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INTRODUCCIÓN 

 

El aprendizaje por parte de los estudiantes constituye el objetivo principal del sistema 

educativo. Se logra a través de la enseñanza de los contenidos requeridos por el currículum 

nacional, de los procedimientos aplicados en el aula y del desarrollo del componente 

valórico (Coll, Pozo, Sarabia & Valls, 1995), los que, en conjunto, contribuyen a la 

formación de un sujeto integral. Este desarrollo integral le permitirá al estudiante insertarse 

en su entorno social, donde se desenvolverá con las herramientas necesarias para su vida 

como ciudadano (MINEDUC, 2015). Para lograr estos aprendizajes, una de las 

herramientas más importantes en las actividades de enseñanza- aprendizaje es el Texto 

Escolar (en adelante TE), debido a que permite la transmisión de conocimientos 

estandarizados, que todo estudiante debe comprender para, posteriormente, alcanzar un 

aprendizaje esperado (MINEDUC, 2009). 

 

Dada la importancia del TE, el Ministerio de Educación ha invertido grandes cantidades de 

dinero en su compra y distribución (MINEDUC, 2015). Sin embargo, su distribución 

gratuita no garantiza mejoras en el aprendizaje. Para lograr un aprendizaje de calidad, es 

necesario comprender de manera profunda los textos que se leen (Kintsch, 1998). De 

hecho, desde una perspectiva psicolingüística, se sostiene que  un aprendizaje significativo 

a partir de los textos escritos requiere de un nivel de comprensión profundo, uno que 

involucre la construcción de un modelo de situación (Beker, Jolles & van den Broek, 

2017).  Este nivel de comprensión, en el que se integran tanto los conocimientos previos del 

lector como la información contenida en el texto, es almacenado en su memoria a largo 

plazo, y es constantemente actualizado y recuperado cuando es necesario, por ejemplo, para 

la resolución de problemas (Kintsch, 1998).  

 

Actualmente, es ampliamente compartido que uno de los procesos cognitivos más 

relevantes para la construcción de un modelo de situación es el establecimiento de 

relaciones de coherencia (van Silfhout, Evers- Vermeul & Sanders, 2014; Pander Maat & 

Sanders, 2001), es decir del establecimiento de vínculos semánticos o pragmáticos entre 

dos o más segmentos textuales (Sanders, Spooren & Noordman, 1992). La importancia del 
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establecimiento de relaciones de coherencia es tal, que algunos autores lo consideran como 

la piedra angular de la comprensión (Sanders, Spooren & Noordman, 1993; Knoepke, 

Richter & Isberner, 2017).  

 

En el contexto nacional, diversas mediciones llevadas a cabo durante los últimos años han 

evidenciado que nuestros estudiantes presentan serios problemas para comprender textos 

escritos. Los resultados obtenidos en el SIMCE, por ejemplo, demuestran que la 

comprensión lectora de alumnos de 8° básico decayó 15 puntos en comparación a años 

anteriores (Agencia de Calidad de la Educación, 2014). Otras mediciones como PIRLS, 

aplicada el año 2015, revelan que solo 4 de cada 10 estudiantes alcanzan niveles de 

comprensión profunda (Agencia de Calidad de la Educación, 2016). Hallazgos similares se 

han encontrado en otros segmentos de la población. PISA (2012), por un lado, evidencia 

que Chile, con 441 puntos, se encuentra por debajo de otros países pertenecientes a la 

OCDE, los que alcanzan un promedio de 500 puntos en comprensión lectora. El Centro 

de Microdatos de la Universidad de Chile, por otro lado, concluye que el 84% de los 

chilenos no comprende adecuadamente lo que lee (Universidad de Chile, 2011).  

 

Si entendemos que el establecimiento de relaciones de coherencia es fundamental para la 

comprensión de textos escritos, una posible causa de la problemática expuesta es que los 

lectores tienen dificultades para establecerlas. Por lo mismo, entendiendo que las relaciones 

de coherencia son la piedra angular de la comprensión, es importante considerar que no 

todas representan el mismo efecto en la cognición. Entre los diferentes tipos de relaciones 

existentes, uno que ha demostrado ser crucial para la comprensión de textos escritos es el 

causal.  Diversos trabajos experimentales han constatado que la información que está 

vinculada causalmente se comprende y recuerda mejor que la información que está 

vinculada mediante otros tipos de relaciones  (Trabasso & Sperry, 1985; Trabasso & 

van der Broek, 1985; van den Broek, 1990; Goldman & Varnhagen, 1986; Graesser & 

Clark, 1985; Mooney Marini & Singer, 1988)  y que, además, se leen con mayor rapidez 

que otros tipos de relaciones, como las aditivas (Spooren & Sanders, 2008; Mulder, 2008).  

También se ha constatado que no todas las relaciones causales imponen la misma carga 

cognitiva. Esto se ha observado en relaciones mediadas por diversos grados de subjetividad, 
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es decir por el grado en que un Sujeto de Conciencia (SdC) está involucrado en la 

construcción de la relación (Pander Maat & Sanders, 2001).  Una relación causal subjetiva, 

por un lado, es aquella en la que el SdC (el hablante o el autor, por ejemplo) participa en el 

establecimiento de dicha relación (a partir de un razonamiento o conclusión, por ejemplo). 

Por otro lado, una relación causal objetiva, es aquella en que no existe tal SdC y la relación 

se establece entre eventos del mundo físico (Sanders, Spooren & Noordman, 

1992; Spooren & Sanders, 2008; Canestrelli, 2013). Estos grados de subjetividad inciden en 

la carga cognitiva involucrada en el procesamiento, pues habitualmente las relaciones 

subjetivas, al ser más complejas que las objetivas, involucran mayores tiempos de lectura 

(Traxler, Bybee y Pickering, 1997; Noordman y de Blijzer, 2000; Canestrelli, et al., 2013).  

 

Cabe destacar que la  mayoría de los estudios en torno al procesamiento de la subjetividad 

se han realizado en idiomas como el holandés (Sanders & Sweetser, 2012; Pander Maat & 

Sanders, 2001), chino mandarín (Li, Mak, Evers- Vermeul & Sanders, 2017) y alemán y 

francés (Pit, 2003). Los estudios referentes a este fenómeno en español, sin embargo, son 

aún un terreno poco explorado. Por lo mismo, y asumiendo la riqueza de indagar en un 

fenómeno a partir de contextos lingüísticos diversos, consideramos interesante estudiar el 

procesamiento de relaciones causales objetivas y subjetivas en español a partir del TE.  

 

En este escenario, y con el propósito de contribuir a investigaciones acerca del 

procesamiento de relaciones de coherencia objetivas y subjetivas, específicamente para el 

idioma español, el objetivo de la presente tesis fue determinar si existen diferencias entre el 

procesamiento de relaciones causales objetivas y el de subjetivas por parte de estudiantes 

chilenos de educación básica. Para ello, se realizó un estudio cuantitativo, de alcance 

explicativo y diseño experimental utilizando el programa Psychopy 1.85.2 en el que 

participaron 64 alumnos de enseñanza básica de sexto y séptimo año.  En concreto, 

utilizando la técnica de lectura autocontrolada con ventana cumulativa se implementó un 

experimento en el que se complementan medidas cronométricas (obtenidas a partir del 

tiempo transcurrido entre la lectura del primer segmento y del segundo de una relación de 

coherencia) con medidas asociadas a la calidad de la representación mental (obtenidas a 

partir del índice de precisión de respuestas en una tarea de verificación). La tarea consistió 
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en tres resúmenes a modo de alternativas, de las que los participantes debían seleccionar el 

más completo en términos informativos, según el texto leído. Cabe mencionar que la 

extracción de segmentos textuales se realizó a partir de textos escolares chilenos de las 

asignaturas de Lenguaje y Comunicación, Historia, Ciencias naturales y Matemáticas de 

quinto a octavo básico, lo que sitúa a nuestra investigación en un contexto educativo. 

 

El presente documento se estructura de la siguiente manera: en primer lugar,  se presenta el 

marco teórico en el que se sustenta el estudio, dando cuenta del TE y de la comprensión del 

discurso escrito, principalmente desde las relaciones de coherencia. Posteriormente, se 

describe el marco metodológico en el que se presentan las etapas que constituyeron la 

investigación. Luego, se exponen y discuten los resultados obtenidos. Finalmente, se 

presentan las conclusiones y proyecciones. 
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MARCO TEÓRICO 

1. Texto escolar 

Una de las herramientas más importantes para transmitir conocimientos en el aula es el 

texto escolar (en adelante TE). Según el Ministerio de Educación, el TE es una herramienta 

de carácter activo que dispone a los estudiantes de recursos, contenidos y actividades con la 

intención de alcanzar aprendizajes significativos (MINEDUC, 2010). De igual modo, el TE 

es un recurso indispensable para el docente, puesto que le brinda material didáctico y de 

apoyo tanto para el desarrollo de sus clases como para guiar una progresión de contenidos 

graduales durante la enseñanza (MINEDUC, 2010). Tal es su importancia que se ha 

consolidado como un instrumento facilitador del aprendizaje, constituyendo, además, un 

elemento democratizador en cuanto al acceso al conocimiento (Moya, 2008). 

En base a la elaboración del TE a partir de múltiples factores contextuales como la 

organización gubernamental al mando, el contexto temporal, la elaboración del currículum, 

entre otros, Espinoza (2012), sostiene que el TE permite a los estudiantes la entrega de 

conocimientos “verdaderos”, los que configuran a la sociedad desde su sentido ideológico 

hasta su constitución cultural, admitiendo variaciones de aparición según el territorio. En 

Chile, por ejemplo, el MINEDUC se ha encargado de relacionar tanto las políticas del 

currículum como los contenidos expuestos en él a través de un plan de progresión de 

contenidos (MINEDUC, 2009), por lo que existen contenidos mínimos obligatorios a 

alcanzar enfocados en objetivos de aprendizajes (OA) seccionados por nivel y habilidades.  

