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Introducción 

Las analogías son comparaciones entre fenómenos que mantienen una 
cierta semejanza a nivel funcional o estructural. Constituyen un recurso 
frecuente tanto en el lenguaje cotidiano como en el contexto escolar, 
cuando se quiere hacer más asequible a otras personas una determinada 
idea o noción, que se considera compleja, a través de otra que resulta más 
conocida y familiar. La noción o sistema que se quiere aclarar se denomina 
blanco, mientras que el que se utiliza como referencia se denomina análogo 
o fuente. 

Como han señalado algunos autores (Curtis y Reigeluth, 1984), el origen 
del pensamiento analógico se remonta probablemente a la aparición del 
lenguaje y desde entonces juega un papel trascendente en el desarrollo del 
conocimiento, en particular en el aprendizaje de conocimientos científicos. 
Por ejemplo, analogías y lenguaje juegan conjuntamente un papel clave 
como contexto de elaboración de nuevas ideas, sobre todo en los primeros 
estadios de desarrollo de un conocimiento dado (Sutton, 2003).  
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Desde el punto de vista didáctico, el uso de analogías aparece ligado 
normalmente en la literatura al aprendizaje en el ámbito conceptual, por 
ejemplo, como ayuda en la compresión y desarrollo de nociones abstractas 
o como  recurso dirigido a cambiar  las ideas intuitivas ya existentes 
(Posner et al., 1982; Brown y Clement, 1989; Treagust et al., 1992; 
Lawson, 1993; Brown, 1994; Clement, 1993; Duit, 1991, 1996; Dagher, 
1994; Ceacero, González-Labra y Muñoz-Trillo, 2002).  

Si embargo, últimamente se detecta un desplazamiento en el interés por 
las analogías desde razones de este tipo hacia otras comprometidas con una 
formación más integral del alumno. En efecto, la idea de que la analogía, 
como tal, puede ayudar a comprender y desarrollar nuevas nociones 
abstractas o a cambiar las ideas ya existentes, aun siendo útil y sugerente 
para ciertos fines, puede conllevar un riesgo importante. El peligro al que 
nos referimos consiste en ignorar otras facetas del aprendizaje del alumno 
como son las relacionadas con los procedimientos y actitudes, cuya 
importancia en el aprendizaje de las ciencias en general se ha sugerido y 
justificado repetidamente desde diferentes puntos de vista (Reid y Hodson, 
1989; Gil et al., 1991; Campanario y Moya, 1999; Cudmani et al., 2000; 
Oliva, et al., 2001). Como señala Dagher (1994), sobrevalorar la 
contribución de las analogías en el aprendizaje de conceptos podría 
llevarnos a subestimar su aportación en el desarrollo de la creatividad y de 
la imaginación, en la construcción de un pensamiento más integral e 
interconectado, o  en la mejora de la autoestima y otros factores 
motivacionales. 

En consecuencia, parece importante revisar las ideas que, como 
profesores y/o investigadores, tenemos sobre el pensamiento analógico, ya 
que los riesgos y peligros aludidos podrían provenir de una visión 
restringida e inadecuada de las utilidades de las analogías y de cómo éstas 
funcionan. Por esta razón, este trabajo se propone revisar los fundamentos 
teóricos del pensamiento analógico, analizando de forma crítica, a partir de 
ellos, algunas de las creencias más comunes que podríamos mantener los 
profesores acerca del mismo. Concretamente son cuatro los rasgos que se 
pretende destacar a través de estas líneas y que no siempre han sido 
compartidos y tenidos en cuenta. Estos son: 

i) La analogía constituye ante todo un proceso interno al sujeto, y no 
sólo el estímulo externo que se presenta como recurso a través del libro o 
de la explicación del profesor. 

ii) Más que  un contenido o de un conocimiento a aprender, se trata de 
un proceso o, si se quiere, de un camino que el alumno ha de recorrer: la 
transferencia analógica. 

iii) El proceso de transferencia analógica exige la construcción de un 
modelo más profundo que la mera asociación directa de atributos entre el 
blanco y el análogo. Este modelo se configura en estrecha conexión con 
contexto en el que se elabora la analogía, delimitando el mensaje de la 
misma desde la intencionalidad didáctica con la que se propone. 

iv) Además, se genera a través de un proceso bidireccional complejo que 
se construye en un marco interactivo, entre el blanco y el análogo, mediado 
por el modelo sobre el que se sustenta la analogía.  
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A partir de estos presupuestos, se analiza también con tintes críticos, la 
tendencia habitual a reducir la utilidad de las analogías al aprendizaje de 
contenido declarativo o de carácter conceptual. Por el contrario, debido a su 
carácter interno y procesual, y por la labor de modelización que conlleva, 
aprender a través de analogías puede considerarse un recurso útil a la hora 
de desarrollar también procedimientos y actitudes de interés en el 
aprendizaje de las ciencias. Se trataría con ello de contribuir a que, como 
reclama Hodson (1992), la enseñanza sirva como ocasión no solo de 
aprender ciencias, sino también de “hacer” ciencias y de “aprender acerca 
de” las ciencias. A continuación se intenta justificar y fundamentar cada uno 
de estos puntos, analizando a la vez qué implicaciones tienen para la tarea 
de enseñar en la clase de ciencias a través de analogías.  

Sobre el estatus de  la analogía como fenómeno interno al alumno 

La primera idea a destacar reside en el carácter interno de la analogía, 
como construcción personal que ha de llevar a cabo el que aprende, aunque 
no de forma autónoma e individual sino en continua interacción con el 
entorno escolar que le rodea: profesor, materiales curriculares, compañeros 
de clase, etc. Por ejemplo, el profesor puede recurrir a estímulos externos 
para inducir y facilitar la analogía en el alumno (metáforasi, símilesii, 
dibujos, imágenes modelos a escala, etc.), pero la analogía en sí, como 
cualquier experiencia o conocimiento, es ante todo algo a construir desde 
dentro, en coherencia con las corrientes del aprendizaje como construcción.  

Este punto de vista queda patente en el esquema de aprendizaje a través 
de analogías propuesto en trabajos anteriores (Oliva et al., 2003a), el cual 
intenta discriminar entre conocimiento del estudiante y conocimiento o 
contenido a enseñar, en función de si éste se ubica de forma interna o 
externa al alumno (Marín, 2003), respectivamente; o si se prefiere, si 
responde a modelos de naturaleza mental o de tipo conceptual (Moreira, 
1996; Greca y Moreira, 2000). 

