, 2004). Por ende, conviene que un docente sea
capaz de detectar cualquier falsa analogia cuando se
presente y de advertirselo a sus estudiantes.

Ademas, en relacion con la idea antes mencionada
de que la analogia sirve como recurso para la ensefianza
de conceptos abstractos, aparece como pertinente la pro-
puesta de Nersessian (2008). Esta autora considera que
durante los procesos analégicos, principalmente los de
extrapolacién y transferencia, posiblemente la fuente y el
objetivo precisen ser re-representados de forma mas abs-
tracta para posibilitar o facilitar la comparacién o extrapo-
laciéon. Como ejemplo, Nersessian (2008) retoma la ana-
logia de Rutherford entre el sistema solar y el atomo. En
esta analogia, tanto el sol como el nicleo del atomo han
de representarse de modo mas abstracto, quedando asi
representados los electrones y los planetas como entida-
des —en abstracto— que giran alrededor de otras entida-
des situadas en el centro. En una linea parecida, Waller
(2001) considera que las analogias figurativas (también
habla de argumentativas deductivas o inductivas) resul-
tan utiles como ayuda a la hora de comprender algo que
es complejo en términos de algo mas familiar y denuncia
que los textos sobre pensamiento critico ignoran las ana-
logias figurativas, por no ser argumentativas sino ilustrati-
vas.

Por todas las razones apuntadas seria interesante
analizar si la analogia puede constituir una estrategia ins-
truccional poderosa a la hora de favorecer la deteccion
de la circularidad causal. Precisamente, por ser esta una
relacion de orden superior (ROS). En el marco del razo-
namiento analdgico, se considera que en toda analogia
hay relaciones de primer orden y ROS. Gentner (1983)
distingue entre objetos y predicados. Los predicados pue-
den ser atributos o relaciones. Estas, a su vez, pueden
ser de primer orden (cuando toman objetos como argu-
mentos, como en “Juan habla a Luis”) o ROS (cuando to-
man relaciones como argumentos, como en “debido a
que Juan habla a Luis, Luis escucha a Juan”). Asi, Hol-
yoak y Thagard (1995) identifican varios tipos de ROS en
la analogia, siendo CAUSAR la mas comun. La causali-
dad circular constituye, asi, una ROS con mayor comple-
jidad relacional que la causalidad unidireccional. Al ser la
ROS una relacion de relaciones (Gentner, 1983), en la
que las relaciones toman, a su vez, relaciones como ar-
gumentos, podemos considerar las ROS circulares como
un sistema de relaciones complejo, que subsume dentro
de si relaciones causales unidireccionales.

Es més, segun la teoria de la complejidad cognitiva
y control (CCC) de Zelazo y Frye (1997), una tarea resul-
ta relacionalmente mas compleja cuanto mayor es el gra-
do de incrustacién jerarquica de sus dimensiones, reglas
0, como en este caso, relaciones. Asi, la complejidad re-
lacional vendra dada por el grado en que unas reglas se
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incorporan en otras de orden superior, y no en funcion del
ndamero de argumentos, tal y como se concibe desde
otras perspectivas (Bohan y Keane, 2005; Halford et al.,
1998). Es decir, la complejidad relacional dependera del
namero de niveles en ese arbol jerarquico. Por lo tanto,
las ROS circulares presentaran una mayor complejidad
relacional al tener una estructura con un mayor nivel je-
rarquico que las ROS con causalidad unidireccional, sub-
sumiendo aquellas a estas ultimas (Herranz-Hernandez,
2017; Herranz-Hernandez et al., 2023).

De esta manera, disponemos de una caracteriza-
cion de la complejidad ya no solo desde el pensamiento
filoséfico, sino también desde la psicologia cognitiva, en
este caso entendida como complejidad relacional. No
obstante, en la revision bibliogréafica efectuada sobre pen-
samiento analdgico y aprendizaje por analogia, apenas
hemos encontrado estudios que tratan las relaciones cau-
sales circulares. Los escasos trabajos identificados al
respecto versan sobre circuitos de retroalimentacion posi-
tiva o negativa (Cooperrider et al., 2016; Goldwater y
Gentner, 2015; Jamrozik y Gentner, 2020) o utilizan la
analogia para ensefar sobre sistemas dinamicos pero en
un ambito muy concreto, como es el caso de la ensefian-
za de la contabilidad (Baptista et al., 2023). Pero en nin-
guno de ellos las relaciones causales se contemplan con
base en su complejidad relacional ni se conciben en tér-
minos jerarquicos. Asimismo, en dichos estudios tampoco
se analizé el papel de la analogia a la hora de ensefiar a
detectar la circularidad causal.