Debido a su importancia en el sistema educativo, el TE ha sido estudiado a partir de 

diferentes temáticas, tales como: su uso de manera didáctica (Benito, 2009), la relación 

existente entre la información brindada por el TE y el currículum (Pino & Blanco, 2008), la 

difusión y mercado editorial (Bordieu, 1992), la relación entre los contenidos y los métodos 

de enseñanza (Barrios, 2012). Otra temática abordada entorno al TE es el análisis de la 

información que expone desde la ideología. Según Su (2007), Ramirez (2012), González 

(2007), y Moya (2008), se admite que el TE es la presentación de verdades que una 

sociedad debiera aprender y que debieran ser transmitidas de generación y generación, 

presentando cambios que dependerán de los factores socio-culturales propios de una época. 
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Para los alumnos, el TE implicará, entonces, el acceso a oportunidades que contribuirán a 

su enriquecimiento cultural de manera igualitaria entre sus pares, independiente de su lugar 

de origen, nivel socio- económico, etc. Para los docentes, la herramienta servirá para guiar 

sus propios conocimientos de manera tal que todos sus alumnos aprendan equitativamente 

durante el acceso a conocimientos homogéneos. Para las familias, el TE constituirá un 

acercamiento importante a la cultura y al conocimiento, siendo para algunas de ellas el 

único material de acceso al saber que pueden obtener.  

Específicamente en Chile, los estudios a partir del TE han sido realizados en temáticas 

como el uso de TICS (Bañados, 2007), los contenidos expuestos (Zuñiga, 2007; Olivares, 

2007; Tamayo, 2007), el análisis ideológico (Espinoza, 2012), el discurso pedagógico 

(Oteiza, 2009), la relación entre modos semióticos (Oteíza & Pinuer, 2016), la 

intertextualidad (Oteíza, 2014), y su configuración discursiva (Ibáñez, Moncada, Cornejo, 

Arriaza, 2017). En términos generales, el TE, según Ibáñez, et al. (2017) es un macrogénero 

curricular que tiene por propósito comunicativo instruir acerca de los conocimientos 

declarativos y procedurales propios de una disciplina en particular. Estos se componen de 

unidades de aprendizaje, los que, a su vez, se estructuran en sesiones considerando su 

inicio, desarrollo y cierre. Está conformado por diversos géneros divididos en géneros del 

conocimiento (en adelante GCO) y géneros curriculares (GCU) los que interactúan entre sí 

y son interdependientes (Rose, 2014).  

Los GCO, por un lado, corresponden a los géneros encargados de la trasmisión del 

conocimiento disciplinar recontextualizado. Estos pueden variar dependiendo de la 

asignatura y entre ellos se encuentran géneros tales como: Definición, Guía didáctica, 

Biografía. A modo de ejemplo, en la Figura 1 se puede visualizar el género Biografía. Este 

corresponde a un GCO cuyo propósito comunicativo es exponer información biográfica. Su 

organización discursiva es narrativa y se puede presentar a través del modo verbal y gráfico 

(Ibáñez, Moncada, Cornejo & Arriaza, 2017). Para este caso particular, la información está 

siendo presentada en el TE de sexto básico de Lenguaje y Comunicación, donde se está 

enseñando mitología griega y, en particular el aporte de algunos poetas.  
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Figura 1. Género del conocimiento. Exposición de contenidos. 

 

Los GCU, por otro lado, corresponden a aquellos utilizados para dirigir la actividad 

pedagógica y a ciertos materiales complementarios que permiten ejemplificar, modelar o 

poner en práctica algunos contenidos centrales de la asignatura. A modo de ejemplo, la 

Figura 2, corresponde al GCU Actividades en el que, posterior a la lectura de parte de los 

contenidos centrales de la asignatura, se presentan una serie de preguntas a modo de 

reflexión, que guían al estudiante, por ejemplo, para vincular lo leído con otros textos. 
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Figura 2. Género curricular. Actividades. 

 

Para dar cuenta de los GCOs que configuran el TE, Ibáñez et al. (2017) implementaron un 

estudio de corpus utilizando inicialmente los criterios de Parodi, Venegas, Ibáñez y 

Gutiérrez (2008), los cuales eran Propósito comunicativo, Modo semiótico y Organización 

discursiva. Construyeron un corpus de 100 textos escolares chilenos utilizados en las 

asignaturas de Lenguaje y Comunicación, Historia, Matemáticas, Ciencias Naturales e 

Inglés del segundo ciclo de educación básica. Como resultado se obtuvo un total de 11.139 

instancias, las que se clasificaron en 15 GCOs. De ellos 9 correspondían a géneros 

relacionados al aprendizaje conceptual, 5 al procedimental y 1 al desarrollo de actitudes y 

valores.  Lo anterior demuestra la importancia de los GCO para la escolaridad, puesto que 

permiten la transmisión de conocimientos y contenidos que apuntan a diversos propósitos 

educativos dentro del TE.  

Los autores también determinaron que la frecuencia de uso de los GCO varía dependiendo 

de la asignatura. De los tipos de GCOs encontrados, se analizó la distribución de estos 

dependiendo de la asignatura, los que, para efectos de la presente tesis, serán utilizados a 

partir de los 2 géneros prototípicos por cada una (ver tabla 1). Respecto a su distribución 

por asignatura, uno de los géneros prototípicos más recurrentes a nivel general es el de 
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Exposición de contenidos. Tiene por propósito comunicativo presentar temáticas y 

contenidos propios de una asignatura, es decir, contenidos disciplinares, los que pueden 

organizarse discursivamente de manera expositiva o narrativa. Otro género prototípico que 

es posible identificar a nivel general es el género Nota, el cual sirve como complemento a 

la información previamente entregada en el TE, de manera específica. 

GÉNEROS DEL 
CONOCIMIENTO 

HISTORIA LENGUAJE MATEMÁTICAS CIENCIAS 

Fuente histórica 44,3% - - - 

Exposición de 
contenido 

20,2% 27,5% - 42,1% 

Definición - 36,2% - - 

Guía procedimental - - 46,6% - 

Nota - - 27,4% 25,9% 

PORCENTAJE 
TOTAL DE 
FRECUENCIA 
SOBRE TOTAL 
DE GÉNEROS 

64,5% 63,7% 74% 68% 

Tabla 1: Distribución de los 2 GCO prototípicos asignatura (Ibáñez, Moncada & Arriaza, 

2018) 

2. Comprensión del texto escrito 

  

Es ampliamente conocido que el texto escrito es la principal herramienta de transmisión de 

conocimientos y es utilizado en entornos académicos, Sociales y/o culturales con diversos 

propósitos (McNamara et al., 1996). Por tales motivos, comprender textos escritos facilita 

la inserción de un sujeto en la Sociedad en la que vive y le permite desenvolverse de 

manera efectiva según las demandas de su entorno (Kendeou, van den Broek, White & 

Lynch, 2007).  
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En las últimas décadas se han propuesto diversos modelos que han pretendido explicar este 

proceso y describir los elementos que en él intervienen. Estas propuestas, dependiendo del 

énfasis puesto al texto o al lector, se pueden clasificar como ascendentes, descendentes o 

interactivos. Los modelos ascendentes, por un lado, parten del supuesto que el proceso de 

comprensión se inicia desde el texto. Este proporciona información nueva mediante un 

estímulo, el que llega inicialmente a la memoria visual del lector, desde donde, a partir de 

diversas etapas secuenciales, es finalmente comprendida (LaBerge & Samuels, 1974). Por 

otro lado, los modelos descendentes consideran al lector como el foco principal. Estos 

modelos revelan el rol activo de los lectores durante la comprensión, enfatizando que es él 

quien plantea hipótesis previas o durante la lectura y que estas influencian procesos de nivel 

inferior (como el reconocimiento de palabras)  (Smith, 1971). Sin embargo, últimamente se 

ha llegado a la conclusión que la comprensión es un proceso complejo en el que intervienen 

diversos factores en condiciones específicas. Por ello, en los modelos interactivos se 

asume que, durante la comprensión, las tareas pueden rotar de manera ascendente o 

descendente, dependiendo del lector y de la composición del texto (Stanovich, 1980). Es 

decir, el proceso puede cambiar de ascendente a descendente dependiendo de las 

características del texto, del contexto y del lector. 

  

En cuanto a la representación mental coherente construida durante la lectura, actualmente 

es aceptado que esta está constituida, a lo menos, por tres niveles: Código de superficie, 

texto base y modelo de situación (van Dijk & Kintsch, 1983). El código de superficie es la 

representación de los recursos léxicos, es decir, la representación de la sintaxis, frases y 

palabras que se pueden encontrar en un texto. Cabe mencionar que este nivel está 

estrechamente relacionado con la decodificación. La base textual, por su parte, corresponde 

a la representación semántica del texto, es decir, al sentido que este adquiere cuando se 

establecen vínculos y relaciones entre las proposiciones. Este nivel se puede visualizar 

como una red en la que la representación proposicional de las oraciones del texto se 

interrelaciona. El nivel más profundo de representación es el modelo de situación. Este 

nivel está constituido tanto por la información expresada en el texto como por la 

información que es inferida del texto a partir del conocimiento previo del lector sobre el 
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tema del escrito o de temas afines (Kendeou & van den Broek, 2005; Kintsch 1998; Rapp, 

van den Broek, McMaster, Kendeou & Espin, 2007). 

 

En términos generales, la comprensión exitosa implica la integración de la información 

entrante con los conocimientos previos del lector, de manera tal que se le otorgue un 

sentido lógico a lo que se lee y se construya una representación mental coherente 

(Kendeou, Lynch, van den Broek, Espin, White & Kremer, 2005; Millis y Just, 1994; 

Sanders y Spooren, 2001). En contextos educativos por ejemplo, la elaboración de un 

modelo de situación es crucial pues se asume que para lograr el aprendizaje a partir de los 

textos escritos, se requiere de una comprensión profunda, es decir una que contemple la 

construcción de un modelo de situación (Kintsch 1998; van Dijk & Kintsch, 1983). En 

dicha construcción interactúan diversos procesos cognitivos tales como la activación de 

conocimientos previos (Hirsch, 2003), la generación de inferencias (Singer, Graesser & 

Trabasso, 1994), la integración de información nueva con información antigua 

(Gernsbacher et al., 1990), y el establecimiento de relaciones de coherencia (Sanders, 

Spooren & Noordman, 1992). Este último proceso cognitivo adquiere importancia en sí 

mismo, ya que para alcanzar una comprensión profunda se necesita establecer relaciones de 

coherencia, las que, para algunos autores, son consideradas como la piedra angular de la 

comprensión (Sanders, Spooren & Noordman, 1993; Knoepke, Richter & Isberner, 2017; 

Graesser, McNamara & Louwerse, 2002). Establecer relaciones de coherencia, por lo tanto, 

resulta un requisito fundamental para el aprendizaje a partir de textos escritos (McMaster et 

al., 2012; van Silfhout, Evers-Vermeul, Mak & Sanders, 2014). 

