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Resumen

El objetivo del presente estudio fue caracterizar el proceso de recontextualizacién del
conocimiento (Bernstein, 1990) a partir de las funciones que cumplen Géneros del
Conocimiento (GCOs) en textos escolates de Educacion Basica, utilizados en Chile.
Para ello, mediante un enfoque descendente-ascendente (Biber, Connor & Upton,
2007) se analiz6 un corpus constituido por las 11,139 instancias de los 15 GCOs
identificados por Ibafiez, Moncada, Cornejo y Arriaza (2017). El analisis revel6 la
existencia de 11 funciones que pueden ser desempefiadas por los GCOs en el Texto
Escolar (TE). Se constatd, ademas, que existen funciones que son realizadas en mas de
un GCO y que algunos GCOs desempefian mas de una funcién en el TE. A partir de
estos resultados, se concluye que la recontextualizacién también se puede evidenciar en
las funciones que cumplen los GCOs en el TE y que estas varfan entre las asignaturas.

Palabras Clave: Recontextualizacion, Géneros del Conocimiento, Texto Escolar,
funciones, discurso pedagogico.



Abstract

This study aimed to characterize the process of knowledge recontextualization
(Bernstein, 1990) based on the functions that Knowledge Genres perform in
elementary school textbooks, used in Chile. The analysis was conducted on a corpus
comprising the 11,139 instances of the 15 Knowledge Genres reported by Ibafiez,
Moncada, Cornejo and Arriaza (2017), adopting a top-down bottom-up approach
(Biber, Connor & Upton, 2007). Our results reveal 11 functions that can be performed
by Knowledge Genres in school textbooks. Additionally, it was observed that some
functions are realized in one or more Knowledge Genres and, also, that some
Knowledge Genres perform two functions. Based on these results, it can be concluded
that recontextualization can also be observed in the functions that Knowledge Genres
perform in school textbooks and that such functions vary across subjects.

Key Words: Recontextualization, Knowledge Genres, School Textbook, functions,
pedagogic discoutse.

INTRODUCCION

Como fenémeno de orden comunicativo, la recontextualizacién constituye un
proceso de transformacion desde el contexto primario de produccién hacia un
contexto secundario, lo que implica, en muchos casos, modificaciones en términos de
seleccion, simplificacion, condensacion, o refocalizacion de los textos (Bernstein,
1990; Christie, 2002). Segun Bernstein (1990), este proceso transformativo tiene lugar,
debido a la necesidad social de ensefiar, es decir, de transferir el conocimiento desde el
contexto en el que es producido hasta un contexto pedagdgico, en el que es

diseminado y reproducido.

Dado que la recontextualizacién constituye un eslabéon fundamental entre el
proceso de generaciéon del conocimiento y su comunicacién, permea practicamente
toda la actividad educativa, desde la seleccién de los contenidos a incorporar en el
curticulum nacional, hasta su uso en el aula. En contextos escolares, la
recontextualizacion es observable en diferentes géneros pedagdgicos, tales como guias
didacticas, reseflas o mapas. Entre ellos, uno que destaca es el Texto Escolar (TE)
(Choppin, 1998). De hecho, y dada su relevancia en la actividad pedagdgica, es posible
sostener que se trata del género discursivo a través del cual se recontextualiza la mayor
parte del conocimiento generado en las diferentes areas del saber. Conscientes de la
relevancia de este género en la comunicacién del conocimiento, especialistas en el
estudio del lenguaje y la educaciéon han comenzado a estudiatlo desde diferentes
perspectivas (Achugar & Schleppegrell, 2005; Moss, 2009; Batletta & Chamotro, 2011;
Chamorro, Mizuno & Moss, 2011; Pinuer & Oteiza, 2016; Avila, Batletta &
Chamorro, 2017). Asimismo, en el contexto investigativo chileno, se han llevado a
cabo numerosos estudios, los que han indagado en variadas tematicas como el analisis
de contenidos (Olivares, 2007; Tamayo, 2007; Zufiga, 2007; Riedemann, 2010; Diaz-
Levicoy & Cezdn, 2017), el componente ideolégico (Oteiza, 2009a, 2009b; Fernandez,
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2010; Espinoza, 2012; Leyton, Avalos & Calderén, 2018), las relaciones entre modos
semibticos (Pereira & Gonzilez, 2011; Oteiza & Pinuer, 2016), la intertextualidad
(Oteiza, 2014) o las oportunidades de aprendizaje y habilidades cientificas promovidas
en el TE (Ruiz, Meneses & Montenegro, 2014; Meneses, Montenegro & Ruiz, 2014;
Ruiz, Montenegro, Meneses & Venegas, 2010).

Entre estas tematicas, una de patticular interés para este trabajo, es la configuracion
discursiva del TE. Un estudio reciente de este tipo es en el que Ibafiez et al. (2017),
entendiendo el TE como un macrogénero discursivo, indagaron en los géneros que lo
conforman y a partir de los cuales se recontextualiza el conocimiento (Géneros del
Conocimiento). Utilizando los criterios de: Propésito Comunicativo, Organizacion
Discursiva y Modo Semiético (Parodi, Venegas, Ibafiez & Gutiérrez, 2008), analizaron
un corpus constituido por 100 textos escolares del segundo ciclo de Educaciéon Basica.
Se identificaron 15 Géneros del Conocimiento (GCOs), en los que fue posible
clasificar 11,139 instancias. También, constataron que, debido a los efectos de la
variacién disciplinar, la frecuencia de uso de los GCOs no fue la misma en todas las
asignaturas (Matematicas, Historia y Geograffa, Ciencias Naturales, Lenguaje y
Comunicacién e Inglés), por lo que concluyen que las estrategias, tanto de enseflanza
como de aprendizaje, deben adecuarse a las caracteristicas de cada asignatura.
Resultados como los anteriores contribuyen a nuestro entendimiento de cémo el
conocimiento se recontextualiza en el TE. Sin embargo, esta no es la Gnica forma.
Segiin Martin y Rose (2013), la recontextualizacion también puede ser evidenciada a
partir de la funcién que cumplen los GCOs. Adhiriendo a estos planteamientos, en
este estudio se asume que en el TE, independiente de su propésito comunicativo, los
GCOs pueden cumplir diversas funciones, las cuales varfan dependiendo de la
asignatura. Por ejemplo, la Noticia de Divulgacion Cientifica corresponde a un GCO,
cuyo proposito comunicativo es presentar eventos cientificos recientes (Ibafiez et al.,
2017). Sin embargo, en el TE de una asignatura °x’, este género podria ser utilizado
para presentar los contenidos de una unidad, mientras que en una asignatura ‘y’,
podtia ser utilizado para contextualizar un problema. En este sentido, y con el
propésito de continuar generando conocimiento en el area, parece razonable que antes
de proceder a la descripcion lingtifstico estructural de los GCOs, se haga necesario

conocer pata qué son utilizados en el TE.

