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PROLOGO

Esta tesis ha nacido de un afecto especial a la institucion que me formé como bachiller y
como universitario, el Colegio de Ciencias y Humanidades; la critica que aqui se hace a los
planes de estudio y, en particular, a los programas de la materia de griego es, por tanto,
producto de una doble experiencia: la del estudiante y la del profesor, y de una profunda
admiracion al Colegio, a sus principios y a sus fundadores. En lo académico, esta tesis
busca establecer unos primeros criterios tedricos para la seleccion de textos griegos
adecuados a los propositos formativos del Plan de estudios y al enfoque comunicativo del
area de Talleres; dichos criterios pretenden ser utiles para la elaboracion de materiales
didacticos en el proceso de ensefianza-aprendizaje del griego en el CCH, que cuenta con
mas de 25 afios de experiencia docente en esa materia. Dicha experiencia sera objeto de
analisis y revision, puésto que es el antecedente directo de la propuesta que aqui se hace
con base en Ila tipologia textual de los tedricos de la Lingiiistica del texto y en los

[Tpoyvuvaopata transmitidos por los retoricos griegos de la época romana.

Es comiin que al hacer propuestas de ensefianza se olvide el marco institucional de la
materia y se hagan abstracciones idealistas. En esta propuesta se toman en cuenta, por un
lado, el contexto institucional de la materia de griego durante la vigencia de su antiguo Plan
de estudios (1971-1996), y, por el otro, el contexto del enfoque comunicativo adoptado por
el drea de Talleres del lenguaje, a partir del Plan de estudios actualizado, vigente desde

1996 a nuestros dias.

En la propuesta teorica, esta tesis depende de conceptos del enfoque comunicativo usados
por una serie de teoricos y especialistas. Quizas aqui, los conceptos de més importancia
para nosotros son los de texto y tipo de texto; sin embargo, también lo seran otros, por
ejemplo, el de macroestructura, el de estructura esquemdlica O superestructura, y sus
categorias. Una tipologia textual derivada de estos conceptos implica estructuras regulares
que pueden analizarse desde una perspectiva textual, en combinaciéon con otros niveles

lingiiisticos y otras teorias.

Por lo mismo, una tipologia textual y el conocimiento de sus estructuras en diferentes
niveles son un recurso util al definir los marcos de la ensefianza-aprendizaje del griego,

integrando el estudio del contexto, de la morfosintaxis y del Iéxico etimoldgico textual. Un
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aspecto importante de una tipologia textual es el reconocimiento de aquellas estructuras que
son intermedias entre la oracién y los géneros literarios. Ademas, una tipologia es un

instrumento Util para establecer criterios explicitos para la seleccion de textos.

Los retoricos a los cuales nos referiremos son Tedn, Hermdgenes y Aftonio. Elio Tedn
vivi6 muy probablemente durante el siglo 1 d. C.; escribié un Tratado de retorica, un
Comentario a Jenofonte, a Isécrates y a Demdstenes, Declamaciones retoricas, Cuestiones
acerca de la sintaxis y los Progymndsmata. Hermogenes (c. 175-230 d. C.) fue, de nifio, un
prodigio, y de adulto, un demente; escribié varias obras que se nos han conservado; entre
otras, cuatro tratados de retérica, y unos Progymndsmata cuya autoria frecuentemente se le
niega. Aftonio vivié de finales del siglo IV a principios del V d. C.; de su obra (inicamente

nos han llegado los Progymndsmata y cuarenta fabulas.

Bajo el titulo de Ilpoyvpvaopata hay que entender unos manuales para ensefanza
escolar media o segundo nivel de ensefianza en la época imperial; estos Progymndsmata
contenian alrededor de doce a quince ejercicios preparatorios para la formacion del joven,
como retorico declamador de suasorias y controversias. Cada ejercicio incluia una
introduccion preceptiva, y, luego, la presentacion y explicacion de ejemplos, con los cuales
se establece un breve canon de autores seleccionados por las cualidades de su prosa; dichos
autores eran utilizados por el gramdtico, maestro de literatura entre otras cosas, como

modelo formativo de buen estilo para sus alumnos.

Los Ipoyvuvacuata de estos retoricos daran la pauta para definir una tipologia textual
adecuada para la clasificacion y la seleccion de textos originales; con base en estos tipos de
texto propongo unos criterios de seleccion, coherentes con los propdsitos formativos del
CCH: se trata de reafirmar el trabajo en el aula dentro del marco de un taller, en el cual el
estudiante inicie la comprension de textos griegos con el apoyo de la tipologia textual, y la
produccion de textos propios en su lengua materna, teniendo como guias a los clasicos
griegos; en tal forma, él continuara —si lo desea— desarrollando su habilidad de escribir. En
toda disciplina para hacer innovaciones hay que partir de los predecesores y de sus cldsicos,
no dogmaticamente, sino como parte de una formacion consciente del momento que ocupa;

nada se crea ex novo y, en ese sentido, volver a la tradicion de la tipologia textual griega
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sélo es un reconocer la antigiiedad y revalorar sus recursos, adaptandolos a los estudiantes

de bachillerato que necesitan darle secuencia a su proceso personal de lectura y redaccion.

Por la naturaleza de este trabajo, yuxtapondré dos metodologias: una, que €s propia del
ambito de la didéctica (ésta permitira tener un marco de referencia concreto como base de
mi propuesta tedrica), y otra, que pertenece al enfoque comunicativo para la definicién del

texto y sus propiedades, y para la seleccion de textos a traves de una tipologia textual.