 

Relaciones de coherencia  

 

Una relación de coherencia es un fenómeno de naturaleza cognitivo en el que se vinculan 

dos o más unidades de sentido -entendidas como eventos- a partir de la integración del 

significado de segmentos textuales (Ibáñez, Moncada & Santana, 2015). Estas permiten 

construir la idea central de un texto y se logran establecer de manera correcta cuando el 

lector es capaz de vincular el contenido proposicional de un segmento con el de otro en una 

representación mental coherente (van den Broek, Lynch, Levers-Landis, Naslund & 
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Verduin, 2003). A modo de ejemplo, en “La calle está mojada, llovió toda la noche”, el 

lector que debe aprender de este texto, no solo debe comprender el significado de cada uno 

de los segmentos (“la calle está mojada” y “llovió toda la noche”), sino que, más 

importante aún, debe vincularlos de manera lógica. Es decir, debe establecer una relación 

de coherencia. En el caso del ejemplo, tal vinculación debe realizarse de manera causal, 

puesto que el conocimiento de mundo del sujeto brindará la información necesaria para que 

este asocie que lo ocurrido en el primer evento es el efecto de la causa posteriormente 

planteada en el evento dos (Ibáñez, Moncada & Santana, 2015). Por lo tanto, para 

establecer una relación de coherencia, el lector necesita utilizar tanto sus conocimientos 

previos como la información entregada por el texto y las pistas textuales (Sanders, Spooren 

& Noordman, 1993).  

 

Dada la importancia de las relaciones de coherencia para el fenómeno de la comprensión, y 

de la comunicación humana en general, en las últimas décadas estas han sido estudiadas 

con diversos objetivos, como por ejemplo, para dar cuenta de su manifestación discursiva, 

adquisición y procesamiento. Con respecto a su manifestación discursiva, en las últimas 

décadas diversas taxonomías se han propuesto dar cuenta de la variedad y cantidad de tipos 

de relaciones de coherencia existentes.  

 

Autores como Sanders, Spooren y Noordman (1992) proponen una clasificación de 

relaciones de coherencia a partir de 4 primitivos: operación básica, fuente de coherencia, 

orden de los segmentos y polaridad. En primer lugar, respecto a la operación básica se 

admite que una relación de coherencia puede ser causal o aditiva. Es causal cuando existe 

implicancia entre ambos eventos (“Mi hermana estudia, tiene examen mañana”). Estas 

pueden ser de Contraste, Antítesis, Evaluación, entre otras. Es aditiva cuando la relación es 

de conjunción (“Mi hermano juega. Mi hermana estudia”). Estas pueden ser de secuencia, 

unión, concesión, etc.  

 

En segundo lugar, la fuente de coherencia se determina a partir de dos tipos: pragmática y 

semántica. Será semántica si la vinculación entre ambos segmentos es respecto a su 

contenido, mientras que será pragmática cuando los eventos se vinculen desde su 
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significado ilocutivo. En estudios más actuales (Spooren & Sanders, 2008), se postula que 

la fuente de coherencia puede clasificarse en contenido, epistémica y acto de habla. Es de 

contenido cuando la información pertenece a eventos del mundo físico observable (“Se 

acerca el 21 de diciembre, será verano”), tales como: causa, resultado, condición. Es 

epistémica cuando existe una conclusión respecto a un suceso (“Las calles están sucias, 

creo que se debe al carnaval de ayer”), tales como: evaluación, interpretación, motivación. 

Es acto de habla cuando ambos eventos se vinculan de manera ilocutiva (“La Ilíada es una 

de las obras literarias más antiguas de la humanidad. Por lo mismo, ha sido una gran 

influencia cultural”), tales como: antítesis, evidencia, interpretación.  

En tercer lugar, el orden de los segmentos posee incidencia solo en relaciones de tipo 

causal. Cuando el segmento uno sea el antecedente la relación tendrá orden básico, tales  

como: causa, condición, contraste. Cuando el segmento uno sea el consecuente la relación 

será de orden no básico, tales como: evidencia, motivación, antítesis.  

En cuarto lugar, y final, la polaridad de una relación de coherencia puede ser positiva o 

negativa. Será positiva cuando exista un vínculo directo (“René estudió intensamente para 

el examen, aprobó con distinción”), tales como: resultado, secuencia presentacional, 

condición. Será negativa cuando exista una negación de uno de los segmentos (“René 

estudió intensamente para el examen, sin embargo reprobó”), tales como: concesión, 

contraste, antítesis. 

Renkema (2009), por su parte, propone una taxonomía de relaciones de coherencia desde 

una perspectiva integradora. Para ello propone un modelo constituido de tres niveles de 

conectividad entre eventos (conjunción, adjunción e interjunción), cada una de ellas 

constituida por una variedad de relaciones de coherencia. La conjunción se refiere a los 

aspectos formales de una relación, tales como los marcadores discursivos, la ubicación que 

los segmentos y referentes adquieren (“El papa”, “El jefe de la iglesia”), su orden 

(simétrico, asimétrico) y combinación (por referencia, por vínculo-zero, o por relación). 

Los tipos de relaciones de este nivel son: locación, ordinación y combinación.  
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La adjunción corresponde a la información nueva entrante respecto del primer evento 

previamente mostrado. A través de su elaboración, esta admitirá información nueva a partir 

de un concepto (“Me iré de viaje a Antofagasta, es una ciudad del norte”). Por extensión, se 

relacionará información entre eventos respecto a un mismo concepto (“María cocinó pasta. 

Yo cociné arroz”). Será por expansión si se agrega información adverbial respecto a 

eventos presentes con posterioridad (“Fernanda se inscribió en clases de salsa, lo hizo la 

semana pasada”). Los tipos de relaciones de este nivel son: elaboración, extensión y realce. 

 

La interjunción corresponde al vínculo entre los participantes, ya sean estos 

hablantes/oyentes, como también escritores/lectores. Lo anterior dependerá de la relación 

entre los participantes. Se relacionan expresivamente a través de juicios de valor, 

perspectivas y/o puntos de vista. Será de proceso cuando se mantenga un flujo de 

comunicación, el que podrá enfocarse tanto en lo dicho como en la forma en la que es dicho 

el mensaje. Será una relación de impresión cuando se influya en el estado mental del 

interlocutor. Los tipos de relaciones de este nivel son: expresión, procesamiento e 

impresión. 

 

Otras propuestas como la de Ibáñez, Moncada & Santana (2015), plantean una taxonomía 

de relaciones de coherencia basándose en los planteamientos anteriormente expuestos. 

Estos autores consideran que las relaciones de coherencia son posibles de establecer 

mediante la vinculación de eventos a nivel mental, donde se distinguen tres tipos de 

coherencia: la referencial, aditiva y relacional. La coherencia referencial se refiere a la 

vinculación de eventos que poseen un referente en común. La coherencia aditiva es la 

información añadida respecto a un evento o concepto. La coherencia relacional es la 

vinculación de eventos a partir de la proximidad temática que estas poseen. Al igual que en 

Sanders, Spooren & Noordman (1992), se admiten 4 primitivos. La operación básica, por 

un lado, admite que una relación de coherencia puede ser adyacente o causal. La diferencia 

entre las relaciones aditivas planteadas por Sanders y colaboradores, y las relaciones 

adyacentes planteadas por Ibáñez y colaboradores, recaen en que las adyacentes poseen una 

proximidad temática o implicancia entre eventos (“Krischna fue a comprar a la panadería o 

a pedir comida al restaurant de enfrente”). La fuente de coherencia, por otro lado,  
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incorpora en esta taxonomía tres tipos de relaciones integradas en las relaciones de 

contenido: deónticas, volitivas y neutrales. Las relaciones deónticas corresponden a una 

obligación implicada en la acción de un evento (“Si infringes la ley de tránsito, deberás 

pagar multas al Estado”). Las relaciones volitivas son las que implican una intencionalidad 

por parte de un sujeto en el evento (“Debido a la falta de dinero, Pablo buscó trabajo por 

toda la ciudad”). En las relaciones neutrales se identifica una baja participación de 

motivación o intención por parte del sujeto (“Si hay humedad alta, lloverá dentro de los 

próximos días”). Otra modificación desde el estudio realizado por parte de Sanders, 

Spooren & Noordman (1992) tiene que ver con el orden de los segmentos. Para Ibáñez y 

colaboradores se admite el concepto de evento en tanto unidad representacional, a 

diferencia de Sanders et al. que admite al segmento como unidad textual. La taxonomía 

propuesta se puede visualizar en la siguiente figura y a partir de la coherencia relacional: 

 

 
Tabla 2: Taxonomía de relaciones de coherencia según Ibáñez, Moncada y Santana 

(2015). 