En este escenario, el presente estudio tuvo como objetivo caracterizar el proceso
de recontextualizacién del conocimiento a partir de las funciones que cumplen los
GCOs en el TE de Educaciéon Basica de cinco asignaturas. Para ello, se analizaron las
11,139 instancias de los 15 GCOs reportados por Ibafiez et al. (2017) y se utilizaron
las funciones generales propuestas por Martin y Rose (2013) como categorias

clasificatorias de arranque.
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En la siguiente seccién se presentan los conceptos tedricos que orientaron este
estudio; a continuacion, se describe el método empleado y, por ultimo, se presentan y

discuten los hallazgos mas relevantes.
1. Marco teérico

1.1. Recontextualizacion del conocimiento

Considerando la naturaleza del proceso de recontextualizacién, una forma de
comprenderlo en profundidad es integrando la perspectiva sociologica de Bernstein
(1990) y la discursiva desarrollada desde la Lingtistica Sistémico Funcional (Christie,
2002; Martin & Rose, 2013).

Para explicar como se transfiere el conocimiento en contextos escolares, Bernstein
(1990) plantea el concepto de dispositivo pedagdgico, compuesto por estructuras
sociales y sus reglas regulativas. Las estructuras sociales operan en tres niveles
secuenciales: produccién, recontextualizaciéon y reproducciéon. El primer nivel,
denominado produccién, concierne a todos aquellos estamentos donde se produce
conocimiento especializado, como las universidades y centros de investigacion. En
este nivel, el conocimiento del estado de cosas del mundo se codifica en forma
simbdlica especializada. El segundo nivel corresponde a la recontextualizacién, donde
la forma especializada es adaptada para ser comunicada en el contexto escolar. Segin
Bernstein (1990), en esta adaptacién participan dos tipos de instituciones, las oficiales
y las pedagdgicas. Las instituciones oficiales corresponden a organismos publicos que
controlan el quehacer pedagégico. En Chile, por ejemplo, el Ministerio de Educacion
se encarga de elaborar programas de estudios, delimitando los objetivos de aprendizaje
que se alcanzarin en las aulas. Las instituciones pedagdgicas corresponden a
organismos que no controlan directamente la labor educativa, pero que, en cierta
medida, pueden influir, como ocurre con las facultades de educacién universitarias o
los medios de comunicacién especializados en educacién. Una vez que el
conocimiento ha sido adaptado en el nivel de la recontextualizacién, es utilizado en el
tercer nivel, denominado reproduccién. En este nivel se encuentran las practicas
pedagogicas, donde los conocimientos, por ejemplo, los contenidos en los programas
de estudio se reconstruyen a partir del uso que le dan los estudiantes y los docentes en

el aula.

Las reglas regulativas, por su parte, permiten la transferencia del conocimiento
entre las diferentes estructuras sociales y se clasifican en tres tipos (Bernstein, 1990).
El primer tipo corresponde a las reglas distributivas, las cuales controlan qué
conocimiento se transmitird y quiénes se encargarin de hacerlo. Ejemplo de estas
reglas son las politicas publicas de distribucién de recursos para educacion. El segundo
tipo corresponde a las reglas recontextualizadoras, las que seleccionan, refocalizan y
vinculan distintos discursos, a partir de los cuales se ensefia el conocimiento en el aula.
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Por ejemplo, las editoriales son agentes que ponen en funcionamiento estas reglas al
elaborar los textos escolares. Por dltimo, las reglas evaluativas regulan la transmision y
adquisicién del conocimiento en la sala de clases. Un ejemplo de ello es la toma de
decisiones de los docentes respecto a los discursos que utilizaran en las actividades de

enseflanza-aprendizaje.

El mayor aporte del modelo de Bernstein (1990) para los estudios enmarcados en
la lingiifstica educativa (Gee, 2001) es su planteamiento respecto de que la totalidad del
funcionamiento del dispositivo pedagdgico -interacciéon entre estructuras sociales y
reglas regulativas- se realiza en el Discurso Pedagégico (DP). Segun Bernstein (1990),
a diferencia de otros tipos de discurso, como el discurso juridico o el discurso politico,
el DP no posee un contenido propio, mas bien, regula la forma en que se expresan
otros tipos de discursos en contextos educativos. Por esta misma razén, el DP estatia
compuesto por el Discurso Regulativo y el Discurso Instruccional. El primero
controla y reproduce 6rdenes sociales, por ejemplo, la forma de secuenciar una clase a
partir de la relacién profesor-alumno. El segundo, transmite conocimiento desde
diversas disciplinas, como ocurre en textos orales o esctitos que explican contenidos
de una asignatura (Bernstein, 1990).

Los planteamientos de Bernstein (1981, 1990) han sido reformulados desde la
Lingtistica Sistémico Funcional a partir de los constructos de registro y género
discursivo (Christie, 1998, 2002; Martin & Rose, 2008). Por una parte, se sostiene que
el DP esta constituido por el registro regulativo y el registro instruccional (Christie,
2002). El registro regulativo corresponde a las formas que se utilizan para secuenciar
las actividades para el cumplimiento de objetivos didacticos, mientras que el registro
instruccional corresponde a las formas utilizadas para la transmisién de contenidos
disciplinares. Por otra parte, desde una mirada centrada en los géneros, se sostiene que
el DP esta constituido por dos tipos de géneros, los curriculares (GCUs) y los del
conocimiento (GCOs). Los GCUs son entendidos por Christie (2002) como
secuencias de actividades para lograr un determinado objetivo de aprendizaje
(Planificaciones, Programas, etc.), mientras que los GCOs son aquellos que permiten
transmitir conocimiento (Glosarios, Definiciones, etc.) (Martin & Rose, 2013; Rose,
2014). Junto con lo anterior, también se sostiene que, en varias ocasiones, los GCUs
conforman unidades mayores denominadas macrogéneros curriculares. Un ejemplo de
ello es el TE, el que se configura a partir de diversos GCOs y GCUs (Martin & Rose,
2013).

1.2. La Recontextualizacion en el Texto Escolar

Si bien en el TE la recontextualizacién se produce mediante el uso de GCUs y
GCOs, son principalmente estos ultimos los utilizados para la transmision del
conocimiento. Los GCOs no siempre corresponden a aquellos que circulan

exclusivamente en ambitos pedagdgicos (Guia Didéctica, Definicién, etc.), también se
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utilizan otros de circulaciéon general (Noticia, Biografia, etc.). Del mismo modo, el uso

de estos géneros varia dependiendo de la asignatura.