De igual modo, se conocen paradojas circulares en
los propios @mbitos de la psicologia y de la educacion,
pero en la revision bibliogréafica efectuada no se han en-
contrado estudios sobre su deteccién ni, menos adn, que
analicen el papel de la analogia en dicha deteccién. Un
ejemplo de paradoja circular puede ser el problema de la
reflexividad en psicologia de la ciencia, descrito por Bar-
ker (2011). Se trata de que el intento de usar la psicologia
para estudiar una ciencia empirica se puede ver envuelto
en un circulo logico o regresion infinita, en funcion de si la
explicacion de la psicologia es idéntica a la de la otra
ciencia o diferente, respectivamente. Si un cientifico ex-
plica una observacién y un psicdlogo explica cémo el
cientifico anterior explica dicha observacién, tenemos dos
explicaciones, la del psic6logo sobre el otro cientifico y la
del propio cientifico. Entre ambas explicaciones puede
darse circularidad o regresion infinita. Otro ejemplo po-
dria ser el relacionado con la agresividad infantil. Hay una
elevada contingencia entre los nifios que eligen los video-
juegos mas violentos y a la hora de jugar son mas agresi-
vos. Cabe preguntarse si son mas agresivos al jugar por
influencia de los videojuegos o si eligen estos videojue-
gos mas agresivos porque ya eran niios mas agresivos
antes (Lebén y Montero, 2020).

Por las razones como las mencionadas, un objetivo
principal del presente estudio es constatar si realmente
los humanos somos capaces de detectar la circularidad
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de modo espontaneo con tareas sencillas y cotidianas.
Un segundo objetivo consiste en examinar el papel de la
analogia en la deteccién de la circularidad causal. Con-
cretamente, se trata de analizar el posible papel de la
presentacion de un andlogo circular —que se ha de extra-
polar en el proceso que media entre la presentacion de la
fuente (pre) y el objetivo (post)— frente al de la no presen-
tacién del mismo —que constituye el grupo de control—, y
examinar si hay o no facilitacion por parte del analogo cir-
cular a la hora de detectar la causalidad circular.

Un tercer objetivo consiste en examinar el posible
papel de la semejanza superficial en la deteccién del
anélogo con circularidad causal. Concretamente, se tratd
de analizar el papel de la extrapolacion de un pseudoana-
logo o falso analogo frente al grupo de control para ob-
servar si el pseudoandlogo produce o no facilitacion. Un
pseudoanélogo o falso analogo es una situacion, historie-
ta, problema, etc., que comparte con otro solamente la
apariencia, la semejanza superficial o las relaciones de
primer orden, pero no constituye una analogia, puesto
que no comparte la semejanza estructural. Es decir, la
semejanza basada en el sistema de ROS interconecta-
das con las demas relaciones que hay en el dominio de
conocimiento, historieta, problema, etc., en cuestiéon. La
presentacion de un pseudoanélogo podria inducir a co-
meter errores debidos a la transferencia negativa (Novick,
1988). Esta consiste en transferir inadecuadamente la es-
tructura de un dominio a otro cuando no son anélogos,
dejandose llevar por la semejanza superficial compartida
entre ambos. Por tanto, cabria pensar que los participan-
tes que han de extrapolar un pseudoanalogo pudiesen
ver dificultadas sus posibilidades de encontrar la verda-
dera estructura circular comun entre fuente y objetivo
(pero no compartida con el pseudoanalogo). Sin
embargo, instar a los participantes a recuperar el analogo
pre en la tarea de extrapolacién del pseudoanélogo po-
dria suponer una oportunidad adicional de procesar la
fuente pre vy, por tanto, favoreceria la deteccién de circu-
laridad. Tenemos, por tanto, un posible factor en contra,
la inhibicion por transferencia negativa debida al pseudo-
anélogo. Pero, por otro lado, un factor a favor, al permitir
recuperar de nuevo la fuente pre y asi suponer una opor-
tunidad de repaso afadida. De ahi, la importancia de
examinar qué ocurre en la deteccion de circularidad,
cuando entre el pre y el post media un pseudoanalogo.

2. METODO
2.1. Participantes

En este estudio participaron 294 estudiantes uni-
versitarios, de los cuales 234 eran mujeres y 60 eran
hombres, de entre 17 y 63 afos (M = 27.27; DT = 10.10).
Se les reclutd en dos universidades espanolas. Por un
lado, en las aulas de las titulaciones de Educacion Social
y de Psicologia, correspondientes a la Universidad Nacio-
nal de Educacion a Distancia (UNED). Por otro lado, en
las aulas de la titulacion de Magisterio, correspondientes
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a la Facultad de Formacion de Profesorado y Educaciéon
de la Universidad Autbnoma de Madrid (UAM). El criterio
para la seleccidon de los participantes de tales universida-
des es por conveniencia, ya que se trata de estudiantes
pertenecientes a las universidades en las que trabajan
los autores del estudio. Se les pregunté si querian partici-
par de forma voluntaria en un estudio psicoeducativo. En
cada aula, correspondiente a cada titulacion, se los asig-
nd aleatoriamente a una de las tres condiciones experi-
mentales. De este modo, en la condicién de extrapolacién
superficial quedaron 95 participantes (13 hombres y 82
mujeres), de los cuales 26 eran estudiantes de Educacién
Social, 36 de Magisterio y 33 de Psicologia, con una me-
dia de edad de M = 25.89 afios. En la condicion de extra-
polacién estructural quedaron 97 participantes (20 hom-
bres y 77 mujeres), de los cuales 25 eran de Educacién
Social, 36 de Magisterio y 36 de Psicologia, con una me-
dia de edad de M = 28.07 afios. En la condicion de con-
trol quedaron 102 participantes (27 hombres y 75
mujeres), de los cuales 28 eran de Educacion Social, 36
de Magisterio y 38 de Psicologia, con una media de edad
de M = 27.64 afos.