 

Respecto a la adquisición de relaciones de coherencia, Spooren y Sanders (2008), admiten 

que no todos los tipos se adquieren al mismo tiempo y con la misma facilidad, es decir, se 
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adquieren en términos de la complejidad cognitiva de la relación. Los autores determinaron 

que las relaciones de contenido se adquieren primero, lo que respondería a los resultados 

encontrados, donde los niños de aproximadamente cinco años producen una mayor cantidad 

de relaciones de contenido que niños de aproximadamente doce años de edad. Además, 

constataron que las relaciones más difíciles de adquirir son las tipo causal y que dentro de 

estas las relaciones epistémicas son las más complejas y tardías de adquirir, en comparación 

a las relaciones de contenido y acto de habla. También se ha llevado a cabo investigaciones 

focalizadas exclusivamente en la adquisición de relaciones causales (Evers-Vermeul y 

Sanders, 2011). Cabe mencionar, que este tipo de estudios ha logrado revelar el orden en la 

adquisición de relaciones de coherencia (primero las de contenido y acto de habla, seguido 

de las epistémicas), pero que, sin embargo, aún falta consenso investigativo respecto al 

orden de adquisición entre las de contenido y acto de habla, no así en relaciones 

epistémicas, en las que se ha demostrado un aumento de producción a lo largo  del 

desarrollo etario de los lectores. 

 

Respecto al procesamiento y comprensión de textos escritos, diversos estudios han 

demostrado, por un lado, la incidencia de los marcadores discursivos en el procesamiento 

de relaciones de coherencia, los que operan como instructores facilitadores en la 

construcción de modelos de situación coherentes (van Silfhout, Evers-Vermeul, Mak & 

Sanders, 2014; Cozijn, Noordman & Vonk, 2011). Por otro lado, en estudios como el de 

Sanders & Noordman (2000) se constató que la naturaleza de las relaciones de coherencia 

afecta directamente al procesamiento de estas, puesto que de ellas depende la construcción 

de representaciones mentales específicas respecto al sujeto que las establece. Por lo mismo 

es que relaciones de coherencia de naturaleza causal se procesan distinto a relaciones no 

causales, debido a que las relaciones causales implican un mayor tiempo de lectura y se 

recuerdan mejor a largo plazo (Trabasso & Sperry, 1985; Trabasso & van der Broek, 1985; 

Mulder, 2008).  

 

Las relaciones causales, por consiguiente, adquieren un estatus cognitivo gracias a su 

carácter facilitador de la comprensión y el aprendizaje, siendo uno de los tipos de 

relaciones de coherencia más utilizados en la vida diaria de los hablantes, ya que permiten 
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la explicación y organización del mundo que los rodea (Sanders & Spooren, 2015). Sin 

embargo, cabe mencionar la dificultad interna que significa establecer relaciones de tipo 

causal, debido a que poseen una mayor complejidad a medida que la participación del 

sujeto de conciencia sea mayor, lo que otorgará, finalmente, su grado de subjetividad. 

 

Grado de subjetividad  

 

La subjetividad puede definirse como el involucramiento de un hablante o sujeto de 

conciencia (en adelante SdC) en la construcción de una relación de coherencia, es decir, la 

existencia de una entidad pensante que evalúa algo o alguien a través de su discurso 

(Sanders & Spooren, 2015). Dependiendo de la presencia del SdC se distingue entre 

objetivas y subjetivas.  

 

Según Pander Maat y Sanders (2001), por un lado, en una relación causal objetiva se 

explican eventos del mundo físico observable y no existe la participación de un SdC. Por 

ejemplo, en “Las calles están mojadas porque llovió durante la madrugada”, la información 

presentada corresponde a un hecho de mundo sin el involucramiento de un SdC. Por otro 

lado, en una relación causal subjetiva existe una alta participación del SdC, debido a que 

este expresa juicios valóricos, sentimientos, intenciones y/o críticas (Santana, 

Nieuwenhuijsen, Spooren & Sanders, 2017). Por ejemplo en “El calentamiento global está 

afectando la Tierra, por eso es probable que se sigan extinguiendo especies”, en el primer 

segmento (“El calentamiento global está afectando la Tierra”), se está presentando 

información propia del mundo físico observable y, en el segundo segmento (“por eso es 

probable que se sigan extinguiendo especies”), existe una deducción o evaluación por parte 

del SdC respecto a la evidencia expuesta en el segmento 1, lo que se torna en un análisis 

por parte de este. 

 

A modo general, diversos estudios han constatado que las relaciones de coherencia 

objetivas se procesan con mayor facilidad que las relaciones de coherencia subjetivas 

(Noordman & de Blijzer, 2000; Sanders, Spooren & Noordman, 1992; Traxler, Sanford, 

Aked & Moxey, 1997; Pander Maat & Sanders, 2001).  Esto debido a que las relaciones 
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subjetivas requieren de una meta-representación respecto del sujeto hablante/enunciador o 

SdC, lo que relaciona al procesamiento de relaciones subjetivas con la llamada Teoría de la 

Mente (Canestrelli, 2013). En otras palabras, un lector que procesa una relación subjetiva 

deberá “posicionarse” en el lugar del SdC para establecer y comprender una relación de 

coherencia causal subjetiva, lo que se traduce en un proceso cognitivo que no se evidencia 

en relaciones de coherencia objetivas por la baja participación del sujeto. Estos hallazgos se 

han logrado determinar a través de pruebas que analizan su procesamiento, almacenamiento 

en la memoria a largo plazo y precisión en tareas de verificación, las que apuntan a estudiar 

la comprensión de lo leído (Noordman & de Blijzer, 2000; Sanders, Spooren & Noordman, 

1992; Traxler, Sanford, Aked & Moxey, 1997; Pander Maat & Sanders, 2001). Además, se 

ha abordado el fenómeno tanto desde trabajos descriptivos (Degand & Pander Maat, 2003; 

Pander Maat & Degand 2001; Verhagen, 2005, Pit, 2003, 2007; Pander Maat & Sanders 

2001; Spooren & Sanders, 2008; Sanders & Spooren, 2015), como desde el estudio de su 

adquisición (Evers -Vermeul & Sanders, 2011; van Veen, 2011; Zufferey, 2010). 

 

Específicamente, se ha estudiado el fenómeno de la subjetividad en diversos idiomas con 

diversos propósitos. En el idioma neerlandés, por ejemplo, variadas investigaciones 

admiten la importancia de la subjetividad para explicar eventos del mundo real a través de 

juicios, opiniones, apreciaciones, entre otros, siendo la causalidad y, específicamente, el 

grado de subjetividad, una de las estructuras más utilizadas por los hablantes en su vida 

cotidiana (Noordman & de Blijzer, 2000; Canestrelli, Mak & Sanders, 2013; Sanders 

& Sweetser, 2012; Pander Maat & Sanders, 2001). También se han revelado estudios que 

demuestran la especificidad del marcador discursivo en holandés, es decir, que existen 

ciertos marcadores que cumplen una función subjetiva en el idioma, mientras que otros 

cumplen una función objetiva, como son los conectores want y omdat, respectivamente 

(Pander Maat & Degand, 2001; Pander Maat & Sanders, 2001; Sanders & Spooren, 2015). 

En chino mandarín, por su parte, se ha constatado que existe un efecto importante en el 

grado de subjetividad de una relación de coherencia dependiendo del género textual al que 

los sujetos se enfrentan, en los que se deben tomar en cuenta factores como el significado, 

uso de conectores y otros fenómenos discursivos. Junto con lo anterior, se admite que el 

chino mandarín presenta importantes diferencias con los idiomas germánicos y romances 
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(Li, Evers- Vermeul & Sanders, 2013). Para el idioma español, sin embargo, los estudios 

respecto al fenómeno aún significan terreno poco explorado, donde investigaciones como la 

de Santana, Nieuwenhuijsen, Spooren y Sanders (2017) admiten la falta de consenso 

investigativo, tanto en el fenómeno en general como en el uso de marcadores discursivos 

específicos para el grado de subjetividad y la necesidad de indagar en la materia.  
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MARCO METODOLÓGICO 

Esta investigación indaga en el procesamiento de relaciones de coherencia causal según su 

grado de subjetividad. Con la finalidad de contribuir a los diversos estudios realizados en el 

área y corroborar los resultados que se han obtenido en otras lenguas, se realizó un estudio 

cuantitativo, de alcance explicativo y de diseño experimental.    

A continuación, se presentan las preguntas e hipótesis que orientaron esta investigación, así 

como las variables estudiadas. Posteriormente, se describen los participantes, materiales 

utilizados, procedimientos aplicados y la técnica de análisis de datos.  

Pregunta de investigación  

Esta investigación está guiada por la siguiente interrogante: 

¿Existen diferencias entre el procesamiento de relaciones subjetivas y el de objetivas por 

parte de alumnos chilenos de educación básica?  

Objetivos:  

Para responder a la interrogante previamente planteada, se propuso el siguiente objetivo 

general y los correspondientes objetivos específicos:  

Objetivo general:  

 Determinar si existen diferencias entre el procesamiento de relaciones causales 

objetivas y el de subjetivas por parte de estudiantes chilenos de educación básica.  

Hipótesis:  

Diversos estudios en torno al procesamiento de las relaciones de coherencia causal han 

constatado sistemáticamente que las relaciones subjetivas imponen un mayor grado de 

complejidad cognitiva que las relaciones objetivas. Esto se debería a que las primeras 

requieren de un nivel de abstracción mayor por cuanto involucran la presencia de un Sujeto 

de Conciencia (SdC), quien es el encargado de la construcción de la relación causal. Por el 

contrario, en las relaciones objetivas, al no existir tal SdC, la carga cognitiva involucrada en 

su procesamiento se reduce (Sanders, Spooren & Noordman, 1992; Noordman &de Blijzer, 
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2000). En virtud de tales planteamientos, y a pesar de que estos estudios se han realizado en 

otras lenguas tales como chino mandarín (Li, Mak, Evers- Vermeul & Sanders, 2017), 

holandés (Sanders & Sweetser, 2012; Pander Maat & Sanders, 2001), y alemán y francés 

(Pit, 2003), para la presente tesis se postula la siguiente hipótesis de investigación:  

H:  

Estudiantes chilenos de educación básica procesan relaciones de coherencia causal 

objetivas con mayor facilidad que relaciones de coherencia causal subjetivas.  

  

Variables  

Variable dependiente: Procesamiento  

 Definición conceptual: Se refiere al proceso cognitivo que involucra la integración 

representacional del significado de segmentos textuales consecutivos (Li, 2011).  