Un estudio que da cuenta de la variedad de géneros usados en el TE es la
investigacion de Ibafiez et al. (2017). Interesados por conocer la forma en que se
transmite el conocimiento en este macrogénero, los autores caracterizaron los GCOs
utilizados en el TE de cinco asignaturas (Lenguaje y Comunicacién, Ciencias
Naturales, Matematica, Historia y Geografia e Inglés) del segundo ciclo de Educaciéon
Basica chilena. Para ello, aplicaron tres criterios: propdsito comunicativo, organizaciéon
semidtica y modo de organizacién discursiva. Tras el analisis de 100 textos escolares,
identificaron 15 GCOs, los que permitieron clasificar las 11,139 instancias encontradas
en el corpus. De los 15 GCOs identificados en el estudio, 10 corresponden a géneros
que circulan exclusivamente en el ambito pedagdgico (Espacio reflexivo, Recuento
Historico, etc.) y los 5 restantes a géneros de circulacion general (Noticia de

Divulgacién Cientifica, Definicién, Biograffa y Fuente historica).

Si bien los resultados de este estudio permiten observar cémo la
recontextualizacion se realiza a partir de diferentes géneros discursivos, esta no es la
unica forma en que se puede evidenciar. De acuerdo con lo que sostienen Martin y
Rose (2013), los GCOs presentan funciones primarias y secundatias. Desde esta
perspectiva sistémico funcional, las funciones primarias se vinculan a un proposito
social, lo que otros autores (al igual que en este trabajo) denominan el propdsito
comunicativo del género (Swales, 1990; Askehave & Swales, 2001; Parodi et al., 2008).
Por otra parte, las funciones secundarias estan relacionadas con el uso contextualizado
en la escuela, es decir, la funcién que el género cumple durante el proceso de
recontextualizaciéon en contextos escolares. Por ejemplo, el género Mapa cumple la
funcién primaria de representar graficamente extensiones tetritoriales y en el TE

podtia ser utilizado para ejemplificar un contenido.

Martin y Rose (2013) proponen tres funciones secundarias generales, a partir de las
cuales es posible agrupar una serie de GCOs: Comprometer al receptor, Informar y
Evaluar determinados contenidos o puntos de vista. En la Figura 1 se presentan estas
funciones generales y los géneros que las desempefian. Cabe sefialar que, con el
propésito de clarificar la nomenclatura utilizada por los autores de la propuesta
original, proporcionamos una versiéon traducida del inglés al espafiol, la que, ademas,
servird como punto de arranque para la taxonomia que emerja a partir de nuestro

analisis.
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Figura 1. Géneros del Conocimiento en la escuela (Martin & Rose, 2013: 235, traduccién
propia).

Como se observa en la Figura 1, la funcién Comprometer al receptor estd
orientada a que el estudiante adhiera a determinada informacién o se identifique con
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ciertos topicos. Esta funcién es realizada en géneros como las anécdotas, ejemplos o
narraciones. La funcién de Informar apunta a la exposicion de contenidos de forma
objetiva y se realiza en géneros de alto contenido disciplinar como explicaciones,
reportes y procedimientos. Por dltimo, la funcién de Evaluar apela a la subjetividad
del estudiante ante contenidos disciplinares. Por lo tanto, esta funcién se realiza en
géneros que posibilitan la persuasion o la critica, como discusiones, debates e
interpretaciones.

2. Método

De acuerdo con lo sefialado en los apartados anteriores, el presente estudio tuvo
como objetivo caracterizar el proceso de recontextualizacién del conocimiento a partir
de las funciones que cumplen los GCOs en el TE de Educacién Basica de cinco

asignaturas.
2.1. Corpus

Se utilizé un corpus constituido por los 11,139 textos clasificados en los 15 GCOs
identificados en el trabajo de Ibéfiez et al. (2017). En la Tabla 1 se ofrece el detalle de
ocurrencia y distribucién por género y asignatura. Cabe sefialar que el trabajo de
Ibafiez et al. (2017) se llevé a cabo a partir de un corpus constituido por 100 textos
escolares correspondientes a las asignaturas de Matematicas, Historia y Geografia,
Ciencias Naturales, Lenguaje y Comunicacién e Inglés, utilizados en el segundo ciclo
de Educacién Basica (5° a 8°), distribuidos por el Ministetio de Educaciéon de Chile
entre los afios 2012 y 2016.
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Tabla 1. Distribucion por género y asignatura.

Brerye Lenguaje y . Ciencias TOTAL
Géneros Historia Comunicacion Matematica Naturales Inglés POR
GENERO
Biografia (BI) 26 143 3 12 0 184
Nota (NOT) 986 298 369 409 79 2141
Hspacio Reflexivo | 4 0 0 80 0 84
(ER)
Definicién (DEF) | 335 589 118 107 83 1232
Recuento 87 1 0 37 0 125
Histérico (RH)
Guia 181 147 628 63 36 1055
Procedimental
(GP)
Fuente Histérica 2628 0 0 0 0 2628
(FH)
Exposicién de 1199 447 222 666 14 2548
Contenidos (EC)
Mapa (MAP) 439 0 0 0 0 439
Sintesis 51 1 7 55 2 116
Conceptual (SC)
Dato Estratégico 0 1 0 0 131 132
(DE)
Comprobacién 0 1 0 30 0 31
Empirica (CE)
Noticia de 0 0 0 123 0 123
Divulgacién
Cientifica NDC)
Expresiones 0 0 0 0 56 56
Frecuentes (EF)
Espacio 0 0 0 0 245 245
Metalingiifstico
(EM)
TOTAL POR 5936 1628 1347 1582 646 11139
ASIGNATURA

2.2. Enfoque de analisis

Al igual que en otros trabajos en los que se pretende identificar nuevas categorias y,

en ese sentido, dar cuenta de la variacion lingtiistica (Biber et al., 2007; Ibafiez et al.,

2017), el analisis realizado en este trabajo adopt6 un enfoque descendente-ascendente.

El enfoque resulté en un marco de analisis de dos etapas complementarias, como se

ilustra en la Tabla 2.
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Tabla 2. Marco de analisis para la identificacion de categorias.