2.2. Materiales y procedimiento

Todos los participantes recibieron un cuadernillo
con varias hojas. En la primera pagina aparecian unas
breves instrucciones en las que se indicaba que la tarea
era de memoria y que en la pagina siguiente tendrian que
leer un material (texto, vifieta...). En la siguiente pagina
se les pidi6 responder a preguntas sobre lo leido. Al pa-
sar a la siguiente pagina, encontraron otro material y asi
sucesivamente hasta el final. En las instrucciones, se les
indicd que no habia limite de tiempo, pero que, al ser una
tarea de memoria, no podian volver hacia las paginas an-
teriores. También se les explicaron verbalmente dichas
instrucciones. Tras esa primera pagina con instrucciones,
aparecia una pagina con un texto. Dicho texto podia va-
riar entre dos posibles segun el contrabalanceo. De este
modo, los participantes que recibieron un texto en esta
parte inicial del cuadernillo (pre) obtuvieron el otro texto al
final del cuadernillo (post), y viceversa. Estos textos eran
anélogos, dado que en ambos hubo una estructura o sis-
tema de relaciones con circularidad causal. Los dos tex-
tos fueron equiparados en cuanto al nimero de palabras
y su complejidad gramatical (Textos 1y 2 del Anexo).

Figura 1
Tarea para la condicion de extrapolacion estructural.
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En la pagina que contenia las preguntas sobre el
texto leido, aparecia un listado con diez items. En cada li-
nea se incluia la palabra “causa” a la izquierda y, segui-
damente, un espacio vacio para rellenar. A la derecha se
ubicaba la palabra “efecto”, con otro espacio vacio para
rellenar. Encima del listado se les indicaba que recorda-
sen la historieta leida justo antes y completaran el listado
con las causas y efectos que fueran recordando de la his-
torieta, y que recogieran las causas y efectos que tuvie-
ran mas relevancia en relacién con el problema principal
0 meollo de la cuestion. No era obligatorio rellenar todos
los espacios vacios. Se incluyeron muchos por si estima-
ban oportuno rellenar mas. Se les indic6 que, en cada es-
pacio vacio, podia haber mas de una palabra. También
se les senalé que una misma palabra podia aparecer re-
petida en mas de un espacio vacio. Esto ultimo se indicé
con el fin de que los participantes, en caso de detectar
una causalidad en ambas direcciones, no pensaran que
solo podian expresarla en una de las dos direcciones y
no se vieran obligados, asi, a escoger solo una de las
dos. Mediante esta tarea se pretendio recoger la posible
deteccion de la circularidad de un modo en el que los par-
ticipantes no sospecharan las demandas de la tarea. De
haberles pedido, por ejemplo, que indicaran si habia cir-
cularidad entre ambas historietas, se les habria inducido
a la respuesta afirmativa. Por ello, mediante esta tarea se
trataba de analizar la posible deteccion sin sugerir la res-
puesta.

En la pagina siguiente, el material que encontraron
varié en funcion de la condicion experimental. En la con-
dicion de control aparecié un texto que describia un mo-
nasterio. En la pagina siguiente, preguntas de memoria y
comprensién sobre dicho texto. En la condicién de extra-
polacion estructural se incluyd una historieta anéloga a
las historietas pre y post, que compartia con ellas la es-
tructura circular, pero no las caracteristicas superficiales
(Texto 3 del Anexo). En la pégina siguiente, se les pidi6
que recordaran tanto el primer texto leido (el pre) como el
que acababan de leer. Tras ello, se les pidi6 que compa-
raran ambos textos, rellenando también espacios vacios
con las palabras que considerasen apropiadas. De este
modo, se les solicitd establecer correspondencias entre
elementos del texto anterior y del reciente, tal y como se
puede apreciar en la figura 1.