 Definición operacional: para efectos de la presente investigación, se medirá el 

procesamiento a través del tiempo de lectura (en milisegundos) del segundo 

segmento expuesto en el material experimental y la precisión de respuestas en una 

tarea de verificación. Se considerará que una relación de coherencia causal es 

procesada con facilidad cuando la respuesta emitida en la tarea de verificación es 

correcta y el tiempo de lectura del segundo fragmento es bajo.  

 Variable independiente: Grado de subjetividad  

 Definición conceptual: Una relación de coherencia posee grado de subjetividad 

cuando existe una entidad pensante que evalúa algo o alguien a través del discurso. 

En otras palabras, el grado de subjetividad depende de la participación del sujeto de 

conciencia (SdC) (Sanders & Spooren, 2015).  

 Definición operacional: Se medirá el grado de subjetividad según la fuente de 

coherencia del evento Q de una relación causal. Por lo tanto, las relaciones de 
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coherencia de contenido se considerarán objetivas, mientras que las relaciones 

epistémicas y de acto de habla, subjetivas (Ibáñez, Moncada & Santana, 2015).  

  

Participantes  

En esta investigación participaron 64 estudiantes del segundo ciclo de enseñanza básica 

chilena. De ellos, 31 pertenecían a sexto básico y 33, a séptimo básico, todos ellos 

hablantes nativos del español. 28 del total de participantes asistían a colegios municipales y 

36, a colegios subvencionados de la Región de Valparaíso. Para efectos del estudio, y 

utilizando como fuente información los registros de los mismos establecimientos, se 

excluyeron estudiantes con problemas cognitivos y lingüísticos diagnosticados. La 

convocatoria de participantes se realizó siguiendo las directrices de bioética de 

FONDECYT. Por lo tanto, la participación requirió de la autorización del establecimiento 

educacional (ver anexo 1), de los apoderados a través de un consentimiento informado (ver 

anexo 2) y de los alumnos a través de un asentimiento informado (ver anexo 3).  

 

Materiales  

En este estudio se utilizaron fragmentos extraídos de los dos Géneros del Conocimiento 

prototípicos de textos escolares de quinto a octavo básico de las asignaturas de 

Matemáticas, Lenguaje y Comunicación, Historia y Ciencias naturales (Ibáñez, Moncada, 

Cornejo & Arriaza, 2017). Tales fragmentos corresponden a relaciones de coherencia 

causal, las que fueron identificadas manualmente utilizando la taxonomía de Ibáñez, 

Moncada y Cárcamo (en prensa), y que en este estudio fueron clasificadas en Objetivas o 

Subjetivas. Según su fuente de coherencia, las relaciones de Contenido fueron consideradas 

como objetivas (causa- efecto, condición- evento, acto- propósito, entre otros), mientras 

que las relaciones con fuente de coherencia epistémicas (evidencia- deducción) y acto de 

habla (afirmación- argumento) fueron consideradas como subjetivas.  

El material estuvo constituido por 16 textos experimentales. De ellos, 8 correspondieron a 

relaciones de coherencia causal objetiva y 8, a relaciones de coherencia causal subjetiva.  
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En la construcción del material, se cauteló que el segundo segmento tuviera una extensión 

similar entre las condiciones (9 a 12 palabras) para así poder efectuar comparaciones 

válidas en los tiempos de lectura. De este modo, se controló que el tiempo de lectura 

dependiera de la complejidad del procesamiento del tipo de relación y no de  la cantidad de 

palabras constitutiva del segundo segmento. Este mismo criterio fue utilizado para la 

construcción de alternativas, en tanto se consideró que estas tuvieran una cantidad de 

palabras similar para evitar generar un patrón observable de respuestas que el participante 

pudiera reconocer. Cabe mencionar que se equilibró la presencia de marcadores discursivos 

(porque, pues, ya que, etc.) entre condiciones, ya que es ampliamente conocido que estos 

influye en el procesamiento de relaciones de coherencia (van Silfhout, Evers-Vermeul & 

Sanders, 2014; Li, Evers-Vermeul & Sanders, 2013). Así, de las 8 relaciones causales 

objetivas, se utilizaron 4 que tenían un marcador discursivo que explicitaba la relación y 4, 

que no tenían. Lo mismo se hizo con las subjetivas.  

Además de los 16 textos experimentales, se utilizaron 35 distractores, los que también 

fueron extraídos de textos escolares y corresponden, principalmente, a relaciones de 

coherencia de tipo adyacente de contenido neutral (conjunción, oposición, sustitución, 

disyunción y secuencia). Se decidió utilizar distractores para evitar que los participantes 

percibieran un patrón en la estructura del estudio, lo que podría eventualmente haber 

influido en su desempeño, afectando los resultados (Quené, 2008).    

Para efectos de ilustración, a continuación se presenta un ejemplo de una relación objetiva 

y otro, de una subjetiva:  

Objetiva: El salitre sintético compitió con 

el salitre natural 

internacionalmente. 

Sin 

marca 

Las exportaciones chilenas de este 

mineral se vieron afectadas 

gravemente. 

Ejemplo 1: relación de coherencia causal objetiva 

Subjetiva: En los territorios americanos ya 

había diversas Sociedades 

indígenas. 

Sin 

marca 

Nos parece que el término 

descubrimiento de América da una 

idea incorrecta. 

 Ejemplo 2: relación de coherencia causal subjetiva 
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Siguiendo los lineamientos teóricos propuestos en nuestro marco teórico, el ejemplo 1 

corresponde a una relación causal objetiva debido a que no se presenta un juicio o 

participación del SdC y la información entregada pertenece a un hecho del mundo real, que 

en este caso es la baja de exportaciones del salitre natural debido a la masificación del 

salitre sintético. El ejemplo 2, por su parte, corresponde a una relación causal subjetiva 

debido a que la participación del SdC en el evento Q es activa, se realiza un juicio crítico al 

término “descubrimiento de América” respecto a las Sociedades indígenas previamente 

existentes en el territorio (Pander Maat & Sanders, 2001). 

 

Tarea de verificación  

Tal como se ha expuesto, en este estudio el procesamiento se analizó no solo a través de la 

técnica en línea (tiempo de lectura del segundo segmento) sino que también con una fuera 

de línea, mediante una tarea de verificación. Esta última pretende determinar la calidad de 

la representación mental que construyen los participantes al vincular los segmentos. Para 

tales efectos, inmediatamente después de cada texto, se presentaron 3 alternativas. Se 

solicitó que de ellas, los  participantes eligieran la opción que mejor resumiera el contenido 

del texto leído. Para el diseño de las alternativas se consideraron los siguientes principios o 

estrategias:  

a. Alternativa correcta: la alternativa correcta era una macroproposición que incluía 

información de ambos segmentos y donde se mantenía la naturaleza de la relación 

de manera implícita a través del uso de verbos causales, tales como: producir, 

causar, originar, motivar, entre otros.  

a. Alternativa incorrecta 1: la alternativa incorrecta se presentaba considerando la 

inversión en el orden de los eventos. Por ejemplo, para una relación de causa- efecto 

se invierte el orden de los segmentos cambiando su orden de básico a no básico al 

presentarse ahora una relación de efecto- causa.  
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b. Alternativa incorrecta 2: la alternativa incorrecta se presentaba cambiando la 

naturaleza de la relación, es decir, la vinculación de ambos eventos ya no responde a 

un anclaje causal sino a otro tipo de relaciones de coherencia de manera implícita a 

través del uso de verbos como referir, mantener, utilizar, entre otros.  

    

Cabe destacar que, tal como se desprende de lo expuesto,  la construcción de las 

alternativas incorrectas no involucró la presentación de información falsa, sino que la 

manipulación de los grados de completitud de la información presentada en las alternativas. 

Esta decisión se sustenta en nuestro interés por evaluar la calidad de la representación 

mental construida, es decir en cómo el lector vincula el contenido proposicional de ambos 

segmentos.  Con la finalidad de evitar que los participantes noten diferencias entre los 

textos experimentales y los distractores, se utilizó la misma tarea de verificación. 

A continuación y a modo de ilustración se presenta un texto experimental con la respectiva 

tarea de verificación:   

Segmento 1: 

En la Luna no hay aire ni agua que desgaste los cráteres. Por lo tanto, 

Segmento 2: 

estos se pueden mantener intactos durante millones de años. 

Tarea de verificación: 

1.- La falta de aire y agua en la Luna permite que los cráteres se mantengan intactos. 

2.- El aire de la Luna mantiene los cráteres intactos por millones de años. 

3.- En la Luna los cráteres permanecen secos debidos a la falta de agua. 

Ejemplo 3. Texto experimental y tarea de verificación. 
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En ejemplo anterior, se observa una relación de coherencia objetiva debido a que el vínculo 

causal entre los segmentos es parte del mundo físico observable (Pander Maat & Sanders, 

2001). La alternativa correcta en la tarea de verificación es la 1, debido a que integra ambos 

segmentos a través de la conservación implícita de la naturaleza causal de la relación, a 

través de un verbo pertinente como “permite”. Las otras dos alternativas responden, por un 

lado, a una sin causalidad (alternativa 2) y, por otro lado, a la inversión del orden de los 

eventos (alternativa 3).  

  

Procedimiento 

La prueba fue montada y aplicada en el software Psychopy, versión 1,85.2. Se aplicó una 

tarea de lectura autocontrolada con ventana cumulativa, es decir, los sujetos leían el primer 

segmento y, una vez leído, apretaban la barra espaciadora del computador para pasar a la 

lectura del segundo segmento, manteniéndose proyectado el primero. Posteriormente, y 

luego que el participante terminaba de leer el segundo segmento, presionaba la barra 

espaciadora para que se presentara la tarea de verificación. Para seleccionar entre las 3 

alternativas presentadas, el participante debía presionar una de tres teclas con el 

correspondiente distintivo en el teclado (1, 2, o 3). Luego de seleccionar la alternativa, se 

presentaba otro texto. Cabe mencionar que el estudiante, una vez que responde, no puede 

volver atrás en el experimento y que realizó la tarea de manera individual. 