ETAPAS FASES METODOLOGICAS

DESCENDENTE Revision bibliografica
Seleccion de criterios

Identificacién de funciones en un microcorpus
Levantamiento de funciones de los GCOs en el TE
ASCENDENTE Etiquetaje

Triangulacion

Agrupacion de funciones identificadas

Asociacién de funcién identificada con una funcién general
Ajuste de categorias

Integracién de nuevas categorias

Aplicacién de criterios al corpus de trabajo

Validacién con pares expertos

La etapa Descendente del marco esta constituida por dos fases, las que involucran
una indagacién bibliografica exhaustiva, a partir de la cual se selecciona una serie de
criterios de analisis. En el presente estudio, primeramente se revisaron diferentes
petspectivas respecto del concepto de Discurso Pedagogico y de las funciones que un
género puede cumplir en contextos pedagogicos (Bernstein, 1981, 1990; Christie,
2002; Martin & Rose, 2008). En lo que corresponde a la segunda fase de esta primera
etapa, se seleccion6 un modelo teérico que asume la existencia de tres funciones
generales en las cuales los GCOs pueden ser agrupados, segin la funcién que cumplen
en contextos escolares (Martin & Rose, 2013). La etapa Ascendente, por su parte, esta
conformada por cuatro fases y seis pasos metodolégicos. En nuestro estudio, la
primera fase involucré el levantamiento, etiquetaje y triangulacién de funciones desde
una muestra equivalente al 10% del corpus. El levantamiento contemplé observar,
para cada caso, el uso pedagbgico que se hacia del GCO en el contexto de una unidad
de aprendizaje o leccién. Los criterios utilizados para ello fueron los tipos de
conocimiento, habilidades y actitudes que los estudiantes de Educacién Basica deben
desarrollar segun lo declarado en las Bases Curriculares del Ministerio de Educacion
de Chile MINEDUC, 2012). Esta labor fue desarrollada por ocho anotadores,
estudiantes de pre y postgrado en el area del lenguaje y miembros del equipo de
investigacion. Los anotadores fueron entrenados durante tres meses en el proceso de
analisis para que fueran capaces de distinguir el propdsito comunicativo de un género
de la funcién que este cumple en un TE particular. La segunda fase contempld
agrupar las funciones identificadas, lo que en nuestro estudio se desarrolld,
inicialmente, segun las tres funciones secundarias generales (‘Comprometer al
receptor, Informar y Evaluar’) propuestas por Martin y Rose (2013). Estas tres
categorfas iniciales fueron concebidas en este estudio como funciones generales y
posterior a su modificacién, durante los pasos de ‘Ajuste de categorfas e Integracion
de nuevas categorfas’, permitieron clasificar las funciones identificadas. En las tltimas
dos fases, se validaron las categorias y se analiz6 el corpus completo, procedimiento

que se describe en detalle mas adelante.
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2.3. Procedimiento de analisis manual

En el procedimiento de analisis manual, la tarea de los anotadores consistié en
identificar la funcién de cada género en el TE. Los criterios utilizados fueron tres. El
primero involucra la revision de la unidad de aprendizaje propuesta en el TE a fin de
reconocer sus objetivos de aprendizaje y el tema central. El segundo, implica
determinar la relevancia de la informacién del texto respecto a los objetivos de
aprendizaje de la unidad. El tercero involucra determinar el tipo de interaccion entre
los géneros de la unidad. A partir de la aplicacion de estos tres criterios es posible
reconocer una funcién especifica de un género dentro del TE. A continuacion,

ilustramos el proceso de analisis mediante un ejemplo.

CICLOS DE LA NATURALEZA

Interacciones en los ecosistemas

En los ecosistemas, los seres vivos interactlan entre ellos, esto se da porque
comparten el mismo ambiente. Estas interacciones pueden ser para algunos
organismos beneficiosas y perjudiciales para ofros. Por ejamplo, si un dguila se
alimenta de un ratén, esta relacidn serd favorable para el Aguila porque oblendrd
alimenta pero dafina para el raldn porque muere, Pera no todas las relaciones
entre los seres vivos son da esla manera, Hay casos en que ambos organismos

son beneficiados y ofras en que son perjudicados; también es posible que uno sea
beneficiado y el otra ni bensficiado ni perjudicado. Revisemos relaciones entre E]tp osicién de
diferentes especies que comparten el ecosistema.

contenidos
-
Funcign: Presentar
contenidos
u Mutualismo y protocooperacién. Son dos tipos de interacciones disciplinares
que se caracterizan porgue los dos organismes son beneficiados, |2 centrales de  una
diferencia entre ellas es que la primera es obligateria para ambos unidad o leccidn.

sroansmos, en cambio la segunda no lo es. Un ejzmple de

mutualismo son las micorrizas, Gue €5 una asociacidn entre hongos ¥
raices de planias. Un ejemplo de profococperacién es & relacion entre
las fiores v las abejas.

A
Ellguen es un ejemplo de
mutuvalsmo, pues se establece
una relacion entre un alga y un
honge.

L J

|
Nota

| Funcign: Complementar la informacion de una Exposicidn de Contenidos |

Figura 2. Fragmento de texto escolar de Ciencias Naturales (72 Basico, 2012).

En la Figura 2 se presentan los géneros Exposicion de Contenidos y Nota. Para
determinar sus funciones, en primer lugar, se identificé el objetivo de aprendizaje de la
unidad (‘Describir los procesos basicos de los ciclos del agua, del carbono y del
nitrégeno’ y ‘Conocer la importancia de los otrganismos productores y
descomponedores, dentro de los diferentes ciclos biogeoquimicos’) y se reconocieron

los temas principales (‘Ciclos de la materia’ e ‘Interacciones entre seres vivos’). En
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segundo lugar, se leyeron los textos y se identifico que la Exposicion de Contenidos
expone los temas centrales de la unidad (interacciones entre ecosistemas y sus tipos),
mientras que Nota ejemplifica la tematica de la Exposicién de Contenidos. Por dltimo,
se identificé una relacién de dependencia entre Nota y Exposicion de Contenidos.
Mientras que la Exposicién de Contenidos presenta contenidos disciplinares centrales
de una unidad o leccién, la Nota complementa la informacién expuesta en la
Exposiciéon de Contenidos.

2.4. Validacion de las categorias definidas

Con el objetivo de determinar si las funciones definidas se encuentran
adecuadamente operacionalizadas, se realiz6 un proceso de validacién de contenido a
través del juicio de ocho pares expertos (Hatch & Lazaraton, 1991; Escobar-Pérez &
Cuervo-Martinez, 2008). En todos los casos, los jueces eran estudiantes de postgrado
y académicos de programas de postgrado en linglistica con expetiencia en analisis de
géneros discursivos. Para llevar a cabo el proceso de validacion, se solicitd evaluar
cada funcién en relacién a su etiqueta, definicién y ejemplo. Los expertos recibieron
un correo electrénico en que se presentaba un cuestionario online con la informacion
a evaluar. Cada juez evalud la pertinencia de la funcién en el Texto Escolar. Las

evaluaciones fueron analizadas a partir del coeficiente de acuerdo inter-juez o CAI
(Cohen, 1960).

El proceso de evaluacién de jueces expertos se realizo en una etapa, en que se
validaron las 11 funciones, todas ellas con un minimo de acuerdo de un 87%. A nivel
general, este procedimiento sigui6 la misma estructura de validacién detallada por
Ibafiez et al. (2017). Cabe destacar que todas las funciones fueron evaluadas a partir de
un criterio de validacién minimo de un 80,4% (Cohen, 1966).