En la condicion de extrapolacion superficial apare-

TEXTO ACTUAL
Adolescente
Compafiero
Ansiedad
Produce comer chocolate

Comer chocolate produce

TEXTO ANTERIOR

produce

produce
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cia un texto con un pseudoanalogo de la primera historia.
Es decir, sin circularidad, aunque si compartia con el pri-
mer texto aspectos superficiales (Texto 4 del Anexo). En
la pagina siguiente, se incluyeron, como en el caso de la
condicién anterior, unas instrucciones y una lista, en cuya
parte izquierda se enumeraron las palabras siguientes,
de arriba a abajo: adolescente, guapo, atlético, psiquiatra
y ansiedad. A la derecha, figuraron los espacios vacios
que habia que rellenar con las palabras correspondientes
del primer texto. Las paginas siguientes eran iguales en
todas las condiciones experimentales. En la primera de
esas Ultimas paginas, aparecia una historieta en formato
de comic. En la siguiente se incluyeron instrucciones rela-
tivas a recordar dicha historieta, narrarla y destacar sus
aspectos humoristicos. Esta tarea fue de relleno. Tras
esta pagina recibieron la historieta post, anéloga a la pri-
mera (pre). Dependiendo del contrabalanceo, cada parti-
cipante recibi6 aqui la historieta que no habia recibido an-
tes, en el pre. A continuacion, figur6 otra pagina igual a la
que siguid a la historieta pre. En ella, tuvieron también
que rellenar espacios vacios con causas y efectos de la
historia leida, de igual modo que anteriormente. Tras esta
pagina, aparecio una ultima, en la que se les pidi6, en pri-
mer lugar, que tratasen de recordar las historietas prime-
ra y ultima. En segundo lugar, que sefialaran en qué se
parecian y qué aspectos tenian en comun. Se les indicé
que cuantas mas cosas sefialaran, mejor. Ademas, se in-
cluyeron al final dos paginas en blanco, por si necesita-
ban extenderse. Para garantizar la comprension de las
instrucciones, textos, etc., se les indic6 a los participantes
que, cuando no entendieran algo, preguntasen y que se
les responderia para resolver las dudas. Aun asi, fueron
muy pocas las consultas realizadas y se pudieron resol-
ver sin dificultad.

El disefio fue intersujetos y cada participante tuvo
que hacer todas las tareas en el orden en que aparecian.
Se utilizaron dos medidas. La primera se basé en las ta-
reas de rellenar espacios vacios con causas y efectos
tras las historietas del pre y del post. Con ella se traté de
observar si hubo mejora en la deteccion de la circularidad
en el post con respecto al pre. Es decir, si detectaron la
circularidad cruzando causas y efectos. Por ejemplo, si
en una linea aparecié “picor” como causa y “rascarse”
como efecto y en otra linea figur6 “rascarse” como causa
y “picor” como efecto, se consider6 detectada la circulari-
dad. Se aceptaron términos sindnimos, como “frotarse”
por “rascarse”. Por otro lado, al no haber encontrado en
la revisidn bibliogréfica efectuada ningun estudio que pu-
siera de manifiesto la posible ausencia o dificultad de de-
teccion de paradojas circulares, el nUmero de deteccio-
nes en el pre indicaria si los participantes la suelen detec-
tar o no. Es decir, en caso de que en el pre la mayoria la
detectaran (efecto techo), perderia sentido analizar si hay
variables que mejoran la deteccién. En ese caso, el estu-
dio seria poco util. Si, por el contrario, se encontrara un
numero considerable de participantes que no la detectan
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al principio, cobraria sentido esta investigacion.

La otra medida fue el grado de deteccion de la cir-
cularidad recogido en la pregunta final, que pedia desta-
car aspectos comunes entre la primera historieta y la ulti-
ma. Para ello, se utiliz6 una escala de 0 a 7 puntos, como
las de tipo Likert. Ademas, se utilizd para esta medicién
un criterio para la asignacion de puntos con la finalidad
de mejorar la precisién de la escala. Dicho criterio oscild
desde aquellos casos en los que ni siquiera se captaron
aspectos estructurales, aunque fuesen unidireccionales,
hasta aquellos en que se advirtié6 una deteccién explicita
de la circularidad mediante el empleo de términos como
“bucle” o “circulo vicioso”. El criterio fue orientativo y, en
los casos en que no encajara la respuesta con el criterio
de ningln nivel, se debi6é aproximar la puntuacion al nivel
que mas se le asemejara. Cuando encajé la respuesta
con mas de un nivel, se la puntué conforme al mas alto.
Con la finalidad de realizar una validacion cualitativa o
conceptual de la escala y sus criterios, se entregé la es-
cala a tres expertos. En esta prueba piloto se les pidid
que evaluaran la descripcion de cada nivel con preguntas
sobre si esta resultaba: 1) clara, 2) relevante y 3) adecua-
da al nivel de puntuacién, en términos de si o no. Si algu-
na respuesta era negativa, se les pedia también que ofre-
cieran una descripcibn o caracterizacion alternativa.
Cuando terminaron de valorar la escala, los autores del
estudio se reunieron con el grupo de expertos para discu-
tir y consensuar las modificaciones sugeridas.