El experimento, en su totalidad, tuvo una duración aproximada de 20 minutos. Se crearon 

dos listas del experimento aplicados a 27 y 37 estudiantes, respectivamente. En una, se 

mostraban reactivos con marca y en la otra, los mismos reactivos pero sin marca, esto con 

el motivo de controlar que el uso de marcadores discursivos no fuese un factor influyente 

en los resultados, quedando 8 reactivos objetivos (4 con marca y 4 sin marca) y 8 reactivos 

subjetivos (4 con marca y 4 sin marca). Así, cada participantes leyó 48 textos (relaciones de 

coherencia) divididos en 16 reactivos y 32 fillers. Los tiempos de lectura del segundo 

segmento fueron registrados en milisegundos, considerando la lectura del evento Q desde 

su aparición hasta que el participante presiona la barra espaciadora.  
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Procedimiento general de análisis de datos  

Habiendo obtenido la información de los 64 participantes, se procedió al análisis de datos, 

considerando la tasa de aciertos tanto para relaciones  causales subjetivas como objetivas, y 

el tiempo de lectura que estas involucran. Se llevó a cabo, en primera instancia, un análisis 

estadístico determinando la media, desviación estándar y el mínimo y máximo para un 

análisis estadístico descriptivo.  

Para dar cuenta de la hipótesis que sustenta este trabajo, se aplicó la prueba de Wilcoxon, la 

que permite determinar si existen diferencias significativas entre dos variables 

independientes frente a su variable dependiente, es decir, permite comparar dos muestras 

relacionadas para determinar si la diferencia entre ambas corresponde o no a un producto 

del azar (Siegel, Villalobos, Ruseil & Cruz-López, 1972). Cabe mencionar que no se 

realizaron pruebas paramétricas debido a que los resultados arrojados a partir del diseño 

experimental no cumplían con el supuesto de normalidad. 
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RESULTADOS 

En este apartado se presentan los resultados generales y posteriormente se discuten a partir 

de los resultados obtenidos por estudiantes chilenos en pruebas internacionales y 

nacionales. Luego, se ofrece el análisis estadístico utilizado  para verificar la hipótesis de 

investigación, para finalmente, abordar la implicancia de los resultados obtenidos.  

 

Resultados generales 

Como ya se señaló, el software Psychopy permite obtener mediciones no solo respecto de 

la precisión de las respuestas, sino también de los tiempos de lectura. En cuanto a la 

precisión de la respuesta, se observó que los participantes alcanzaron una media de 2,9 de 

logro, de un total de 16, lo que equivale a un 18% de rendimiento. El bajo índice de 

rendimiento alcanzado por nuestros participantes ratifica resultados anteriores sobre 

comprensión de textos escritos por parte de estudiantes chilenos (MINEDUC, 2015). Este 

bajo rendimiento también ha sido observado en países como Estados Unidos (National 

Center for Education Statistics, 2012) y Holanda, donde se ha constatado que el 14.3% de 

la población joven del país aún es considerada de baja alfabetización (OECD, 2010). Otro 

resultado obtenido a partir de la aplicación de la prueba corresponde a los tiempos de 

lectura. Respecto de esto último, la media corresponde a 9.6 segundos, lo que equivale a un 

tiempo alto si se compara con otros estudios similares (Li, Mak, Evers- Vermeul & 

Sanders; 2017; Zunino & Raiter, 2012). 

Junto con lo anterior, en la Tabla 3 se presentan resultados considerando la distinción entre 

el procesamiento de relaciones subjetivas y el de objetivas. 
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Tabla 3: resultados estadísticos obtenidos en prueba PsychoPy 

 

A partir de la Tabla 3, y considerando el puntaje obtenido en la tarea de verificación por 

parte de los participantes, se puede observar, por un lado, que de los 8 reactivos 

correspondientes a relaciones de coherencia objetivas, la media obtenida fue de 3,2 y su 

desviación estándar, de un 1,4. El mínimo de respuestas correctas fue 1 y el máximo 7. Por 

otro lado, la media para las relaciones de coherencia subjetivas fue de 2,6 respuestas 

correctas y su desviación estándar, de 1,3. El mínimo de aciertos fue 0 y el máximo 6. Por 

lo tanto, se puede concluir de lo anterior que las relaciones de coherencia subjetivas se 

comprenden con mayor dificultad que las objetivas. Respecto de los tiempos de lectura, las 

relaciones objetivas fueron procesadas en un tiempo promedio de 9, 4 segundos, con un 

mínimo de 2,2 y un máximo de 20. El tiempo de lectura promedio para las subjetivas fue 

9,8 segundos, con un tiempo mínimo de 2,4 segundos y un máximo de 21, 1 segundos. Lo 

anterior evidencia que las relaciones de coherencia subjetivas requieren de un mayor 

tiempo de lectura que las relaciones de coherencia objetivas. 

    

Resultados de prueba de hipótesis 

Como se señaló en el apartado metodológico, la variable procesamiento se operacionalizó a 

partir de dos medidas: tasa de precisión en una tarea de verificación y tiempo de lectura del 

segundo segmento. A continuación se ofrecen los resultados obtenidos a partir de las 

pruebas estadísticas. 
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a.- Tarea de verificación 

Para poner a prueba nuestra hipótesis y al no cumplirse el supuesto de normalidad, se aplicó 

una prueba no paramétrica para muestras relacionadas (Wilcoxon). Los resultados indican 

que existe una diferencia entre la tendencia media de acierto en la tarea de verificación 

entre condiciones (Mobj=3,2; Msubj=2,6). Esta diferencia es estadísticamente significativa (Z 

= 2.52, p = .01), por lo que se comprobó que las relaciones de coherencia objetivas se 

comprenden mejor que las subjetivas. 

Nuestros datos van en línea con los reportados por Canestrelli (2013), quien, a partir de una 

tarea de verificación, determinó que los lectores, al enfrentarse a relaciones objetivas 

alcanzaron un índice de respuestas correctas mayor que al leer subjetivas. Estos resultados 

son congruentes con el supuesto que las relaciones subjetivas son más complejas que las 

objetivas (Noordman & de Blijzer, 2000; Sanders, Spooren & Noordman, 1992, 1993; 

Traxler, Sanford, Aked & Moxey, 1997). Dicha complejidad se debería a que la 

comprensión de relaciones subjetivas involucra que el lector construya una meta-

representación de las conclusiones o creencias del autor (Oversteegen, 2005; Knott, 2001; 

Zufferey, 2010) y que, en ese sentido, sea capaz de seguir el razonamiento del autor 

(Sanders & Canestrelli, 2012). Por ello, cuando el lector interpreta la información del 

segmento como una afirmación, la analiza cuidadosamente antes de aceptarla, en un 

proceso relacionado a la noción de vigilancia epistémica (Sperber, Clément, Heintz, 

Mascaro, Mercier, Origgi & Wilson, 2010). La vigilancia epistémica corresponde a un 

grupo de mecanismos cognitivos que se utilizan para filtrar la información y evaluar su 

veracidad, lo que constituiría una carga cognitiva adicional para el lector, resultando, 

eventualmente, como sugieren nuestros resultados, en una representación mental de menor 

calidad. Por el contrario, en el caso de las relaciones causales objetivas, no es necesario 

construir una meta-representación, sino que basta con vincular dos eventos del mundo 

físico observable, lo que hace que su procesamiento sea menos complejo y resulte, como 

sugieren nuestros resultados, en una representación mental más sólida (Sanders, Spooren & 

Noordman, 1992; Spooren & Sanders, 2008; Canestrelli, 2013). 
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b.- Tiempos de lectura 

Al igual que con los resultados en la tarea de verificación, los tiempos de lectura registrados 

no cumplen con el supuesto de normalidad, por lo que también realizó la prueba no 

paramétrica Wilcoxon para muestras relacionadas. Los resultados indican que si bien existe 

una diferencia entre la tendencia media de tiempos de lectura del segundo segmento entre 

condiciones (Mobj=9,41; Msubj=9,88), esta diferencia no es estadísticamente significativa (Z 

= .568, p = .570), por lo que no se puede corroborar que las relaciones de coherencia 

subjetivas se leen más lentamente que las objetivas. 

Considerando que las relaciones causales subjetivas son más complejas que las objetivas en 

tanto su establecimiento involucra una gran cantidad de procesos cognitivos, nuestros datos 

no fueron en línea con lo esperado y difieren de los resultados reportados en estudios 

previos. Trabajos como los de Traxler, Bybee y Pickering (1997), Noordman y de Blijzer 

(2000) y Canestrelli, Mak y Sanders (2013) han mostrado que en lenguas como el inglés o 

el holandés las relaciones subjetivas involucran mayores tiempos de lectura que las 

objetivas. Una posible explicación para nuestros resultados podría deberse al tipo de 

material utilizado. Por ejemplo, en el experimento de Traxler et al. (1997) (y replicado al 

holandés por Canestrelli, Sanders y Mak (2013)), se usaron textos sobre temáticas generales 

como se observa a continuación: 

a) Rick almost died from shock because a poisonous snake bit him on the leg (Rick casi murió 

de un shock porque una serpiente venenosa lo mordió en la pierna). 

b. Rick was walking in a remote area because a poisonous snake bit him on the leg. (Rick 

anduvo caminando en un área remota porque una serpiente venenosa lo mordió en la pierna) 

Para procesar relaciones objetivas como a), el lector cuenta con conocimientos de mundo 

que le permiten vincular los segmentos sin mayor carga cognitiva, en tanto puede reconocer 

que el estado de cosas descrito en el primer segmento es una consecuencia del estado de 

cosas del mundo físico observable descrito en el segundo segmento. Asimismo, para 

establecer exitosamente la relación subjetiva subyacente a b), el lector debe reconocer que 

el primer segmento corresponde a una deducción realizada por el autor, basado en el estado 

de cosas del mundo descrita en el segundo segmento. Si bien este reconocimiento es 
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cognitivamente más complejo, el contenido proposicional del fragmento no es complejo, 

por lo que puede recurrir a sus conocimientos de mundo. Por el contrario, tal como se 

explicó en el marco metodológico, en nuestro estudio se utilizó material extraído de los 

géneros que transmiten contenidos pedagógicos en el Texto Escolar. Por lo tanto, al tratar 

sobre temáticas menos cercanas a las experiencias de los estudiantes, estos últimos cuentan 

con menos conocimientos previos que les permita establecer el vínculo entre los segmentos 

de manera exitosa. Ello podría involucrar que empleen algunas estrategias para asegurarse 

que están comprendiendo el texto, como realizar una lectura más pausada o una relectura, 

lo que, como nuestros datos sugieren, resultaría en tiempos de lectura mayor. Sin embargo, 

no deja de llamar la atención que pese a esto, la calidad de la representación mental 

construida sea de baja calidad, observándose esto en un desempeño deficiente en la tarea de 

verificación. 