En este marco, al hablar de analogías se puede uno referir a dos cosas 
diferentes. De un lado, al estímulo externo que utiliza el profesor o el texto 
en su discurso, como parte de la transposición didáctica de los modelos 
científicos que se desea enseñar (Galagovsky y Adúriz-Bravo, 2001). De 
otro, a la representación interna que se genera en la mente del alumno a 
partir de ese estímulo. Es evidente, que es en este segundo contexto en el 
que hemos de situarnos si se pretende comprender los mecanismos del 
razonamiento analógico, sus virtudes y dificultades. Dicho de otro modo, es 
en este marco en el que se hemos de pensar al analizar la analogía en 
términos de construcción personal. 

Sin embargo, lo habitual es que, al hablar de analogías, el profesorado de 
ciencias nos refiramos más a la primera acepción de este término que a la 
segunda. De hecho, un compromiso expreso con la segunda acepción 
llevaría a la necesidad de implicar al alumnado en la construcción de la 
analogía y, con ello, a concederle un papel activo durante el aprendizaje a 
través de la misma. Como señalan Brown y Clement (1989), resulta 
necesario involucrar al estudiante en el proceso de razonamiento analógico 
en un contexto de enseñanza interactiva en vez de presentar simplemente 
la analogía. 
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En contraste con ello, en muy pocos casos la analogía se plantea en la 
práctica docente bajo un formato que favorezca o fomente dicho papel 
activo. Por ejemplo, cuando se consulta directamente al profesorado sobre 
los guiones y rutinas a los que recurre en sus clases al usar analogías 
(Oliva, 2003), se reconoce que la vía más asidua para introducir las 
analogías es, con diferencia, la explicación del profesor. Sin embargo, se 
recurre escasamente a la realización de actividades como vías alternativas 
para la construcción de la analogía; por ejemplo, promoviendo que los 
alumnos ideen sus propias analogías, utilicen las analogías previamente 
proporcionadas para hacer predicciones, o descubran y expliciten la 
analogía que hay de fondo tras las metáforas que se emplean. 

Ello se manifiesta también frecuentemente en los libros de texto al uso. 
Así, en un estudio anterior llevado a cabo con libros de texto españoles de 
Secundaria (Aragón et al., 1998), se puso de manifiesto que casi nueve de 
cada diez analogías se presentaban en un formato expositivo, sin implicar 
ningún tipo de participación activa por parte del lector (el alumno), ni en su 
elaboración ni en una aplicación posterior a casos concretos. Más aún, se 
pudo constatar que los resultados eran similares en los textos LOGSE (ESO-
Bachillerato) que en los del anterior sistema educativo (BUP-COU), lo cual 
indica que, en la práctica, muchos de los cambios pretendidos en el tránsito 
de un sistema a otro nunca se vieron materializados. Tampoco en el estudio 
realizado por García-Monteiro y Justi, 2000 con libros de texto brasileños se 
obtuvieron resultados que indicasen que los libros suelan incentivar a los 
alumnos a que participen en la elaboración de significados ante una 
analogía. 

En tales condiciones, no es de extrañar que el uso de analogías arroje 
escasos efectos o que incluso éstos sean a veces negativos, al contrario de 
lo que ocurre cuando se involucra al alumno en el debate y la discusión 
sobre la analogía sugerida por el profesor, o cuando el profesor promueve 
en los alumnos la génesis o construcción de una analogía propia (Brown y 
Clement, 1989; Clement, 1993; Oliva et al., 2001; Ceacero, González-Labra 
y Muñoz-Trillo,2002; Else, Ramírez y Clement, 2002; Oliva et al., 2003a).  

Todo ello apunta, de un lado, hacia un excesivo centramiento del 
profesorado en la visión de la analogía como estímulo externo al alumno, 
subestimando las dificultades internas a las que éste se enfrenta a la hora 
de interpretar la analogía desde la intencionalidad didáctica con la que se 
propone. Pero también, de otro, sugiere una visión de la analogía como 
mera adquisición de un “producto prefabricado” más que  como un proceso 
de transferencia de significados de un dominio a otro. 

Sobre el carácter procesual del pensamiento analógico 

Comprender la analogía como proceso implica superar la idea de 
interiorizar un producto externo prefabricado y nos obliga a profundizar en 
los mecanismos del razonamiento analógico (ver para ello las interesantes y 
completas revisiones realizadas al respecto, primero, por González-Labra, 
1997; y, más tarde, por González, 2002). En este sentido, señalar que las 
diversas teorías surgidas han venido a resaltar el carácter procesual de 
dicho fenómeno (Sternberg, 1977; Gentner, 1983; Gick y Holyoak, 1983), 
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aunque cada escuela lo ha hecho desde su particular y peculiar punto de 
vista. 

Para empezar, elaborar una analogía conlleva establecer relaciones entre 
objetos y atributos, como bien mostraba Sternberg (1977). Según este 
autor, el razonamiento analógico se interpreta en términos de un formato 
proporcional que adopta la forma A:B :: C:D. Por ejemplo, en una analogía 
típica como la de comparar la estructura del átomo con un sistema 
planetario, el formato proporcional podría expresarse en los siguientes 
términos: 

“Planetas:Sistema Solar :: Electrones:átomo” 

Por tanto, según Sternberg la analogía se concibe como una asociación 
directa de pares de elementos; de una parte, internamente entre los que 
conforman cada dominio de conocimientos y, de otra, externamente entre 
los elementos análogos que cruzan ambos sistemas. Para ello, su teoría 
postula una serie de etapas o procesos que van desde la identificación o 
codificación de los valores y atributos de la “proporción”, hasta la aplicación 
y evaluación de la regla analógica establecida. Todo ello pasando por una 
fase intermedia de “extrapolación” desde el conocimiento análogo al blanco.  

Sin embargo, para Gentner las analogías en dominios de aprendizaje 
complejos, como los de las Ciencias, van más allá de la mera asociación 
directa entre pares de elementos dentro de un conjunto de cuatro términos. 
En este sentido, en su teoría de extrapolación estructural, el razonamiento 
analógico se concibe como una tarea más rica y compleja en la que son 
muchos los elementos que pueden barajarse en la comparación aunque solo 
algunos participan en la misma dando así a la analogía un determinado 
sentido y no otro. 