Debido al volumen de protocolos o respuestas, de
entre todas las respuestas dadas por los participantes y
en consonancia con Morales Vallejo (2012), para quien
los resultados tienen méas garantias de ser extrapolables
cuando la muestra es aleatoria, se extrajo al azar un 10%
de los protocolos aproximadamente, 30 de ellos. Dos jue-
ces independientes, ciegos a la condicién experimental
de cada participante, puntuaron, con la escala anterior,
las respuestas dadas por ese 10% de los participantes
ante esta ultima pregunta de comparacién. Se calculd,
mediante la correlacion de Pearson, el grado de acuerdo
interjueces, que resulto significativo, r = .83, p < .01. Los
desacuerdos se resolvieron mediante discusion.

3. RESULTADOS

Respecto a la primera medida, se tuvo en cuenta el
numero de detecciones de circularidad en el pre y en el
post. Los resultados aparecen en la tabla 1.

El nimero de participantes que detectaron la circu-
laridad en el pre fue de 159, mientras que 135 (45,92%)
de ellos no la detectaron. Para analizar las posibles dife-
rencias, se efectudé la prueba de Mantel-Haenszel y se
encontraron discrepancias significativas (25.90, p < .01).
Para observar donde se encontraban las diferencias se
realizaron analisis parciales mediante la prueba de
McNemar. En el grupo control no hubo diferencias signifi-
cativas (x? = 3.27, p = .07). En el grupo de extrapolacion
superficial del pseudoanalogo tampoco se encontraron
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Tabla 1
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Detecciones de la circularidad en funcion de la condicién experimental

Post
Condicion Total
. No Si
24 17 41
. - Pre 16 38 54
Extraporlaciéon superficial
Total 40 55 95
P No 18 25 43
re :
Extrapolacion estructural 6 48 54
Total 24 73 97
P No 27 24 51
re :
Control 13 38 51
Total 40 62 102
No 69 66 135
Total Pre - 35 124 159
Total 104 190 294

disparidades (x2 = 0.03, p = .86). En cambio, si se encon-
traron divergencias significativas en el grupo de extrapo-
lacion estructural del analogo circular (x2 = 11.65, p <
.001). Respecto a la segunda medida, grado de deteccién
de la circularidad, cinco participantes no refirieron sus
respuestas a las historietas pre y post, por lo que se ex-
cluyeron del analisis. Entre los restantes, los participantes
del grupo control obtuvieron una media de 4.28, los de
extrapolacion superficial de 4.23 y los de extrapolacion
estructural de 5.11. Se efectud la prueba de Levene, en-
contrandose diferencias significativas (p < .01), por lo que
no se pudo asumir que las varianzas fueran iguales. Por
ello, para analizar las discrepancias entre los grupos se
utilizdé la prueba robusta de Welch para la igualdad de
medias, que arroj6 diferencias significativas (12.87, p <
.01). Para saber dénde se encontraban las divergencias,
se efectuaron comparaciones mdltiples mediante la prue-
ba de Games-Howell. Asi, entre la condicién de extrapo-
lacion estructural y la de control aparecieron variaciones
significativas (0.83, p < .01). Entre la de extrapolacién es-
tructural y la de extrapolacién superficial también se en-
contraron discrepancias significativas (0.93, p < .01). En-
tre la de extrapolacion superficial y la de control no hubo
diferencias significativas (0.10, p = .91). El grupo de ex-
trapolacién estructural difiri6 de los otros dos, que entre si
no divergieron.

4. DISCUSION

En relacién con el primer objetivo, relativo a anali-
zar si de manera espontanea los participantes detectan o
no la causalidad circular, el hecho de que un 45,92% de
los participantes no detectaran la circularidad al principio
(en el pre) —incluso tratdndose de historietas que aluden
a situaciones cotidianas como el miedo o el picor—, contri-
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buye a justificar la realizacion de estudios como estos. Es
decir, encaminados a analizar factores que favorecen la
deteccion de circularidad. Asimismo, con la segunda me-
dida, el hecho de que los controles (y los de la condicion
de pseudoanalogia) obtuvieran niveles inferiores de de-
teccion que los de extrapolacion anal6gica, apunta en el
mismo sentido. Es decir, este estudio pone de manifiesto
que a los humanos nos cuesta detectar la circularidad. El
hecho de que, incluso ante situaciones cotidianas senci-
llas, no seamos capaces de detectar siempre la causali-
dad circular pone de manifiesto que es importante todo
esfuerzo encaminado a ensefiar a detectar circularidades
o relaciones causales mas complejas.

En lo tocante al segundo objetivo, de analizar si la
analogia, y en concreto su nucleo principal, la estructura
relacional, favorece la deteccion de la causalidad circular,
los resultados de este estudio apuntan a que la analogia
contribuye a favorecer la deteccidbn de circularidad
causal. Concretamente, los participantes que tuvieron
que extrapolar la semejanza estructural circular entre la
historieta pre y el analogo intermedio tuvieron mayor ven-
taja a la hora de detectarla en el post. Dicha semejanza
estructural circular compartida es, precisamente, la que
permite que en este caso sean analogas las historietas
pre, el analogo intermedio y la historieta post. Asi, pedir a
los participantes que hagan esa primera extrapolacion
con una segunda historieta analoga (en este caso
circular) a la primera ha servido para aumentar la detec-
cién de circularidad en la ultima historieta.