Vinculado con lo anterior, resulta interesante destacar que nuestros datos no hayan 

constatado una correlación entre la velocidad de lectura y la calidad de la representación 

mental construida. Como se ha expuesto en este apartado, las relaciones objetivas se 

comprendieron mejor, pero no fueron leídas más rápidamente que las subjetivas. En ese 

sentido, nuestros datos son similares a los reportados por Moncada (2018), quien determinó 

que estudiantes universitarios comprenden mejor las relaciones de coherencia causal 

explícitas (aquellas marcadas por un conector) que las implícitas (aquellas que no son 

marcadas por un conector), pero que no las leen más rápido. De ahí que nuestros datos 

proporcionan nuevos antecedentes empíricos respecto a la relación existente entre 

velocidad de lectura y comprensión, lo que en el contexto educativo e investigativo tiene 

implicancias debido al rol otorgado a la velocidad de lectura (Muñoz y Pizarro, 2007), 

considerada incluso como predictora eficiente de la comprensión (Muñoz y Pizarro, 2008). 
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CONCLUSIÓN 

La presente tesis tuvo por objetivo determinar las diferencias de procesamiento entre 

relaciones de coherencia causal objetivas y subjetivas en alumnos chilenos de enseñanza 

básica. Para ello se realizó un estudio cuantitativo de alcance explicativo y corte 

experimental a través de una prueba en computadora utilizando el programa Psychopy 

1.85.2. La prueba se aplicó en 64 participantes, 31 de sexto básico y 33 de séptimo básico. 

Se utilizaron 2 versiones del experimento, aplicados a 27 y 37 estudiantes, respectivamente, 

los que se enfrentaron a la lectura de 48 textos en total. Ambas pruebas poseían 16 

reactivos (8 relaciones objetivas y 8 subjetivas) más 32 fillers,  para los que se media el 

procesamiento a través de los tiempo de lectura, utilizando una técnica de lectura 

autocontrolada con ventana cumulable y la precisión en una tarea de verificación que 

aparecía a través de alternativas posterior a la lectura para medir la comprensión de los 

textos leídos.  

Respecto a la precisión en la tarea de verificación, por un lado, se constató que las 

relaciones de coherencia causal objetivas son más fáciles de procesar que las subjetivas, ya 

que las muestras arrojaron diferencias significativas en términos de su comprensión. Todo 

esto fue debido a que se reveló que la mayor cantidad de aciertos en la prueba respondían a 

relaciones de coherencia objetivas. Lo anterior se condice con los resultados de diversos 

estudios a nivel mundial, los que afirman la complejidad de las relaciones subjetivas en 

términos de procesamiento versus las relaciones objetivas (Noordman & de Blijzer, 2000; 

Sanders, Spooren & Noordman, 1992; Traxler, Sanford, Aked & Moxey, 1997; Pander 

Maat & Sanders, 2001). En estos estudios, se explica que las principales causas de tales 

hallazgos se deben a que las relaciones objetivas no implican la construcción de una meta-

representación respecto de la participación de un SdC, además que permiten explicar 

hechos del mundo físico observable. 

Respecto al tiempo de lectura, por otro lado, se determinó que no existen diferencias 

significativas entre relaciones objetivas y subjetivas. Este es un aspecto compartido por 

autores como Moncada (2018), donde se llegó a resultados similares utilizando una técnica 

de lectura autocontrolada con ventana cumulativa respecto a relaciones de coherencia con 

marcador y sin marcador. Sin embargo, nuestro resultado es contrastivo con otros autores 
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como Noordman y De Blijzer (2000), los que determinaron la complejidad de relaciones 

objetivas y subjetivas mediante el análisis de los tiempos de lectura, encontrando 

diferencias significativas que apuntaban a la incidencia de los tiempos de lectura en el 

procesamiento de relaciones de coherencia. A partir de nuestros hallazgos, por 

consiguiente, podemos afirmar que una comprensión profunda, no implica, necesariamente, 

una lectura veloz.  

En síntesis, la precisión en la tarea de verificación no depende del tiempo de lectura 

utilizado para la tarea. Esto, para un contexto educativo, es significativo de visualizar, 

puesto que la cultura escolar ha considerado la velocidad de lectura como un factor 

primordial al momento de enseñar a leer, y se considera a un alumno como buen lector 

cuando alcanza una cantidad mínima de palabras por minuto dependiendo del nivel escolar 

en el que se encuentre (Muñoz y Pizarro, 2003), considerándose entonces a los tiempos de 

lectura como facilitadores de la comprensión. 

Los aportes que esta tesis entrega a la comunidad investigativa son, en primera instancia, la 

construcción de un estudio que utilizó textos reales, específicamente TE, los que entregan 

datos situados en un contexto real y específico de la lengua chilena, como es la etapa 

formativa de ciudadanos integrales a través de la escolaridad. Otro aporte de suma 

importancia es la investigación en un fenómeno situado en la lengua española, permitiendo 

replicar un experimento y un estudio en un idioma del cual aún se posee poco conocimiento 

respecto al procesamiento de relaciones de coherencia según su grado de subjetividad. Un 

tercer aporte que podemos visualizar es la aplicación tanto de medidas online (técnica de 

lectura autocontrolada), como off line (tarea de verificación), lo que permite tener mayor 

claridad respecto al comportamiento del fenómeno y por sobre todo a la comprensión, 

considerando para ello el almacenamiento de la información leída en la memoria a corto y 

largo plazo. 

Una limitación que podemos evidenciar en la presente tesis corresponde a la muestra 

recogida. A pesar de que se realizó el experimento en una muestra no equilibrada en 

términos de participantes y que esto no afectó a los datos ni a la selección de la prueba, 

consideramos que si sería conveniente realizar en un futuro estudios con una cantidad de 



37 
 

participantes equitativa, para, de este modo, obtener una vista más cercana al fenómeno en 

tal contexto particular.  

Como proyección, podemos afirmar que los resultados encontrados respecto a que existe 

una mayor facilidad la comprensión de relaciones objetivas, podría permitir en un futuro el 

diseño de materiales didácticos escolares que utilicen tales tipos de relaciones para facilitar 

el aprendizaje de los alumnos. Además, sería importante también reforzar la adquisición de 

relaciones de coherencia subjetivas, puesto que involucran un nivel de complejidad mayor, 

los que ligados a una construcción coherente de un modelo de situación podrían servir de 

gran ayuda para la comprensión de textos escritos. Por consiguiente, la incorporación en 

aula de estrategias para establecer de manera efectiva relaciones de este tipo serían 

fundamentales para que el alumno pueda escalar en su calidad lectora, comprender lo que 

lee y aprender de ello.  
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ANEXOS 

Anexo 1: autorización establecimientos 

 
AUTORIZACIÓN DEL ESTABLECIMIENTO O INSTITUCIÓN 

 

 

Yo,____________________________________________________, como autoridad responsable 

del  colegio   ________________________________________________________________  

autorizo la  participación de estudiantes del ________ (curso) en el Proyecto FONDECYT 

“RELACIONES DE COHERENCIA EN TEXTOS ESCOLARES DE EDUCACIÓN BÁSICA: UN MODELO 

PREDICTIVO PARA DETERMINAR LA DIFICULTAD DE SU PROCESAMIENTO” a cargo del 

Investigador Responsable, Romualdo Ibáñez Orellana, de la Pontifica Universidad Católica de 

Valparaíso. 

 

Declaro además, que la participación en este proyecto de la Institución que represento, es 

absolutamente voluntaria, y se hace en pleno conocimiento de los objetivos, alcances y resultados 

de la investigación, habiéndose considerado el respaldo y la aprobación emitida al proyecto, por el  

Comité de Bioética de la Pontificia Universidad Católica de Valparaíso, mediante su certificación 

aprobatoria fundamentada. 

 

Por último, cabe señalar que, independiente de la autorización que como representante de mi 

institución declaro, la participación de cada sujeto dependerá de su consentimiento informado 

individual, libre y voluntario. 

 

 

 

 
 
 

 

Autoridad Responsable 
de la Institución 

Romualdo Ibáñez Orellana 
Investigador Responsable 
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Anexo 2: consentimiento informado 
 

 
CONSENTIMIENTO INFORMADO PARA PARTICIPAR EN EL PROYECTO 

DE INVESTIGACIÓN FONDECYT 1160094: “RELACIONES DE 
COHERENCIA EN TEXTOS ESCOLARES DE EDUCACIÓN BÁSICA: UN 
MODELO PREDICTIVO PARA DETERMINAR LA DIFICULTAD DE SU 

PROCESAMIENTO” 
 

Código grupo/participante:________________________  
 
 Yo, __________________________________________, identificado(a) con R.U.T. 
____________________, en mi calidad de apoderado(a) del(la) estudiante 
_____________________________________; identificado(a) con el R.U.T. 
________________________, autorizo la participación de mi representado(a) para participar en el 
estudio mencionado arriba, declaro estar de acuerdo a las siguientes condiciones: 
● El estudio será llevado a cabo por miembros del equipo de investigación, debidamente 

entrenados para realizar el proceso de evaluación. Los espacios para ejecutar las tareas serán 
dependencias del establecimiento educacional donde estudia el(la) alumno(a). 

● El estudio consistirá en dos sesiones de resolución de tareas de lectura, una en formato papel y la 
otra en formato digital. 