2.5. Indice de acuerdo entre anotadores

Con el objetivo de evaluar el nivel de acuerdo presentado por los anotadores (n=
8), se usaron dos criterios de medicién. El primero estuvo a la base de la confiabilidad
o estabilidad de las respuestas de cada juez con relacién a las anotaciones (etiquetas
establecidas). Para evaluar la consistencia interna de cada evaluador, se calculé el
coeficiente alfa de Cronbach. Los resultados muestran una consistencia interna que
varfa de aceptable a buena (alfa Cronbach minima= 0.71; alfa de Cronbach maxima=
0.83), lo que permite concluir una adecuada consistencia de cada evaluador. En
segunda instancia, se calcul6 un coeficiente de correlacion a partir de la estimacién de
una Rho de Spearman, con el objetivo de establecer una medida de concordancia
entre los jueces respecto a la asignacion de cada etiqueta. A nivel general se obtuvieron
correlaciones significativas y positivas en todos los casos, las que oscilaron de regular a
moderada en todos los casos (tho minimo= 0.51; tho maximo= 0.66). En el Anexo 1
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se ilustra la distribucién especifica de los indices de confiabilidad interjueces para cada

funcién.
2.6. Plan de analisis estadistico

Para dar cuenta de los objetivos de investigacién, se realizé6 un analisis de
distribucién de frecuencias. En cada caso, se consideraron sus correspondientes
porcentajes (Aron & Aron, 2003). Con el objetivo de determinar si existfan diferencias

significativas en la proporcién de ocurrencias de cada funcion, se realizé una prueba

de Chi2.
3. Resultados y discusion
3.1. Descripcion general de las funciones en el Texto Escolar

A continuacién, se exponen las funciones identificadas en el corpus y su
frecuencia. Como se aprecia en la Tabla 3, se identificaron 11 funciones desempefiadas
por las 11,139 instancias de GCOs que constituyen el corpus.

Tabla 3. Distribucidn general de las funciones de los GCOs en el TE.

Funciones f %

1° | Facilitar la comprensién de un contenido disciplinar 3246 | 29,1
2° | Presentar contenidos disciplinares centrales de una unidad o leccién 3216 | 289
3° Complementar la informacién de una Exposicion de Contenidos 2140 19,2
4° | Guiar el desarrollo de habilidades propias de una disciplina 1054 | 9,5
5° | Facilitar la comprensién de textos curriculares 821 74
6° | Guiar el desarrollo del conocimiento lingiiistico 245 2,2
7° | Entregar un ejemplo contingente asociado al contenido de una unidad o leccién 123 1,1
8° | Consolidar los contenidos disciplinares 115 1
9° Desarrollar valores asociados a contenidos actitudinales 84 0,8
10° | Facilitar el desarrollo de una habilidad comunicativa 56 0,5
11° | Promover la construccién auténoma de conocimientos disciplinares, centrales de 30 0,3

una unidad o leccion

Total general 11139 | 100

En la Tabla 3, se observa que las funciones mas frecuentes (en orden descendente)
son: Facilitar la comprensiéon de un contenido disciplinar’ (fii1.139= 3.246; 29,1%);
‘Presentar contenidos disciplinares centrales de una unidad o leccion’ (fii1.139= 3.216;
28,9%); v ‘Complementar la informacién de una exposiciéon de contenidos’(fji1.139=
2.140; 19,2%). Todas ellas presentan proporciones significativamente superiores al
resto de las funciones identificadas (Chi?pssag= 2,165; ps= 0,001). No se observan
diferencias significativas en las proporciones de representaciéon de las funciones
‘Facilitar la comprension de un contenido disciplinar’ y ‘Presentar contenidos
disciplinares centrales de una unidad o leccion’ (Chi?pseas= 0,981; ps= 0,3206), siendo
ambas la moda de representacion. En contraste, las funciones con menor frecuencia
de representacion son: ‘Promover la construccién auténoma de conocimientos

disciplinares, centrales de una unidad o leccién’ (fii1.139= 30; 0,3%); TFacilitar el
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desarrollo de una habilidad comunicativa’ (fi1.139= 56; 0,5%); y ‘Desarrollar valores
asociados a contenidos actitudinales’ (fji1.139= 84; 0,8%). Todas ellas son
significativamente inferiores al resto de las funciones (Chi?pseasg= 2,931; ps< 0,001),
sin diferenciarse significativamente entre si (Chi?e.c44= 0,981; ps =0,074).

Estos datos indican que no todas las funciones tienen la misma preponderancia en
la recontextualizacion del conocimiento en el TE. De hecho, a pesar de la relevancia
que tiene el desarrollo de actitudes en las Bases Curriculares (MINEDUC, 2012), la
funcién ‘Desarrollar valores asociados a contenidos actitudinales’ presenta uno de los
porcentajes de ocurrencia mas bajos. Lo mismo sucede con la funcién ‘Promover la
construccién auténoma de conocimientos disciplinares, centrales de una unidad o
lecciéon’, ya que, a partir de las indicaciones del curriculum nacional, es de esperar que
los estudiantes desarrollen un aprendizaje progresivamente auténomo (MINEDUC,
2012). Sin embargo, nuestros resultados sugieren que, en el TE chileno, aun no se

favorece la autonomia progresiva del estudiante durante el proceso de aprendizaje
(Moreno, 2003; Pozo & Mateos, 2009).

Las funciones identificadas se agruparon inicialmente siguiendo las categorias
propuestas por Martin y Rose (2013) para clasificar las funciones que cumplen los
géneros en el discurso pedagégico (Comprometer al receptor, Informar y Evaluar
contenidos o puntos de vista). En este estudio son entendidas como macrofunciones y
utilizadas para clasificar las funciones secundarias que cumplen los géneros en el TE.
Considerando la naturaleza descendente-ascendente de nuestro estudio y, dado que
algunas de las funciones identificadas no son compatibles con las propuestas por
Martin y Rose (2013), reformulamos la propuesta clasificatoria inicial, lo que permitié
asegurar una descripcion ad hoc al corpus. Mas especificamente, se mantuvo la etiqueta
Informativa, pero solo para agrupar las funciones asociadas a la exposicion de
conocimientos declarativos. La etiqueta Evaluar fue reemplazada por Valorativa, a fin
de incluir las funciones asociadas al componente actitudinal. La etiqueta Comprometer
al Receptor, por su parte, fue reemplazada por Complementaria, con el proposito de
agrupar exclusivamente las funciones que facilitan el aprendizaje de conocimientos
declarativos. Por ultimo, a partir del analisis, emerge la categoria Orientadora, la que
agrupa funciones asociadas al componente procedimental. De este modo, las 11
funciones identificadas fueron clasificadas en 4 macrofunciones, las que se presentan
en la Tabla 4.
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Tabla 4. Macrofunciones y funciones en el TE.