En relacién con el tercer objetivo, el de examinar el
papel de la falsa analogia o pseudoanalogia frente a la
semejanza estructural en la deteccion de dichas causali-
dades circulares, se puede observar, con ambas
medidas, que no hay facilitacién a la hora de detectarla.
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Ello, a pesar de que los participantes de esta condicion
tenian una oportunidad mas que los controles de recupe-
rar, en medio del pre y el post, la historieta fuente del
principio, haciendo una especie de repaso adicional. Aun
asi, no obtuvieron mejoria respecto a los controles. De
ahi que la facilitacién por la oportunidad adicional de re-
cuperar la fuente pre resulte poco plausible como explica-
cion.

5. CONCLUSIONES

Mediante este estudio se pretende examinar el pa-
pel de la analogia en la deteccion de la circularidad cau-
sal. Concretamente, se ha puesto de manifiesto que la
deteccion espontanea de la circularidad causal encontra-
da en este estudio no es tan elevada como pareciera
deseable. Por otro lado, también se ha puesto de relieve
que la extrapolacion estructural contribuye a la deteccién
de la circularidad. Sin embargo, la extrapolacion de un
pseudoandlogo con semejanza meramente superficial no
facilita dicha deteccién.

Se observa, por ende, un papel principal de la es-
tructura frente a la semejanza superficial a la hora de pro-
cesar relaciones circulares. Ello entronca con el supuesto
de Gentner (1983) de que al extrapolar se descartan los
atributos y se prefieren las relaciones. Sobre todo, las re-
laciones que forman un sistema interconectado, como es
el caso de la circularidad causal. En un sistema interco-
nectado, las ROS constrifien a las relaciones de primer
orden y a los atributos de los objetos (semejanza superfi-
cial). Ademas, resulta coherente con la teoria CCC, al
considerar esta la complejidad relacional en términos de
incrustacion jerarquica. Asi, las relaciones con circulari-
dad causal, al contener ROS de causalidad unidireccional
(y estas, a su vez, relaciones de primer orden y
atributos), producen una constriccion desde los niveles
superiores de la jerarquia a los inferiores. Por ello, quiz4,
al utilizar ROS que ocupan un nivel mas elevado en la je-
rarquia, segun la teoria CCC, como consecuencia de di-
cha constriccion se ve favorecida la deteccion de circula-
ridad (Herranz-Hernandez, 2017; Herranz-Hernandez et
al.,, 2023). También entronca con los hallazgos de Ca-
trambone (2002), quien encontré que las ROS tienen un
efecto constrictor sobre las relaciones de orden inferior,
en el sentido de que, cuando ambos dominios comparten
ROS, tanto las relaciones de primer orden como las ca-
racteristicas de los objetos afectan a la recuperaciéon. En
cambio, cuando los dos dominios no comparten ROS, las
relaciones de orden inferior ejercen un efecto mas débil
en la recuperacion.

Los resultados, en conjunto, sefalan la importancia
de utilizar analogias, de instar a los estudiantes a realizar
extrapolaciones de la estructura circular, si se pretende
contribuir a la deteccién de circularidad. Puesto que los
humanos necesitamos comprender el mundo que nos ro-
dea (Elizalde, 2016) y encontrar explicaciones a los feno-
menos que ocurren a nuestro alrededor (Weinberg,
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2015), cuando estos son complejos, como en el caso de
la causalidad circular, es importante que las explicaciones
que construyamos no se limiten a la simplicidad de las
explicaciones causales unidireccionales.

Asi, Goldwater et al. (2021), haciéndose eco de
otros estudios, consideran que las recuperaciones anal6-
gicas basadas en principios relacionales aumentan en
funcién de la experiencia y encuentran que el uso de prin-
cipios causales es propio de las analogias producidas por
los expertos. En ese sentido, y a tenor con los resultados
de este estudio, pareciera que la analogia contribuye a
que los participantes se comporten de una manera mas
parecida a la de los expertos en cuanto al uso de la cau-
salidad circular se refiere.

Por todo ello, la deteccién de circularidades causa-
les fomentada mediante la analogia contribuiria a la me-
jora del pensamiento en varios de sus aspectos. En pri-
mer lugar, fomentaria el pensamiento dialéctico, caracte-
ristico del desarrollo cognitivo adulto, en el que se alcan-
za la capacidad de manejar de forma experta las contra-
dicciones y se acepta la incertidumbre (Corral, 1998).