● En la tarea en formato de papel sepresentan textos breves. El (la) alumno(a) tendrá que leer los 
textos y luego responder preguntas abiertas y de selección múltiple a fin de demostrar la 
comprensión de las lecturas. 

● La tarea digital será presentadaen la pantalla del computador, donde el (la) alumno(a) leerá 
textos breves y luego seleccionará una frase que sintetice lo leído. 

● Para la tarea digital, se utilizará el programa computacionalPsychopy1.90.0 cuyas condiciones 
de aplicación son inofensivas. El formato es similar a otros softwares usados en investigaciones 
tanto del investigador principal como en otros contextos internacionales (Moncada, 
2015;Zufferey, Mak, Degand & Sanders,2015; Veenker, 2013). No se han comprobado secuelas 
posteriores físicas, ni psicológicas, por el uso de la rutina evaluativa.  

● La duración máxima de la rutina es de 60 minutos y se realizará en dos sesiones. 
● La participación en este estudio no involucra pago o beneficio económico alguno. 
● La información obtenida a partir del desempeño del estudiante será confidencial y en las 

publicaciones que genere este estudio no figurará su nombre ni sus datos personales.  
● Si presenta dudas sobre este proyecto o sobre la participación de su pupilo(a) en él, puede hacer 

preguntas en cualquier momento de la ejecución del mismo. Igualmente, puede retirarse de la 
investigación en cualquier momento, sin que esto represente perjuicio. Además, puede dirigirse 
para hacer consultas al correo electrónico del investigador responsable 
(romualdo.ibanez@pucv.cl) 

● He leído el documento y lo entiendo a cabalidad, y lo firmo libre y voluntariamente. Recibo 
también una copia resumida de él. 

 
 Finalmente, declaro que tengo el resumen del proyecto de investigación a la vista durante la 
ejecución de la tarea, el cual puedo revisar en cualquier momento. 
 
 
Nombre y firma del apoderado: __________________________________     
 
 

 
________________________________ 
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Dr. Romualdo Ibáñez Orellana 
Investigador Responsable FONDECYT 1160094 

Pontificia Universidad Católica de Valparaíso 
Fecha: ......./......./.......  
 
 

RESUMEN DEL PROYECTO FONDECYT 1160094: “RELACIONES DE 
COHERENCIA EN TEXTOS ESCOLARES DE EDUCACIÓN BÁSICA: UN 
MODELO PREDICTIVO PARA DETERMINAR LA DIFICULTAD DE SU 

PROCESAMIENTO” 
 

Esta propuesta de investigación surge al integrar tres situaciones de naturalezas distintas y, al 
mismo tiempo, altamente relevantes: 1) el presupuesto destinado por el Estado de Chile a la 
adquisición y distribución de textos escolares, 2) el bajo nivel exhibido por estudiantes de diferentes 
niveles de escolaridad en instancias nacionales e internacionales de evaluación de la comprensión 
de textos escritos y 3) el rol central que los especialistas le asignan al establecimiento de relaciones 
de coherencia en cualquier proceso de comprensión de textos escritos. Así, con el propósito de 
contribuir no solo a la mejora de los procesos de enseñanza aprendizaje en la educación primaria, 
sino que también a la construcción de conocimiento en el área de la comprensión del discurso 
académico en español, nuestra propuesta está orientada a alcanzar el siguiente objetivo:  
 
• Desarrollar un modelo predictivo que permita anticipar cuáles son los tipos de relaciones de 
coherencia, presentes en los géneros utilizados para transmitir el conocimiento disciplinar en textos 
escolares de diferentes asignaturas, que resultarán más fáciles y los que resultarán más difíciles de 
procesar para estudiantes de segundo ciclo básico.  
 
Para ello, el estudio se ha diseñado en dos etapas. La primera etapa, de carácter descriptivo, 
corresponde a una descripción de los rasgos lingüísticos de los textos escolares. Para esto se realizó 
la identificación de los géneros discursivos utilizados en la transmisión de conocimiento disciplinar 
y, posteriormente, la identificación de las relaciones de coherencia prototípicas en dichos géneros. 
Después de haber identificado las relaciones de coherencia que caracterizan a los textos 
pertenecientes a los diversos géneros que transmiten el conocimiento disciplinar en los textos 
escolares de las diferentes asignaturas, se ha planificado una segunda etapa de carácter 
psicolingüístico. Para llevar a cabo esta fase se ha planificado  integrar evaluaciones de corte 
experimental enfocadas en medir tiempo de lectura y precisión de respuestas, por medio del 
software Zep (Veenker, 2013) y otros softwares de código abierto que se consideren pertinentes, 
sumados a la evaluación de medidas de movimiento ocular por medio de eye-tracking (Richardson 
& Spivey, 2004).  
 
Nuestra propuesta representa un aporte concreto en dos ámbitos. En primer lugar, en el ámbito 
científico, nos permitirá ampliar a otros niveles educativos la descripción del discurso académico 
con foco en las relaciones de coherencia y en la variación impuesta por el contexto disciplinar, ya 
iniciada en el proyecto Fondecyt anterior dirigido por el investigador responsable. Esta vez, un 
avance no menor lo constituye la automatización del análisis. En segundo lugar, en el ámbito 
educativo, esta investigación nos permitirá: 1) Contar con datos que faciliten la asignación de 
material escolar adecuado a los estudiantes según su nivel. 2) Mejorar los procesos de diseño y 
construcción de textos escolares, adecuándolos a las capacidades de los estudiantes según las 
dificultades impuestas por las características de los textos. 3) Contar con datos empíricos que 
permitirán construir material para el desarrollo de estrategias de comprensión de textos escritos. En 
este último punto, cabe destacar que optamos por situar nuestra investigación en el segundo ciclo de 
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Educación Básica, precisamente porque consideramos que es un momento apropiado para generar 
estrategias remediales, en tanto que la intervención en etapas tempranas facilita el establecimiento 
de estrategias de razonamiento potencialmente estables, que son consolidadas en etapas posteriores 
del desarrollo (Abeberese, Kumler & Linden, 2014; Nevo & Breznitz, 2014). 
 

Anexo 3: asentimiento informado 

 
ASENTIMIENTO INFORMADO PARA PARTICIPAR EN EL PROYECTO DE 
INVESTIGACIÓN FONDECYT 1160094: “RELACIONES DE COHERENCIA 

EN TEXTOS ESCOLARES DE EDUCACIÓN BÁSICA: UN MODELO 
PREDICTIVO PARA DETERMINAR LA DIFICULTAD DE SU 

PROCESAMIENTO” 
 

Código grupo/participante:________________________  
 Yo,_________________________________________________, identificado(a) con R.U.T. 
____________________, como estudiante del curso ______ del 
establecimiento____________________________________ acepto participar en el estudio 
mencionado arriba y declaro estar de acuerdo a las siguientes condiciones: 
● Las tareas del estudio se realizarán en el establecimiento por miembros del equipo de 

investigación. 
● El estudio consistirá en dos sesiones de tareas de lectura. Estas serán realizadas por ti 

usando, para la primera de ellas lápiz y papel y, para la segunda tarea, un computador.   
● Para la primera tarea en formato papel, leerás textos breves y luego seleccionarás la 

alternativa correcta según corresponda a cada pregunta. Junto con esto, deberás responder 
preguntas de desarrollo.  

● Para la tarea en computador, leerás textos breves y luego seleccionarás una frase que resuma 
lo leído. 

● El programa computacional que se utilizará ha sido probado y no tendrá ninguna 
consecuencia negativa para ti. 

● La duración máxima de la tarea es de 60 minutos. 
● La participación en este estudio no involucra pago económico. 
● La información obtenida será confidencial. Además, en las publicaciones que se realicen a 

partir de este estudio no aparecerá tu nombre ni tus datos personales.  
● Si presentas dudas sobre este proyecto o sobre tu participación en él, puedes hacer preguntas 

en cualquier momento. También, puedes retirarte de la investigación en cualquier momento.  
● He leído el documento y lo entiendo completamente. Lo firmo libre y voluntariamente. 

Recibo también una copia resumida de él. 
 
 Finalmente, declaro que tengo el resumen del proyecto de investigación a la vista durante la 
ejecución de la tarea, el cual puedo revisar en cualquier momento. 
 
 
Nombre y firma del estudiante: ____________________________________________     
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________________________________ 
Dr. Romualdo Ibáñez Orellana 

Investigador Responsable FONDECYT 1160094 
Pontificia Universidad Católica de Valparaíso 

 
Fecha: ......./......./....... 
 

 
 
 

RESUMEN DEL PROYECTO FONDECYT 1160094: “RELACIONES DE 
COHERENCIA EN TEXTOS ESCOLARES DE EDUCACIÓN BÁSICA: UN 
MODELO PREDICTIVO PARA DETERMINAR LA DIFICULTAD DE SU 

PROCESAMIENTO” 
 

Esta propuesta de investigación nace al observar dos situaciones distintas e importantes: 1) el dinero 
destinado por el Estado de Chile a la adquisición y distribución de textos escolares, 2) el bajo nivel 
demostrado por estudiantes de diferentes niveles en evaluaciones de comprensión de textos escritos. 
Así, proponemos el siguiente objetivo:  
 
• Desarrollar un modelo que permita anticipar cuáles son los tipos de segmentos textuales, presentes 
en los textos escolares que resultarán más fáciles y los que resultarán más difíciles de comprender 
para estudiantes de educación básica.  
Para esto, el estudio se ha diseñado en de dos etapas. La primera etapa correspondió a una 
descripción de los textos escolares. Después de haberlos identificado en cada asignatura se ha 
planificado una segunda etapa con tareas destinadas a medir el tiempo de lectura y la precisión de 
respuestas que logran alumnos en edad escolar. 
Nuestra propuesta representa un aporte importante a la educación. Esta investigación nos permitirá: 
1) Contar con datos que faciliten la asignación de material escolar adecuado a los estudiantes según 
su nivel. 2) Mejorar los procesos de diseño y construcción de textos escolares 3) Contar con datos 
que permitirán construir material para el desarrollo de estrategias de comprensión de textos escritos.  
 
 
 

 

 

 

 

 