Macro- . Frecuencia
. Funciones de los GCOs en el texto escolar o
funciones (%)

Informativa Presentar contenidos disciplinares centrales de una unidad o lecciéon | 29,9
Consolidar los contenidos disciplinares presentados en una unidad
o leccién

Valorativa Desarrollar valores asociados a contenidos actitudinales 0,8

>

Facilitar la comprensién de un contenido disciplinar 56,8
Facilitar la comprensién de textos curriculares

Complemen- Entregar un ejemplo contingente asociado al contenido de una
taria unidad o leccién

Complementar la informacién de una Exposiciéon de Contenidos

Guiar el desarrollo de habilidades propias de una disciplina 12,5
Guiar el desarrollo del conocimiento lingiistico

Orientadora Promover la construccién auténoma de conocimientos disciplinares
centrales de una unidad o leccién

Facilitar el desarrollo de una habilidad comunicativa

Tal como se aprecia en la Tabla 4, la macrofuncién Complementaria es la mas
frecuente (fj11.139= 6.330; 56,8%) y es significativamente superior al resto (Chips.e44=
3,201; ps= 0,001). Por otro lado, la macrofuncién menos frecuente es la Valorativa
(fri1.139= 84; 0,8%), significativamente inferior a las demds (Chi?pscaqg= 3,411; ps=<
0,001). Cabe destacar que no se observan diferencias significativas entre las
macrofunciones Informativa y Orientadora (Chi?pssag= 1,003; p= 0,236). Esta mirada
general revela la preponderancia de las funciones que pertenecen a la macrofuncion
Complementaria, lo que permite observar que el conocimiento no se recontextualiza
exclusivamente a partir de la exposiciéon de contenidos. Por el contrario, se hace
principalmente por medio de funciones complementarias que andamian la exposicion
y, en este sentido, propician mayores oportunidades de aprendizaje (Mullis, Martin,
Smith, Garden, Gregory, Gonzalez, Chrostowski & O’Connor, 2003).

Los datos hasta aqui expuestos revelan la variedad y frecuencia de funciones
identificadas en el corpus, lo que ofrece una panoramica general respecto a como la
recontextualizacion se materializa en el TE. A continuacién, y desde una mirada mds
pormenorizada, se presentan, en primer lugar, los GCOs asociados a las funciones y,

posteriormente, la distribucién de estas entre las asignaturas.
3.2. Distribucioén de las funciones segun los GCOs

A continuacién, se presentan los GCOs y las respectivas funciones que

desempefian en el TE (ver Anexo 2 para revisar ejemplos extraidos del corpus).
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Figura 3. Funciones que cumple cada GCO.
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Como se observa en la Figura 3, de los 15 GCOs considerados en el estudio, 11
desempefian solo una funcién. Por ejemplo, el género Comprobaciéon Empirica
cumple exclusivamente la funcién ‘Promover la construccién auténoma de
conocimiento disciplinar’. También se observa que 4 GCOS desempeflan dos
funciones. La Definicién, por ejemplo, cumple las funciones ‘Facilitar la comprension

de un contenido disciplinar’ y ‘Facilitar la comprensién de textos curriculares’.

Cabe seflalar ademds que, en todos los GCOs que cumplen dos funciones
(Biografia, Definicion, Fuente Histérica y Mapa), predomina significativamente una
(Chi?ie6) 21,441; ps< 0,018), la que entenderemos como principal, opuesta a una
subsidiaria. Entre estos GCOs, el género Definiciébn presenta la menor diferencia
entre su funciéon principal (56%) y su funciéon subsidiaria (44%), mientras que el
género Mapa presenta la mayor diferencia (90% y 10%, respectivamente). A partir de
estos datos, se puede inferit que en el proceso de recontextualizacién los géneros
tienden hacia una especializacion en la funcién que desempefian.

También se observa que en el TE se utilizan géneros que usualmente circulan en
contextos distintos al pedagdgico (Mapa, Definicién, Biografia, entre otros). Dado el
efecto de las reglas recontextualizadoras del dispositivo pedagogico (Bernstein, 1990),
en este nuevo contexto, dichos géneros desempeflan funciones diferentes a su
proposito comunicativo. Esto es coherente con los planteamientos de Martin y Rose
(2013), quienes sostienen que existen géneros que poseen una funcién primaria, pero
que en el contexto pedagdgico pueden llegar a cumplir otras funciones. En el caso del
Mapa, por ejemplo, nuestros datos indican que si bien su propésito comunicativo es
representar graficamente extensiones territoriales (Ibafiez et al, 2017), en el TE se

utiliza principalmente para ‘Facilitar la comprension de un contenido disciplinat’ y en
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menor medida para ‘Presentar contenidos disciplinares centrales de una unidad o

leccién’.

Los datos hasta aqui expuestos permiten identificar las funciones desempefiadas
por los GCOs. Desde una mirada inversa, focalizada en los GCOs utilizados para
cumplir las funciones, se observa que 8 de estas son desempefiadas por un solo GCO,
mientras que 3, por mas de uno. La Figura 4 presenta el detalle de las funciones y los
GCOs que las desempefian.
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Figura 4. GCOs en los que se realiza cada funcién.

En la Figura 4 se observa que la funcién ‘Facilitar la comprensién de un contenido
disciplinar’ se realiza por medio de cinco GCOs, mientras que las funciones ‘Facilitar
la comprensién de un texto curricular’ y ‘Presentar contenidos disciplinares centrales
de una unidad o leccién’ se realizan por medio de tres GCOs. Junto con lo antetior, es
relevante destacar que la funcién desempefiada por una mayor cantidad de géneros,
pertenece a la macrofuncién Complementaria. Esto reafirma la preocupacién por el
uso de una variedad de recursos que favorezcan mayores oportunidades de

aprendizaje.
3.3. Distribucion de las funciones entre asignaturas

Desde esta nueva mirada, nuestros datos revelan diferencias disciplinares
importantes. En la Figura 5 se detalla la ocurrencia de cada funcién entre las

asignaturas.
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Figura 5. Funciones en cada Asignatura.