Según dicha teoría, cualquier contenido estaría formado por objetos, 
atributos de esos objetos y relaciones entre ellos, de forma que la 
verdadera analogía descansaría sobre comparaciones entre relaciones y no 
tanto en las semejanzas de atributos, aunque éstas también ayudarían en el 
proceso de extrapolación. Por ejemplo, en la conceptualización ya 
comentada antes del átomo como sistema solar en miniatura, serían objetos 
a tener en cuenta elementos tales como: planetas, Sol, Sistema Solar, 
electrones, átomo y núcleo; mientras que se comportarían como atributos 
propiedades como: el tamaño, la carga o la masa, etc. Dicha comparación 
sería una analogía por cuanto ambos sistemas mantienen una cierta 
semejanza en la estructura relacional, como queda patente en la 
representación que ofrece la figura 1. Sin embargo, en términos de 
Gentner, no podríamos hablar de analogía en la comparación entre un 
protón y un neutrón simplemente porque ambos compartan el atributo de 
ser una partícula subatómica de masa similar. 

Producto de esta naturaleza relacional compleja de la analogía es que sea 
el sujeto el que, desde su propio punto de vista, tenga que decidir qué 
relaciones se conservan y cuáles no al pasar de un sistema al otro durante 
la fase de extrapolación. Además, la transferencia analógica no acabaría con 
la fase de extrapolación en sí, sino que requeriría una fase posterior de 
adaptación o acomodación de relaciones al nuevo dominio de conocimientos 
(González-Labra, 1997). Es decir, las relaciones que se proyectan de un 
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sistema a otro luego deben contextualizarse en el nuevo dominio 
sustituyéndose los objetos y atributos de un sistema por los del otro. 

Figura 1.- Ejemplo de analogía del átomo como Sistema Solar. Sólo se 
extrapolan las relaciones representadas mediante líneas continuas. 

Alguien podría argumentar, tal vez, que la explicación del profesor podría 
constituir por sí sola un soporte suficiente para que el alumno asimile la 
analogía en el sentido deseado. Si el discurso del profesor es claro y apunta 
hacia qué relaciones son importantes en la comparación y cuáles no, podría 
pensarse, no debería de haber ningún impedimento para que el alumno 
reproduzca una copia de ese discurso en su mente, sin más. Sin embargo, 
los resultados de la investigación indican, por el contrario, que construir una 
analogía no es algo sencillo e inmediato, resultando inevitable que cada cual 
elabore su propia interpretación personal acerca  la misma (Duit, 1996). Y 
ello por diversas razones que pasamos a mencionar. 

Así, de un lado, a la variedad de objetos, atributos y relaciones existentes 
en un dominio dado, hemos de añadir las relaciones cruzadas entre un 
sistema y otro que pueden conjeturarse en la comparación. Ello supone un 
cúmulo de factores que puede desbordar la memoria de trabajo del sujeto, 
lo que hará que gran parte de la información que aporta el profesor pueda 
ser ignorada u olvidada. Además, de otro, puede suceder que el alumno 
suplante las reglas de relación que establece el profesor –o el texto- con las 
suyas propias, normalmente basadas en semejanzas superficiales entre 
atributos. Ello podría llevar a que la analogía derive por unos derroteros 
mucho más fáciles de interiorizar, pero también más alejados de las 
finalidades didácticas previstas. Finalmente, es posible que el alumno posea 
concepciones alternativas alejadas de la ciencia escolar sobre uno u otro 
dominio, o sobre ambos a la vez, lo que hará difícil que el tipo de 
interpretación personal que pueda elaborar se mueva en un terreno afín al 
pretendido por el profesor. 

De todo ello se deduce la importancia no sólo del estímulo externo que 
sirve para impulsar el pensamiento analógico en el alumno, sino también de 
la labor de interiorización personal que ha de realizar éste, de la posterior 
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exteriorización del producto construido y, finalmente, de la tarea de 
regulación y tutorización constante que ha de efectuar el profesor. 

De la importancia de todos estos elementos parecen mostrarse 
conscientes una parte importante de los modelos y propuestas que se han 
elaborado para el uso didáctico de las analogías en la clase de ciencias. Así, 
de un lado, en el modelo TWA (Teaching With Analogies) de Glyn et al. 
(1991), además de una fase dedicada a introducir o sugerir la analogía, se 
dedica espacio a identificar y transferir las similitudes entre un dominio y 
otro de la comparación y a analizar también las diferencias que los separan. 
También, de otro, a lo largo de sus trabajos, Brown y Clement (Brown y 
Clement, 1989; Clement, 1993; Brown, 1994) han fundamentado y 
evaluado el papel de las analogías a través de puentes a la hora de 
propiciar el cambio conceptual en los alumnos. Esta estrategia consiste en 
la presentación de situaciones intermedias entre el blanco y el análogo, lo 
cual sirve de ocasión para discutir y negociar con los alumnos las similitudes 
y diferencias encontradas entre las dos situaciones que se comparan y 
otorga a la analogía una naturaleza procesual en línea con la que se ha 
intentado fundamentar. 

Pero frente a esta visión de la analogía como “proceso” en acción, o si se 
prefiere en construcción, los profesores solemos asociar la analogía con la 
adquisición de un conocimiento estático y acabado, obviando así las 
dificultades que conlleva dicha actividad. Se trata ésta, como ya se ha 
dicho, de una visión de la analogía como producto prefabricado o post-
festum (Wilbers y Duit, 1999) que el alumno ha de aprender, un contenido 
más del que se ha de apropiar, confundiendo así la analogía con la mera 
evocación del análogo y su asociación directa con el contenido que se desea 
enseñar (Oliva, 2003; Oliva et al., 2003b).  

De hecho, se suele confundir o identificar la analogía con el análogo, 
como lo demuestran algunas expresiones que suelen usarse al hacer 
referencia a este recurso, cuando se habla, por ejemplo, de “aprender” o 
“enseñar” analogías (Oliva et al., 2003b). Todo lo cual indica una excesiva 
focalización del profesorado hacia el análogo o referente externo que se 
utiliza en la enseñanza mediante analogías, en detrimento del proceso en sí 
de transferencia, verdadero sentido de la analogía cuando se contempla 
como fenómeno de construcción personal. También apunta en dicha 
dirección el hecho de que ni el profesorado ni los textos recurran 
suficientemente a estrategias destinadas a favorecer el proceso de 
transferencia analógica, como por ejemplo: usar la misma analogía para 
explicar varios hechos, propiciar que los alumnos desarrollen sus propias 
analogías personales, analizar conjuntamente con los alumnos los límites de 
validez de la analogía construida, desarrollar una cierta variedad de 
analogías para ilustrar el mismo fenómeno, o utilizar la analogía como 
instrumento para realizar predicciones (Thiele y Treagust, 1994, 1995a; 
Thiele, Teagust y Venville, 1995; Dagher, 1995; Oliva, 2003). En definitiva, 
los datos apuntan hacia importantes carencias en el modo de usar analogías 
desde lo que sería un modelo de intervención acorde con una visión 
procesual de la analogía (Oliva et al., 2001). 