Ademas, mejoraria el pensamiento complejo, espe-
cialmente los aspectos de retroaccion y recursion de los
efectos sobre las causas. Precisamente, uno de los prin-
cipios del paradigma de la complejidad es el de recursivi-
dad organizacional, en el que los productos y los efectos
son, al mismo tiempo, causas y productores de aquello
que los produce (Morin, 1994). Este autor denuncia que
nuestra educacion tradicional no nos deja ver las interac-
ciones y retroacciones que hay entre las diversas discipli-
nas cientificas (Morin, 1999). También aboga por una
educacion que tenga en cuenta la complejidad. La vision
antigua, simplificante, ve la causalidad como simple vy li-
neal (Morin, 2004). De ahi la importancia del papel que
puede desempenfar la analogia a la hora de promover la
adopcién, por parte de los estudiantes, de una epistemo-
logia compleja.

Otro aspecto que mejoraria la deteccién de circula-
ridad seria el pensamiento critico, en el sentido de Quine
0 de Ennis (1987). Este ultimo autor entiende el pensa-
miento critico como aquel que permite decidir en qué po-
demos creer o qué podemos hacer, promoviendo que el
estudiante vaya mas alla de una explicacién causal unidi-
reccional cuando podria haber otra cara de la moneda
explicativa: una explicacién alternativa en sentido causal
inverso. O, incluso, permitiendo ir mas alld en aras de
una sintesis o integracion dialéctica que armonice contra-
rios. En una linea parecida, también encajaria con la pro-
puesta de Tung y Chang (2009), para quienes el pensa-
miento critico supone procesos analiticos en aras de
aceptar o rechazar informacién derivada de trabajos cien-
tificos o contextos sociales. De este modo, como la ana-
logia nos permite darnos cuenta de la circularidad, posibi-
lita que no nos limitemos a aceptar explicaciones o argu-
mentos con causalidad unidireccional. Asimismo, resulta-
ria positivo en el sentido de Saiz (2017), para quien el
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uso de analogias y la competencia a la hora de compren-
der relaciones causales constituyen ingredientes del pen-
samiento critico. Al ayudar a comprender mejor las rela-
ciones causales complejas, la analogia favoreceria asi el
pensamiento critico. Segun apunta Shelley (2004), los
cientificos cognitivos no han presentado sus trabajos so-
bre analogia para aplicarlos al pensamiento critico. Sin
embargo, este trabajo si contribuye, aunque lo haga de
forma parcial, a dicho tipo de pensamiento, al favorecer
una comprensiéon causal mas completa. También cabe re-
cordar que Waller (2001) senala que en los textos sobre
pensamiento critico no se suele considerar las analogias
figurativas, como las empleadas en el presente estudio.
Sin embargo, en el mismo se ha puesto de relieve su utili-
dad a la hora de ayudar a captar las relaciones circulares
complejas. También cabe recordar que la detecciéon de
circularidad contribuiria a lo que constituye una caracte-
ristica de las personas creativas, la de pensar en térmi-
nos de opuestos, contrarios 0 negaciones (Perkins,
1988).

Asimismo, la deteccién de circularidad iria en la li-
nea de Gorodokin (2005), al acercarnos a una concep-
cioén del conocimiento como producto de un proceso en la
que el conocimiento emana de las contradicciones. Nos
aproximaria a una concepcién constructivista, puesto que
fomenta dos de los componentes de dicha concepcion,
segun Pecharroman (2004): reconocimiento de la contra-
diccion e integracién dialéctica.

Asi, mediante la analogia se estaria favoreciendo
la deteccion de la paradoja circular y, por ende, nos esta-
riamos acercando a ese objetivo tan necesario, segun
Pérez Echeverria et al. (2001), el de promover epistemo-
logias constructivistas.

Por otro lado, en este estudio, la presentacion de
las historietas fuente y objetivo se ha llevado a cabo de
forma sucesiva, una antes de la otra, segun cada caso o
condicién. Dicho procedimiento se acerca a la mayoria de
experimentos sobre razonamiento anal6gico y se aproxi-
ma, también, a las situaciones naturales, en las que pri-
mero tenemos oportunidad de procesar la fuente y des-
pués (con un mayor o menor intervalo de tiempo segun
cada caso), el objetivo. En el presente estudio, mediante
presentacion sucesiva, se ha obtenido que los aspectos
estructurales favorecen la deteccion de circularidad. Tam-
bién que los superficiales no la favorecen. Sin embargo,
algunos estudios sugieren que la comparaciéon simulta-
nea favorece mas el aprendizaje que la sucesiva (Alfieri
et al. 2013; Christie y Gentner, 2010; Rittle-dJohnson vy
Star, 2007; Vendetti et al., 2015). En ese sentido, y como
en un entorno instruccional, a diferencia de un entorno
natural, si que es posible presentar simultaneamente
fuente y objetivo para que los participantes comparen, ex-
trapolen, etc., seria interesante, de cara a futuras investi-
gaciones, examinar si en el caso de la circularidad tam-
bién es preferible la comparacién simultanea.