En la Figura 5, se observa que si bien existen funciones que son transversales a las
asignaturas, su frecuencia varfa entre estas. Por ejemplo, la funcién “Presentar
contenidos disciplinares de una unidad o leccién’ tiene una frecuencia importante en
Ciencias Naturales (42%), pero es considerablemente menor en Matematica (16%) y
completamente marginal en Inglés (2%). Junto con lo anterior, se aprecia que en 4
asignaturas (Ciencias Naturales, Historia y Geografia, Lenguaje y Comunicacion, y
Matematica) predomina una funciéon diferente, siendo en todos los casos
estadisticamente significativos (Chi?p.esg= 3,004; p< 0,001). Asimismo, se observa que
en una asignatura (Inglés), predominan dos funciones, sin diferencias significativas
entre s{ (Chi?1.138= 0,331; p= 0,211). Mas especificamente, en Ciencias Naturales la
funcién predominante es ‘Presentar contenidos disciplinares centrales de una unidad o
leccion’ (42%), mientras que en Historia y Geografia, lo es ‘Facilitar la comprension de
un contenido disciplinar’ (48%); en Lenguaje y Comunicaciéon y Matematica
predomina la funcién ‘Facilitar la comprension de textos curriculares’ (36%) y ‘Guiar
el desarrollo de habilidades propias de una disciplina’ (47%) respectivamente. Por
ultimo, en el caso de Inglés, predominan las funciones de ‘Guiar el desarrollo del
conocimiento lingtistico’ (38%) y ‘Facilitar la comprension de un texto curricular’

(33%).

Considerando que cada disciplina comunica su conocimiento segun sus propias
convenciones discursivas (Bhatia, 2004; Hyland, 2004; Samraj, 2008), resulta 16gico
que estas diferencias sean también parte del proceso de recontextualizacion (Bernstein,
1996). Esto implica que el conocimiento disciplinar sea adaptado segin la naturaleza
de cada asignatura del cutriculum (Wheelahan, 2010), razén por la cual estas
priorizarfan una funcién por sobre otra. Por ejemplo, en Matematica la predominancia
de la funcién ‘Guiar el desarrollo de habilidades propias de una disciplina’ es
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congruente con el propésito de la asignatura, que es incrementar el uso de las
habilidades: resolver problemas, representar, modelar y argumentar, y comunicar
(MINEDUC, 2012). Asimismo, en Ciencias Naturales predomina la funcién
‘Presentar contenidos disciplinares centrales de una unidad o leccién’, lo que va en
linea con los planteamientos del MINEDUC (2012), respecto de la necesidad de que

los estudiantes aprendan conocimientos cientificos relevantes.

La predominancia de funciones en las asignaturas no solo se evidencia al
considerar las 11 funciones identificadas, sino que también a partir de las

macrofunciones propuestas, tal como se observa en la Tabla 5.

Tabla 5. Distribucion de proporciones de las macrofunciones segin asignatura (en %).

Ciencias Historia y Inglés Lenguaje y Matematicas
Naturales Geografia Comunicacion
Informativa 45,6 32,3 2,5 27,5 17,1
Valorativa 5,1 0,1 0,0 0,0 0,0
Complementaria | 43,5 64,6 454 63,4 36,3
Orientadora 5,8 3,0 52,2 9,1 46,6
Total 100 100 100 100 100

Desde una mirada global, cuando se contrastan las macrofunciones en cada
asignatura, el panorama varfa levemente. Asi, y tal como se observa en la Tabla 5, la
funcién Complementaria es significativamente predominante en Lenguaje y
Comunicacién (Chi?iag= 2,443; p= 0,002). Esto se explica en la alta presencia de la
funcién ‘Facilitar la comprensién de textos curriculares’, lo que es congruente con la
preponderancia que tiene en la asignatura el desarrollo de la comprensién de textos
escritos (MINEDUC, 2012). En el resto de las asignaturas predominan dos
macrofunciones, sin diferencias significativas entre ellas (Chi?.135= 1,013; ps >0,061).
Por ejemplo, se observa que tanto en Ciencias Naturales como en Historia y
Geografia predominan las macrofunciones Informativa y Complementaria, mientras
que en Inglés y Matematica predominan las macrofunciones Complementaria y
Orientadora. La predominancia de estas macrofunciones en estas dos ultimas
asignaturas es coherente con uno de los focos centrales de estas asignaturas: la

enseflanza de contenidos procedimentales, por sobre los declarativos.

CONCLUSIONES

Entre los resultados generales se destaca el hallazgo de 11 funciones de los GCOs
en el TE, las cuales, dada su naturaleza, fueron agrupadas en cuatro macrofunciones
emergentes: Informativa, Valorativa, Complementaria y Orientadora. Las funciones
mas frecuentes son ‘Facilitar la comprension de un contenido disciplinar’ y ‘Presentar
contenidos disciplinares centrales de una unidad o leccién’, alcanzando entre ambas
un 58% de presencia en el corpus. Estas dos funciones corresponden a

macrofunciones distintas, la primera se identifica como Complementaria y la segunda
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como Informativa. Este equilibrio entre las dos macrofunciones permite inferir que el
macropropésito del TE -instruir acerca de los conocimientos declarativos y
procedurales propios de una disciplina- no se remite solo a la exposicién de
contenidos disciplinares, sino al andamiaje de estos a través de otros recursos de

aprendizaje.

Otro hallazgo relevante es la cantidad de funciones desempefiadas por cada GCO.
Se observa que solo cuatro de los quince GCOs desempefian dos funciones y los once
restantes, solo desempeflan una. Junto con lo anterior, se observa que, en aquellos
casos en que un GCO cumple dos funciones, una de ellas tiene predominancia
significativa por sobre la otra. Esto nos permite proponer que en los textos escolares
analizados, la variacién de funciones con la que los GCOS son utilizados es minima.
Es decir, existe un alto grado de especificidad entre GCO y su funcién en el TE.

Respecto a las funciones predominantes en cada asignatura, se presentan claras
diferencias pues, de las 5 asignaturas revisadas, ninguna comparte una funcién
predominante. Esto evidencia la influencia de la variacién disciplinar en el proceso de
recontextualizacion del conocimiento. Asi como las disciplinas presentan diversas
formas de comunicar el conocimiento (Bhatia, 2004; Hyland, 2004), a nivel escolar
ocurre el mismo fenémeno. A modo de ejemplo, Inglés que presenta exclusivamente
las funciones Tacilitar el desarrollo de una habilidad comunicativa’ y ‘Guiar el
desarrollo  del conocimiento linglistico’.  Hsta asignatura demuestra la
recontextualizacion de los conocimientos disciplinares respecto al aprendizaje de L2,
enfocandose en el desarrollo de habilidades y estrategias comunicativas por sobre el
aprendizaje memoristico de contenidos gramaticales (MINEDUC, 2012).

Junto con la especificidad observada en las funciones que cumplen los GCOs y la
variacién en la frecuencia de las funciones entre asignaturas, también se advierte que
gran parte de las funciones son transversales a las asignaturas. Se concluye, por lo
tanto, que el TE, y el DP en general, cuenta con caracteristicas relativamente estables.
Esto corrobora los planteamientos de Bernstein (1996) respecto a cémo el
conocimiento disciplinar no puede comunicarse en el contexto pedagogico
exclusivamente desde la 16gica de la disciplina. Por ello, en la recontextualizacién se
selecciona y refocaliza el conocimiento con formas prototipicas, como se ha

observado en esta investigacion, en la transversalidad de determinadas funciones.