Ni siquiera parece frecuente que, cuanto menos, se faciliten guías o 
recomendaciones destinadas a que los alumnos usen las analogías de 
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manera adecuada y fructífera. Por ejemplo, en un trabajo llevado a cabo por 
González (2002), en el que se analizaron diversos textos de secundaria 
españoles, ninguno de los libros estudiados contenía orientaciones de este 
tipo, aspecto que concuerda con trabajos realizados en otros países (Glyn et 
al., 1989; Jarman, 1996). 

De ahí que no deba de extrañar la aparición de dificultades en el proceso 
de aprendizaje mediante analogías, por ejemplo, cuando el alumno aprende 
el análogo pero no transfiere significados, cuando interpreta la analogía 
según puntos de vista inesperados, o cuando llevan la analogía demasiado 
lejos (García-Monteiro y Justi, 2000; Oliva et al., 2001). Todo ello 
constituye un indicador de que el alumno no ha llegado a transferir 
conocimientos de un dominio a otro en el sentido deseado, situación que 
depende en gran parte de los guiones y rutinas que el profesorado 
movilizamos en el aula al trabajar con analogías y, en última instancia, de la 
visión que tenemos sobre qué es una analogía y cómo funciona (Oliva, 
2003). 

Aunque la teoría de Gentner aporta un panorama más completo y 
detallado que la de Sternberg, lo que la hace más útil a efectos de explicar 
el funcionamiento de las analogías en dominios científicos, aún resulta 
insuficiente debido al carácter sintáctico que para ella tiene el proceso de 
extrapolación (González-Labra, 1997). En efecto, para la teoría de Gentner 
el contenido de la analogía sigue siendo un problema secundario, cuando la 
realidad dice que la experiencia o pericia del sujeto sobre los contenidos que 
maneja constituye un factor esencial que determina la posibilidad de éxito 
del razonamiento analógico. En este sentido, aunque la teoría de Gentner 
da un paso más al profundizar en la estructura del conocimiento puesto en 
juego en la analogía, sigue sin tomar en cuenta los objetivos y el contexto 
en el que se desarrolla la misma, por lo que no llega a aclarar cómo y por 
qué el sujeto fija la atención en unas relaciones y no en otras a la hora de 
verificar la extrapolación. 

Sobre el papel del contexto y del  modelo de la analogía como 
guías de la transferencia analógica 

En sintonía con estas limitaciones surge, con autores como Holland y 
Holyoak (Holland et al., 1986; Gick y Holyoak, 1983; Holyoak, Junn y 
Billman, 1984), un nuevo enfoque del razonamiento analógico, esta vez 
basado en la teoría del aprendizaje inductivo.  

Como comenta González-Labra (1997), esta teoría propone la existencia 
de un esquema implícito de activación y guía, que permite seleccionar sólo 
aquellos elementos del análogo que se consideran relevantes a la hora de 
establecer algún tipo de semejanza entre él y el blanco a representar. Se 
intenta, así, tomar en cuenta el contexto en el que se elabora la analogía y 
los objetivos que la orientan, bien sea desde la perspectiva del profesor o 
del libro de texto que la presenta, o desde la perspectiva del propio alumno 
que la (re)construye. 
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Figura 2.- Modelo relacional subyacente a la analogía del átomo como Sistema 
Solar. 

Para ello, el aprendizaje por analogía se concibe como un proceso de 
modelización de segundo orden en el que se compara el modelo acerca del 
dominio análogo con el que el sujeto mantiene inicialmente sobre el blanco. 
Este modelo de segundo orden, al que en adelante denominaremos “modelo 
subyacente a la analogía” o, simplemente, “modelo de la analogía”, vendría 
a marcar la estructura común a los dos dominios que se comparan o, si se 
prefiere, el mensaje de la analogía desde la intencionalidad con que se 
propone. Su papel ha sido ilustrado en la figura 2, aprovechando el mismo 
ejemplo que hemos manejado antes. 

A la hora de trazar una analogía, un primer paso consistiría en elegir el 
análogo o situación de anclaje que se utiliza como referencia. Se supone, 
que el análogo elegido ha de ser mejor conocido por el alumno, al menos en 
aquellas facetas que se pretende representar del blanco. Al evocar la 
analogía, partimos pues de: un modelo mental incipiente que tendrá el 
alumno sobre el blanco o situación objeto de estudio, un modelo mental de 
la situación análoga que se utiliza como referencia, y un conjunto de 
herramientas y representaciones didácticas externas destinadas a estimular 
el razonamiento analógico en los alumnos (figura 3). Éstas últimas, 
integradas dentro de un marco más amplio que serviría para configurar el 
contexto y las metas a partir de los cuales se elabora la analogía. 

Veamos a continuación un caso aclaratorio valiéndonos de nuevo de la 
analogía del átomo como Sistema Solar. En este caso, es probable que el 
alumno disponga inicialmente de una idea de átomo como esfera sólida, si 
es que ha estudiado el modelo de Dalton, o como “pudin de pasas”, si ha 
abordado el modelo de Thomson. Cualquiera de estas representaciones 
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mentales podría en principio actuar como modelo previo, pretendiéndose, 
por otra parte, que el alumno construya un modelo más avanzado de 
átomo. Éste podría consistir en un núcleo central y electrones que giran 
alrededor inmersos en un espacio vacío, para cuya construcción el profesor 
podría utilizar una serie de recursos como: presentar la idea de forma 
esquemática, ofrecer un dibujo aclaratorio o sugerir el símil entre ambos 
sistemas. Todo ello a pesar de que, como profesor, éste tiene en mente un 
modelo de átomo más complejo como distribución de cargas. 

Figura 3.- Modelos mentales, representaciones didácticas del modelo científico y 
modelo de la analogía (Oliva et al., 2003a). 

Pues bien, en este contexto, el modelo de la analogía se correspondería 
con aquello que tienen en común las situaciones que se comparan; en este 
caso, la idea de un cuerpo fijo central, con objetos alrededor dando vueltas 
atraídos por el cuerpo fijo y, entre ambos, espacio vacío. Éste sería el 
mensaje que intenta dejar la analogía y es lo que autores como Brown y 
Clement (1989) o Duit (1991) delimitan como el “modelo de la analogía”, o 
lo que Fernández et al. (2003) denominan la “trama” o “relación analógica”. 