Una limitacién de este estudio reside en que, pese
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a que pone de relieve el papel de la analogia en la detec-
cion de la circularidad causal, no constituye una medida
de aprendizaje propiamente dicha. Lo que se ha puesto
de manifiesto es que un contexto de analogia —mediante
extrapolacién de analogos— contribuye a dicha deteccién.
Pero para que pudiera considerarse aprendizaje propia-
mente dicho habria que llevar a cabo medidas pre y post
mas dilatadas en el tiempo, y no circunscritas a una mis-
ma sesidn experimental. En este sentido, este estudio su-
pone un acercamiento que debera ser complementado
con futuras investigaciones, en las que se analice dicha
deteccion en momentos posteriores al uso o presentacion
de la analogia.

Otra de las limitaciones de este estudio de cara a
investigar posibilidades de mejora viene dada por el uso
de un pseudoanélogo o falso analogo en la condicion de
semejanza superficial. En concreto, al tratarse de un
pseudoanalogo que no comparte la estructura circular
con la fuente y el objetivo hemos podido examinar el pa-
pel de la semejanza superficial de forma aislada y pura
en la deteccibn de la circularidad, que en este caso no ha
tenido efecto. Pero, por esa misma razon, no podemos
saber si la semejanza superficial favorece el procesa-
miento analdgico o lo dificulta cuando la estructura es cir-
cular y, por tanto, los dominios son analogos en lugar de
pseudoanélogos. Por ello, cobra importancia, para futuras
investigaciones, examinar el papel de la semejanza su-
perficial compartida con analogos circulares, y no con
pseudoanélogos. Es decir, con analogos que, ademas de
compartir la estructura circular, comparten semejanza su-
perficial.

En dltima instancia, dada la envergadura del pen-
samiento complejo, asi como la complejidad y variedad
de las paradojas y de las analogias, cabe destacar que
los hallazgos de este estudio suponen, a lo sumo, un
inicio en el estudio del papel de la analogia en la detec-
cion de paradojas y en el pensamiento complejo o de or-
den superior. De todos modos, si la analogia es una rela-
cion de relaciones y el conocimiento de lo complejo pasa
por relacionar conceptos (e incluso relacionar las relacio-
nes entre los mismos), no cabe duda de que la analogia
podra aportarnos vias de acceso a dicha complejidad.
Asimismo, este estudio utiliza la analogia para fomentar
el pensamiento complejo, lo cual enlaza con la propuesta
de Maldonado (2018), quien considera que aprender la
complejidad exige pensar en términos de sintesis, lo que,
a su vez, implica pensar en términos de homologias e
isomorfismos, entre otros procedimientos. Si con el pre-
sente trabajo se ha contribuido a favorecer la sintesis me-
diante la analogia, esta Ultima habra servido para apren-
der sobre complejidad.
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ANEXO

Historias utilizadas

Texto 1

“Una mujer esbelta y con gran atractivo fisico llega a la
consulta de su psicologo y le cuenta que tiene miedo a
los perros. El psicologo, después de pasarle un test, le
pregunta qué hace para mitigar el miedo. Ella le dice que
alejarse de ellos. El psicélogo le dice que evitar las situa-
ciones temidas hace que estas se vuelvan mas temibles,
por lo que, si sigue escapando de los perros, seguira te-
niendo miedo”.

Texto 2

“Un hombre adulto, alto y con buena presencia, llega a la
consulta de un médico aquejado de fuertes picores en la
cara y presentando manchas rojizas en la misma. El doc-
tor, tras hacerle varias preguntas y examinar su rostro,
opta por preguntarle si ha tratado de combatirlo de algu-
na manera. El paciente responde que lo Unico que hace
para ese fin es rascarse. El doctor le explica cémo el ras-
cado, por irritacion, le produce las manchas que le pican”.

Texto 3

“A la salida del instituto, un adolescente le cuenta a un
compafiero que ultimamente tiene bastante ansiedad. Su
compafiero, tras escucharle, le hace varias preguntas so-
bre ello, entre ellas si estd haciendo alguna cosa para
apaciguar su ansiedad. El muchacho le dice que trata de
calmarse comiendo chocolate. EI compafiero le dice que
el chocolate contiene una sustancia estimulante del siste-
ma nervioso y que, por ello, si sigue comiendo chocolate,
seguira teniendo ansiedad”.

Texto 4

“Un adolescente muy guapo y de complexién atlética lle-
ga a la consulta de su psiquiatra y le cuenta que Ultima-
mente tiene bastante ansiedad. El psiquiatra, tras obser-
var su aspecto y pasarle un cuestionario, le pregunta si
esta haciendo alguna cosa para apaciguar su ansiedad.
El muchacho le contesta que no. El psiquiatra le explica
algunos conceptos sobre la ansiedad, los hbitos de con-
ducta y la relajacion. También le manda unas tareas para
casa, citdndole para la semana siguiente”.
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