Puesto que el conocimiento disciplinar se recontextualiza en las asignaturas de
acuerdo con las caracteristicas de cada disciplina, la forma de acceder a este
conocimiento en el aula estard determinada por la funcién de los GCOs. Por esta
razon, identificar las funciones de los GCOs en el TE y obsetvar su variacién en las
asignaturas conlleva implicancias pedagogicas relevantes. Por lo mismo, los datos
empiricos que ofrecemos pueden ser de utilidad no solo para el profesor de aula que

necesita elaborar herramientas didacticas para sus clases, sino que también podtian ser
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relevantes como material de consulta para las editoriales dedicadas a la elaboracion de
textos escolares. Incluso, quizas quienes podrian beneficiarse ain mas con los datos
aqui reportados son las casas de estudio a cargo de la formacién de profesores. En
este dltimo punto, cabe sefialar que, dada la relevancia de la multisemiosis en la
recontextualizacién del conocimiento, un futuro trabajo debiera contemplar la
caracterizaciéon multisemiotica de los GCOs. Esto sin duda fortaleceria el aporte de

este tipo de trabajos en ambitos escolares y editoriales.
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ANEXO 1

indices de confiabilidad inter-juez (n= 8) por funcién

Coeficiente a de Coeficiente Rho de
Cronbach Spearman

Complementar la informacién de una exposicién de 0.74 0.57+*
contenidos
Consolidar los contenidos disciplinares 0.77 0.59**
Desarrollar valores asociados a contenidos actitudinales 0.71 0.57**
Entregar un ejemplo contingente asociado al contenido 0.84 0.63**
de una unidad o leccién
Facilitar el desarrollo de una habilidad 0.85 0.65**
Facilitar la comprensién de textos curricular 0.86 0.66%*
Facilitar la comprensién de un contenido disciplinar 0.85 0.65%*
Guiar el desarrollo de habilidades propias de una 0.80 0.61**
disciplina
Guiar el desarrollo del conocimiento lingtistico 0.81 0.62+*
Presentar contenidos disciplinares centrales de una 0.84 0.62+*
unidad o leccién
Promover la construccién auténoma de conocimientos 0.71 0.52%*
disciplinares, centrales de una unidad o leccién
**p< 0,01

454 IBANEZ, MONCADA & ARRIAZA




ANEXO 2

Ejemplo de GCOs y su funcion en textos escolares

Ejemplo 1

Extraido del texto de 7° basico de Ciencias Naturales, aino 2012

Interacciones en los ecosistemas —

En los ecosistemas, los seres vivos interactian entre ellos, esto se da porque
comparten el mismo ambiente. Estas interacciones pueden ser para algunos
organismos beneficiosas y perjudiciales para otros. Por ejemplo, si un dguila se
alimenta de un ratén, esta relacion serd favorable para el dguila porque obtendrd
alimento pero dafiina para el ratén porque muere. Pero no todas las relaciones
entre los seres vivos son de esta manera. Hay casos en que ambos organismos
son beneficiados y otras en que son perjudicados; también es posible que uno sea
beneficiado y el otro ni beneficiado ni perjudicado. Revisemos relaciones entre
diferentes especies que comparten el ecosistema.

Exposiciéon
= Mutualismo y protocooperacion. Son dos tipos de interacciones = de
que se caracterizan porque los dos organismos son beneficiados, la .
diferencia entre ellas es que la primera es obligatoria para ambos contenidos
organismos, en cambio la segunda no lo es. Un ejemplo de
mutualismo son las micorrizas, que es una asociacién entre hongos
y raices de plantas. Un ejemplo de protocooperacién es la relacién -
entre las flores y las abejas. Funcién:
Presentar
contenidos
El liquen es un ejemplo de dlsclphnares
mutualismo, pues se establece centrales de una
zgggf/acron entre un alga y un unidad o leccién.
L J _

||
Nota

Funcién: Complementar  la
informacién de una Exposicién

de Contenidos

REVISTA SIGNOS. ESTUDIOS DE LINGUISTICA 2018, 51(98) 455



Ejemplo 2

Extraido del texto de 7° basico de Historia y Geografia, afio

2015

Las polis griegas se unieron en la guerra en defensa de su
libertad

(ada cwdad-estado gnega resguardaba celosamente suindependencia,
sin embargo, hubo episodios crucizles en qua las polis =2 unieron en
defenza de su libertad y valores compartidos. Uno de estos fue el
enfrantamiento con los ejércitos v flatas del poderosa Imperia Persa:
en el periodo 490 a 479 a.{_los griegos libraron las dos Guerras Médicas
(estas recibieran su nombre del puehlo medn, alade de los persas
parte dal imparia),

En el afic 493 aC., los eércitos del emperador Dario partieron desde
& cludad de Sardes, capita! de la provincia mas ocoidental del Impeno
Medo-Persz, con &l objetvo de someter 2 los griegos. En septiembre
del afio 490 a.C,, ol ejército atenense derrotd a los persas en Maratdn,
Diez afos despuds, ol hio de Dario, Jerjes. salio de Sardes con un ejérito
de mds de cen mil hambres y, ante esta nueva amenaza, las palis griegas
se unieron en una lga militar dinigida por Esparta, Tras derrotar a 300
espartanas y otros cineo mil 800 griegos en el paso de las Termdpilas,
Ios persas invadieron y devastaron Beogia y el Aica. Fl Bder ateniense
Ternistocles hizg evacuar su ciudad v, vencida la resistencaa en la acrdpolis,
Jerjes saqued y quamd Atanas, En una accxin dacisiva, la armada griega
vencit ala flota persa 2n |a batalla de Salamina, luego ¢l gjéecit derrotd a
os persas en Platea v, finalmente, su armads obluve una nueva y delimliva
vichora en la batalla naval de Micala

Guerras Médicas, siglo V a.C.

\ Y oF

» ot 2 S
[porese :
i Mar Mediterraneo mf,.

: e |
@ s byl rperins Rzt b Al y o ity persas, 451 .
g Pores o 483 —— iz eIt Porwa g Pt 90 |
Frtice mmuice de P 82 Fadla dn L Bk Prua g fuga, 40
| [ ———- Ruta el eyt Pt bao Vs, 3300 'n.—'f-.—!d'-'i..lc’“'
Emndan an guara cea Parea

||
Exposicion de
contenidos

Funcién: Presentar contenidos disciplinares

centrales de una unidad o leccién

*AGRADECIMIENTO

|

Mapa

Funcién: Facilitar la comprensiéon de
un contenido disciplinar
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