La representación que el sujeto se hace del blanco depende del modelo 
de segundo orden que da sentido a la analogía, e indirectamente, también, 
del contexto desde el que se infieren las metas y objetivos de la 
transferencia analógica. Dicho modelo sugiere cuáles son las relaciones que 
comparten ambos sistemas y, consecuentemente, dirige la atención hacia 
las partes del análogo sobre las que el sujeto debe fijar su atención a la 
hora de efectuar la extrapolación. Por esta razón, el modelo de la analogía 
constituye no sólo el producto de la analogía, sino también, en cierto modo, 
su origen. Como vemos el enfoque pragmático, al contrario de lo que 
ocurría con los anteriores, sí toma en cuenta el contexto y la intencionalidad 
del sujeto a la hora de trazar una analogía, a través del modelo que 
subyace bajo ella. 

Desde el punto de vista de la didáctica de las ciencias, diversos autores 
plantean propuestas de enseñanza a través de analogías coherentes con la 
importancia del modelo como trasfondo de la analogía. Este es el caso, por 
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ejemplo, de la visión que manifiestan Brown y Clement (1989), al mostrar 
la importancia que tiene que los alumnos capten el modelo sobre el que 
subyace la similitud entre el blanco y el análogo. Como ellos afirman, en el 
proceso de transferencia analógica resulta clave que los alumnos fijen su 
atención en la estructura relacional compartida entre el blanco y el análogo, 
olvidándose de los objetos y atributos concretos que conforman ambos 
sistemas. 

Sin embargo, los profesores solemos tender a conceptualizar la analogía 
como una transferencia directa, lineal, unidireccional y simple del 
conocimiento fuente al conocimiento meta, sin percibir el papel que juega el 
modelo subyacente a la analogía –y el contexto didáctico que lo sustenta- 
como mediador del proceso de construcción de la misma.  

Pero aceptar el papel del modelo de la analogía como guía de la misma, 
aunque supone un logro importante en la comprensión del pensamiento 
analógico, no sólo no termina por despejar todas las incertidumbres, sino 
que despierta otras nuevas. En efecto, asumir dicha función proporciona un 
marco contextual a partir del cual es posible comprender las razones que 
inducen a los alumnos a  elegir tal o cual relación y a desestimar otras. 
Pero, al mismo tiempo, induce un dilema semejante al del “huevo y la 
gallina”, que en este caso se traduce en si es el modelo de la analogía el 
que induce al alumno a interpretar ésta en unos términos y no en otros, o si 
es, por el contrario, la comprensión temprana que tiene el alumno sobre la 
analogía la que le induce a configurar un determinado modelo analógico, y 
no otro.  

Este dilema, que se refleja en una circularidad causal de acontecimientos, 
sólo desaparece si la construcción de la analogía se concibe como un 
proceso interactivo, complejo y en cierto modo recurrente, capaz de 
gestarse y evolucionar con el tiempo a la vez que lo hace también el modelo 
analógico que lleva implícito. 

Sobre el carácter bidireccional complejo del proceso de 
construcción de la analogía  

Como señalan Wilbers y Duit (1999), la paradoja mencionada sugiere una 
insuficiencia de las teorías actuales sobre el razonamiento analógico y 
reclama una revisión de las mismas a la luz de nuevos enfoques y 
perspectivas. Desde nuestro punto de vista, esta revisión o replanteamiento 
del alcance del pensamiento analógico, debería llevar aparejado un mayor 
acento en el papel del contexto didáctico en el que se genera y se desarrolla 
la analogía. De hecho, a través de una serie de estudios de microanálisis 
sobre los procesos que tienen lugar durante el aprendizaje a través de 
analogías, esos autores concluyen que el alumno suele tener dificultades en 
el aprendizaje por analogía dado que es éste quien, a la postre, ha de dar 
sentido a la analogía proporcionada, derivando a veces por derroteros muy 
distintos a los pretendidos (Duit et al., 1998; Wilbers y Duit, 1999). 

Kaufman, Patel y Magder (1996) consideran, de una parte, que a los 
sujetos principiantes en el aprendizaje de ciertos contenidos normalmente 
les ayuda partir de una adecuada representación previa del blanco antes de 
que puedan proyectar relaciones desde el dominio de la fuente familiar. En 
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consecuencia, para estos autores el uso de analogías debería llevarse a 
cabo una vez que se ha abordado previamente el fenómeno científico a 
través de alguna explicación previa. Según dichos autores, ello 
proporcionaría un contexto más favorable para que los alumnos entiendan 
la finalidad de la analogía utilizada: 

“Las analogías pueden facilitar la transferencia entre modelos pero una 
vez que los estudiantes tengan un sentido claro de los objetivos del 
profesor, de qué es lo que ellos ya saben y de lo que ellos esperan 
saber sobre ciertos puntos” (Kaufman, Patel y Nagder, 1996; p. 383). 

Pero, por otra, hay que asumir también que a veces esas explicaciones 
iniciales conllevan un alto nivel de abstracción por cuanto las nociones sobre 
las que trata son complejas y ajenas al repertorio de experiencias anteriores 
que posee el alumno. Por ejemplo, hablar de teoría de cuantos, de 
mecanismos de reacción química o de estructuras cristalinas, no es algo que 
directamente sea asequible al entendimiento de la mayoría de las personas 
que carecen de conocimientos sobre el tema. Por ello, han de ser 
introducidos mediante algún símil o metáfora, hablando por ejemplo de 
“paquetes” de energía, de “camino” de reacción o de “red” de iones. Aunque 
siempre queda también la posibilidad de servirse de otros tipos de recursos, 
como por ejemplo: dibujos, escenificaciones, paradojas, experimentos 
mentales, etc.; lo cierto es que también en esos casos el razonamiento 
analógico juega un papel importante. 

En consecuencia, la construcción de la analogía y del modelo que lleva de 
fondo deben entenderse como una tarea compleja que no se verifica de una 
forma lineal y unidireccional, sino a través de un proceso interactivo entre el 
blanco y el análogo en el que tanto el significado que se otorga a la analogía 
como al modelo que la soporta, se van viendo enriquecidos y reformulados 
de una forma paulatina a medida que la comprensión avanza (Oliva et al., 
2001) (figura 4). Como ya señalaba hace algún tiempo Acevedo (1990), la 
construcción de una analogía no es un proceso inmediato sino que se realiza 
mediante aproximaciones sucesivas, que precisan de la confrontación 
sistemática con los datos de la experiencia o con otros modelos. 

 En el curso de dicho proceso, la posición del alumno oscilaría entre 
contemplar el blanco desde la perspectiva del análogo y al contrario, de lo 
que se deduce que la comprensión de la analogía y del blanco son procesos 
que ocurren simultáneamente. Es aquí donde el contexto didáctico de la 
analogía juega un papel fundamental como pieza clave que permite regular 
y guiar las interpretaciones del alumno sobre la analogía planteada. 

La construcción de la analogía comporta diversas tentativas a través de 
las cuales se van modificando las señas de identidad del modelo de la 
analogía. Dicho modelo se empieza a construir en el mismo instante en el 
que el sujeto es capaz de seleccionar y descartar aquellos rasgos y 
relaciones que, a su juicio, tienen en común los dominios que se comparan. 
Los primeros intentos operan de un modo tosco y poco fluido, ya que la 
escasa comprensión que se tiene sobre el objeto de estudio que se intenta 
comprender dificulta el proceso de demarcación de esos rasgos y relaciones, 
todo ello en detrimento de una adecuada selección de aquéllos que serían 
deseables desde el punto de vista de la ciencia escolar. 
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Figura 4.- La construcción de la analogía como proceso de modelización 

bidireccional complejo. 

Por esta razón, la analogía no acaba con la impronta que el sujeto 
encuentra en una primera comparación, sino que el primer modelo evocado 
se convierte en una especie de hipótesis de trabajo que puede y suele 
cambiar y/o evolucionar en función de nuevos datos que actúan como 
reguladores del proceso. A través de estas posibles regulaciones sucesivas, 
algunos de los rasgos y relaciones sobre los que se ha fijado la atención 
pueden ir desapareciendo del panorama, entrando en su lugar otros nuevos. 

Debido a esta recursividad, surge la conveniencia de adoptar más de una 
analogía para propiciar que el modelo mental que se construya sea próximo 
al modelo deseable desde el punto de vista de la ciencia escolar (Duit, 
1991; Thagard, 1992; Dagher, 1994; Heywood y Parker, 1997; Harrison y 
Treagust, 2000a,b). 

Sin embargo, como lo demuestra la abundante literatura existente sobre 
el tema, lo habitual es que la analogía se introduzca de un modo puntual, 
sin apreciar la importancia de utilizar, como dominio fuente, distintos 
análogos sucesivos. Éstos servirían, de un lado, como recursos que 
permitirían resaltar y acotar las facetas relevantes del modelo que se 
pretende ilustrar mediante la comparación entre el blanco y los análogos. 
De otro, como instrumento que favorece la evolución entre distintos 
modelos si se usa de un modo encadenado a través de diversas analogías 
sucesivas (Oliva et al., 2001). Cada una de ellas iría aportando distintos 
rasgos adicionales al modelo mental del alumno, o también modificando 
aquéllos que resultan inadecuados. Como ha mostrado Dagher (1994), las 
analogías pueden tener también una función relevante en el proceso de 
cambio o evolución conceptual a través de la consecución de pequeños 
cambios consecutivos que, más tarde, podrían ayudar a precipitar cambios 
sustanciales en el razonamiento de los alumnos. 

Pero, aunque el papel de las analogías en el aprendizaje de lo conceptual 
resulta una faceta  importante de su función didáctica, como comentamos 
antes, no es la única que tiene. Así, la construcción de una analogía, debido 
a la labor personal y procesual que exige y por la tarea modeladora que 
lleva implícita, constituye un recurso de interés también para el desarrollo 
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de procedimientos y actitudes que se relacionan habitualmente con el 
aprendizaje de las ciencias. 

Aportaciones del pensamiento analógico al desarrollo de 
procedimientos y actitudes científicas 

Apoyándonos en el marco teórico que acabamos de exponer, 
intentaremos a continuación justificar el papel de las analogías en el 
aprendizaje procedimental y actitudinal de los alumnos. La tabla 1 recoge a 
modo de síntesis algunos de los procedimientos y actitudes más relevantes 
que la elaboración y uso de analogías puede llegar a movilizar. 

Procedimientos Actitudes 
Establecimiento de similitudes y 
relaciones entre conceptos y/o 
fenómenos. 

Identificación, reconocimiento y 
diferenciación de conceptos y/o 
fenómenos. 

Análisis de las partes de un sistema 
o de los factores que intervienen en 
un fenómeno. 

Análisis de relaciones causa-efecto 
entre hechos y/o conceptos. 

Evaluación de datos a favor y en 
contra de las explicaciones a los 
hechos, modelos y teorías. 

Aplicación de ideas ya aprendidas 
para generar o adquirir nuevas 
ideas. 

Utilización de modelos y teorías con 
objeto de realizar predicciones sobre 
fenómenos. 

Interpretación de fenómenos a 
partir de modelos y teorías. 

Elaboración de modelos e hipótesis 
explicativas. 

Valoración de la lógica y racionalidad 
de las teorías científicas por encima 
de planteamientos de sentido común 
o propios de las pseudociencias. 

Reconocimiento y valoración de los 
modelos teóricos y teorías científicas 
como base para comprender la 
realidad. 

Valoración de las ideas propias 
iniciales como instrumento y punto de 
partida de nuevos aprendizajes. 

Aceptación de las limitaciones de la 
Ciencia y de los modelos científicos. 

Disposición y apertura de mente ante 
la posibilidad de cambio en las ideas. 

Tabla 1.- Algunos procedimientos y actitudes en Ciencias que pueden fomentarse 
a través de un uso adecuado de las analogías. 

Para empezar, hemos de decir que la elaboración de una analogía 
mantiene un claro interés desde el punto de vista del desarrollo de 
destrezas científicas (Lawson, 1993), en particular, en los procesos de 
resolución de problemas, como ya apuntara Holyoak (1985) y, en general, 
en la aplicación de ideas ya aprendidas para generar o adquirir otras 
nuevas. Pero son otras, además, las habilidades que se ponen en juego en 
este ámbito como tendremos oportunidad de ver. Por su carácter 
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eminentemente procesual, el pensamiento analógico conlleva la aplicación y 
desarrollo de mecanismos tales como analizar, comparar, relacionar, 
sintetizar, diferenciar, etc, todos ellos claves dentro del repertorio habitual 
de procedimientos del curriculum de ciencias. En este sentido, y dado que 
los procedimientos no son algo innato sino que han de aprenderse y, 
consecuentemente, enseñarse de forma explícita e intencionada (Pro, 1998; 
Martínez-Losada y García-Barros, 2003), hemos de ver en el pensamiento 
analógico una forma interesante de contribuir al aprendizaje de esas 
habilidades. 

En efecto, de un lado, la construcción de una analogía exige la 
identificación, reconocimiento y diferenciación de los dominios o fenómenos 
que se ha de comparar. Ello implica, además, el análisis de los conceptos y 
atributos que intervienen en el blanco y en el análogo, la identificación y 
selección de aquellos conceptos y atributos que, se supone, van a ser 
relevantes en el proceso de comparación. Finalmente, conlleva la exclusión 
de aquellos otros que se consideran irrelevantes para sus propósitos. 

Además, el proceso continúa con la búsqueda de relaciones de distinto 
tipo, en primer lugar de naturaleza causal dentro del dominio fuente, y más 
tarde, de abstracción de semejanzas entre los dominios en comparación. 
Está claro, pues, que la elaboración de una analogía exige el 
establecimiento de similitudes y relaciones causales entre conceptos y/o 
fenómenos, aspectos que también juegan un papel relevante dentro del 
razonamiento científico y del aprendizaje de las ciencias (Acevedo, 1990). 

Pero, más allá de ello, las analogías pueden resultar también útiles al 
elaborar  predicciones sobre determinado tipo de fenómenos o también para 
llevar a cabo una interpretación de los mismos, aunque solo sea a un nivel 
figurativo desde una primera aproximación. Así mismo, resultan 
especialmente útiles aquellas analogías que generan los propios alumnos 
(Wong, 1993a,b; Kaufman, Patel y Magder, 1996; Pittman, 1999), con el 
propósito de activar la creatividad y la imaginación, por ejemplo, a la hora 
de formular y evaluar hipótesis (Lawson, 1993; Else, Ramírez y Clement, 
2002). 

No obstante, desde el punto de vista procedimental, el mayor interés de 
las analogías radica para nosotros en su potencial para desarrollar 
habilidades y estrategias propias de los procesos de modelización. Por esta 
razón, y porque hoy día uno de los principales fines de la enseñanza de las 
ciencias es el desarrollo de herramientas y capacidades necesarias para el 
proceso de modelización (Gilbert, 1993; Harrison y Treagust, 2000a), las 
analogías resultan un recurso interesante como mediador en el desarrollo 
de esas habilidades y estrategias. Sobre todo teniendo en cuenta que, a 
pesar de su importancia en los curricula de ciencias, lo cierto es que casi 
nunca se suele dedicar espacio a enseñar a los alumnos cómo construir 
modelos (Justi y Gilbert, 2002). 

Las relaciones entre modelización y construcción de analogías parecen 
bastante evidentes, a tenor de lo expuesto en apartados anteriores en los 
que se justifica cómo la elaboración de una analogía conlleva paralelamente 
la construcción y/o puesta en práctica de un modelo (García-Monteiro y 
Justi, 2000). Además, la esencia de cualquier proceso de modelización 
podría considerarse de tipo analógico por cuanto analógicos son los 
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procesos de transferencia de significados que están en su origen (van Driel 
y Verloop, 1999; Gilbert, Boulter y Rutherford, 1998, Harrison y Treagust, 
2000a). Así, por ejemplo, cuando utilizamos en las clases de ciencias un 
modelo molecular de bolas, una maqueta a escala para explicar el Sistema 
Solar, globos inflados para ilustrar la forma de distintos orbitales, o 
simplemente una celdilla unidad para representar el cloruro sódico, usamos 
esos recursos como análogos de la realidad que se quiere representar, pero 
no como la realidad misma (Oliva et al., 2003a).  

Por otra parte, las analogías, como también ocurre con los modelos 
científicos y sus representaciones didácticas, tienen sus virtudes y utilidades 
pero también sus limitaciones (García-Monteiro y Justi, 2000). De ahí que 
encontrar los rasgos útiles de una analogía y sus límites de aplicación 
resulte un ejercicio de extraordinario valor para el desarrollo de destrezas y 
habilidades necesarias para la evaluación de datos a favor y en contra de 
los modelos y teorías. Así, en el modelo TWA de Glyn et al. (1991), se 
dedica una fase específica de la construcción de la analogía al estudio de las 
limitaciones de ésta, mientras que para Heywood y Parker (1997) las 
analogías sirven sobre todo como instrumento de reflexión del alumno a 
través del análisis y la búsqueda de los fallos y limitaciones que afectan a 
cada analogía. 

Por tanto, las analogías han de entenderse como un recurso de indudable 
valor para el aprendizaje de procedimientos. Y quizás por ello, a su vez, el 
pensamiento analógico debería verse también como un modo de pensar 
espontáneo en los alumnos que convendría desarrollar y encauzar a través 
de su proceso de aprendizaje (Kaufman, Patel, y Magder, 1996; Oliva y 
Avecedo, 2004).  

Pero es evidente que en la evaluación de modelos y teorías no sólo 
cuenta la racionalidad de los datos. Por el contrario, parece algo 
consustancial con el comportamiento humano el hecho de que el análisis de 
los conocimientos teóricos no escape de las variables emotivas y de las 
creencias epistemológicas, de forma que siempre va existir una conexión 
directa entre cognición y factores de corte actitudinal. Por esta razón ha de 
esperarse que el trabajo con analogías ejerza una rica aportación también 
en el ámbito actitudinal, como se sugiere en la tabla 1 y como trataremos a 
continuación de justificar. 

A la hora de predecir o entender nuevos hechos y fenómenos, la fertilidad 
de las analogías puede ser una herramienta clave para valorar la lógica y la 
racionalidad del pensamiento científico y la importancia de los modelos en la 
construcción de las ciencias. En efecto, trabajar con analogías implica, de 
alguna forma, una labor semejante al uso y construcción de modelos, por lo 
que implica de tarea de búsqueda de conexiones entre objetos, atributos y 
relaciones entre ellos. Implica, por tanto, una cierta sistematicidad de 
pensamiento, un argumentar razones a favor y en contra como hemos 
visto, y con ello también  una forma diferente de ver el mundo, orientada 
desde criterios lógicos que van más allá del pensamiento implícito de 
sentido común. La comprobación de las bondades de esta forma de pensar 
creemos que puede resultar estimulante verdaderamente en la valoración 
de la ciencia como forma de acceso a nuestro conocimiento sobre el mundo. 
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Además, el uso de un conocimiento previo del alumno como punto de 
partida y soporte del nuevo aprendizaje, puede constituir una vía 
interesante para mejorar la autoestima y la valoración del conocimiento 
propio. En este sentido, las analogías pueden proporcionar a los estudiantes 
el nivel de confort y seguridad que le permita conectar su mundo al mundo 
de las teorías y abstracciones (Dagher, 1994), proporcionando un soporte 
afectivo y motivacional para el aprendizaje (Else, Ramírez y Clement, 
2002). 

De otra parte, también, la toma de conciencia y la aceptación de las 
limitaciones que tienen las analogías, aspectos de los que ya hemos 
hablado, podría ser de utilidad para comprender las limitaciones y el 
carácter aproximativo de los modelos científicos. Se superaría con ello los 
problemas a los que autores como Ben-zvi y Gemut (1998) aluden, cuando 
reconocen que los alumnos suelen aprender los modelos y teorías científicas 
como descripciones o leyes absolutas de la realidad, ayudando a la vez en el 
proceso de humanización de la ciencia (Dagher, 1995). Con ello, 
indirectamente, se estará proporcionando una imagen menos dogmática de 
la ciencia y, con ello, contribuyendo al desarrollo de mentes más abiertas y 
dispuestas al cambio en las ideas preexistentes. 

En resumen, puede decirse que las analogías constituyen un recurso de 
potencial interés también en el terreno del aprendizaje de procedimientos y 
actitudes científicas, trascendiendo más allá del ámbito meramente 
conceptual. Sin embargo, como ya se sugirió antes, los profesores por lo 
general tenemos una visión de la analogía como recurso simplemente 
dirigido al aprendizaje de conceptos, como bien apuntan los datos obtenidos 
en estudios como el de Jarman (1996) o uno nuestro citado ya con 
anterioridad (Oliva et al., 2003b). A través de ellos se pudo comprobar 
cómo el profesorado, al ser cuestionado sobre las ventajas del uso de 
analogías en el aula, suele citar sólo aspectos relacionados con el 
aprendizaje en dominios conceptuales, como: ayudar a comprender o 
clarificar conceptos y fenómenos, acercar el fenómeno a aquello que es más 
familiar para el alumno, convertir lo abstracto en concreto, permitir 
visualizar los fenómenos, etc. En nuestro estudio, por ejemplo, sólo un 8% 
de la muestra encuestada mencionaba aspectos relacionados con el 
desarrollo de la imaginación o de la capacidad de abstracción, justo la 
misma proporción que sugería aportaciones en el ámbito actitudinal, las 
cuales se ceñían solamente a factores relativos a la motivación. 

Esta crítica podría extenderse también al dominio de la investigación 
educativa, en donde, la mayor parte de autores señalan razones de tipo 
conceptual para defender y justificar el uso de analogías en la clase de 
ciencias, aludiendo en muchas menos ocasiones a argumentos de otro tipo 
al estilo de los que acabamos de exponer. 

A modo de síntesis 

A lo largo de este artículo hemos realizado algunas reflexiones sobre las 
características del razonamiento analógico. Dichas características se han 
comparado con algunas de las concepciones y creencias que, en nuestra 
opinión, solemos mantener el profesorado de ciencias acerca de las mismas, 
lo cual se ha hecho desde un enfoque crítico y constructivo con el ánimo de 
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contribuir a un desplazamiento hacia posiciones más acordes y coherentes 
con nuevos puntos de vista. 

El primer aspecto analizado se refiere al carácter interno que tiene la 
construcción de la analogía, como fenómeno asociado al alumno y no sólo a 
la explicación del profesor. El segundo aspecto alude a la naturaleza 
procesual de la analogía como fenómeno de transferencia de significados 
entre dominios, más allá de meros artefactos o contenidos prefabricados 
que hay que aprender para mejorar la comprensión acerca del tópico en 
cuestión. El tercer aspecto resalta la importancia del modelo sobre el que 
descansa la analogía, como mediador del proceso de transferencia analógica 
y como lugar de encuentro desde el que interpretar la intencionalidad y 
finalidad de la analogía. Finalmente, el cuarto aspecto se refiere al carácter 
complejo del proceso de transferencia analógica a través del modelo de la 
analogía, como fenómeno bidireccional e interactivo, más allá de posibles 
mecanismos de transposición unidireccional y simple desde el blanco y el 
análogo.  

A partir de este marco, se han analizado algunas de las nuevas 
contribuciones que la investigación en didáctica de las ciencias viene 
proporcionando a la manera de entender y situar este recurso en el aula. 
Por ejemplo, se ha resaltado el valor de las analogías en el desarrollo de 
procedimientos y actitudes científicas en los alumnos, sobre todo cuando la 
analogía se concibe como un proceso creativo a desarrollar por los alumnos 
a través de actividades que realizan en pequeño grupo, de una forma 
guiada por el profesor y los materiales de aprendizaje. En este contexto, la 
analogía no es concebida como un eslabón puntual en el discurso del aula, 
sino como un elemento recurrente al que se puede apelar en distintas fases 
de la intervención. Una misma analogía se podría usar de forma repetida en 
distintos momentos de la enseñanza, con objeto de representar diferentes 
aspectos del blanco bajo estudio. Como también se podría recurrir a 
diferentes analogías en un mismo momento, al objeto de demarcar de 
forma más clara el modelo de fondo que se intenta representar. 

En resumidas cuentas, las implicaciones didácticas que se desprenden de 
este trabajo están en línea con situar las analogías en un modelo de 
intervención basado en el aprendizaje como proceso de construcción 
personal e interpersonal (Oliva et al., 2001), aspecto éste que ya ha venido 
a revelar algunos resultados prometedores en los primeros intentos 
realizados para concretar sus propuestas en diseños y materiales de 
enseñanza específicos (Oliva et al., 2003a). Esperamos en el futuro 
continuar aportando datos en esta dirección, y contribuir desde aquí a la 
consolidación de propuestas sugerentes que hagan más útil y constructivo 
el uso de analogías en el aula. 
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iLa metáfora constituye un instrumento del lenguaje en el que se sustituye un elemento del objeto 

por otro del análogo utilizando una relación de identidad  en un sentido figurado. Por ejemplo, constituye 
una metáfora considerar al átomo como “un pudin de pasas”. 

ii En el símil se mencionan los dos sistemas que se comparan, pero no se especifican detalles acerca 
de cuáles son los elementos de cada uno que se relacionan. No se llegan a emparejar de forma explícita 
todos los elementos del objeto y del análogo para hacer más clara la comparación. Parte de la analogía 
queda en forma tácita. 