Por una parte, se analizara el Plan de estudio del CCH, para tener el marco referencial de
la materia de griego. En seguida, se revisara la practica docente a través de los materiales
didacticos producidos durante la vigencia del antiguo Plan. Por la otra, se analizara el Plan
de estudios actualizado (PEA) del Colegio —vigente desde 1996—, que constituye el nuevo
marco referencial del taller de griego en el modelo educativo del CCH; ello permitira

sustentar objetivamente las bases de esta propuesta de seleccion de textos.

Después, con base en los Progymndsmata de los retoricos griegos de la época romana, y
en los aportes actuales del enfoque comunicativo a la ensefianza de lenguas y al tema de la
tipologia textual, sustentaré unos criterios de seleccion de textos para conformar antologias
adecuadas a la ensefianza-aprendizaje del griego en CCH, y para fortalecer el vinculo con
los objetivos y el enfoque del 4rea de Talleres. Se propondran los aspectos basicos para la
interrelacion del griego con las otras areas. Por 1iltimo, esta tesis incluye una redefinicion y
jerarquizacion de los objetivos generales de griego y contribuye a perfilar los contenidos
minimos; desarrolla, ademas, un enfoque textual de la materia como lo proponia el
Programa Indicativo de 1996, e insiste en establecer el Taller en el aula como estrategia

didéctica acorde con los objetivos formativos del Colegio.

Quiero dejar constancia de mi agradecimiento por compartir su vocacién docente con un
servidor al Dr. Pedro Tapia Zuitiga, quien me asesord durante afio y medio, paso a paso,
como quien cincela un marmol con dedicacidon, experiencia y mucha paciencia. A la Dra.
Lour . s Rojas Alvarez, revisora de esta tesis por entregas y apoyo insustituible en los
momentos de angustia durante la maestria. Al Dr. Carlos Zesati Estrada, por su aguda
critica, revision y utiles correcciones a esta tesis y por su generosidad y apoyo durante mis

estudios. A la Mtra. Patricia Villasefior Cuspinera, por su confianza y apoyo. Al Mtro. José
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Molina Ayala, por su entusiasmo, sus perfectisimas correcciones y muy atinadas

sugerencias y a mi hijo Gamaliel A. Flores G., por su ayuda y su tiempo en las revisiones

de mis borradores.

Alejandro Flores Barrén
junio de 2005




CAPITULO 1 EL GRIEGO EN EL CCH,

DESDE SU FUNDACION HASTA EL PLAN DE ESTUDIOS ACTUALIZADO.

1.1. EL MARCO REFERENCIAL. |
Es comin que, al revisar alguna asignatura —y por supuesto las de griego y latin no son la
excepcion—, se olvide la institucion y el plan de estudios en que ella se inscribe, y que el
tratamiento de los objetivos, de los contenidos y de la metodologia se haga unicamente
desde la perspectiva que nos da nuestra formacion disciplinaria, descuidando los propositos
formativos de la institucion en general y, como en nuesiro caso, los del area de
conocimientos en particular en la cual se agrupa dicha asignatura. Al descuidar el contexto
curricular de la actividad docente, la actualizacion de los programas se complica y se
empobrece: es €l marco referencial quien debe establecer la configuracion de la materia
como asignatura en un plan de estudios concreto, y no a la inversa. La tarea de reflexion,
investigacion y actualizacion del contenido de las asignaturas y su metodologia debe ser

constante, ya que con ese espiritu se fundo el Colegio:

La Universidad tiene que ser la fuente de innovacion mas significativa y consciente de un
pais, de innovacion deliberada, previsora, que no espera a la ruptura, a la crisis para
actuar, que previendo las posibles rupturas y crisis actie a tiempo con serenidad, con
firmeza, con imaginacion y serenidad, abriendo a la vez nuevos campos, nuevas
posibilidades, y mejorando sus niveles técnicos, cientificos, humanisticos y de ensefanza.
La creacion del Colegio de Ciencias y Humanidades constituye la creacion de un motor
permanente de innovacidon de la ensefianza universitaria y nacional, y debera ser
complementado con esfuerzos sistematicos que mejoren, a lo largo de todo el proceso
educativo, nuestros sistemas de evaluacion de lo que enseflamos y de lo que aprenden los

estudiantes... .|

Por lo anterior, y como antecedente de esta propuesta, trataremos de reconstruir el marco
referencial de la materia de griego en el antiguo Plan de estudios. Con este propdsito,
siguiendo a Porfirio Moran Oviedo® y a Angel Diaz Barriga®, se analizaran los objetivos
generales del CCH, las necesidades que éste buscaba satisfacer, los objetivos del

bachillerato, su estructura curricular por areas, los objetivos del area de Talleres y los

' 4Se cred el Colegio de Ciencias y Humanidades”, en Gaceta UNAM, tercera época, vol. I, nimero
extraordinario, 1° de febrero de 1971, pp. 4-5. V

? Cfr. Porfirio Mordn Oviedo, Reflexiones en torno a la instrumentacion didéctica, México, UNAM-CISE,
1988, pp. 137-214,

* Cfr. Angel Diaz Barriga, Diddctica y curriculum, México, Nuevomar, 1984, pp. 9-79.
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objetivos generales y especificos en la ensefianza-aprendizaje de la materia de griego.

Naturalmente, para entender de la mejor manera posible los propdsitos formativos del Plan
de estudios original y, en particular, los del griego como disciplina académica, se hablara
de la disciplina como tal: qué la constituye, hacia dénde se ha orientado su ensefianza-

aprendizaje.

Los OBJETIVOS GENERALES DEL CCH Y LAS NECESIDADES QUE BUSCABA SATISFACER.

Todos saben que el CCH surge como una instancia innovadora dentro de la misma
Universidad,® consecuencia, por una parte, de la capacidad propositiva —integradora y
prospectiva de la experiencia pedagégica nacional e internacional—- del Dr. Pablo Gonzalez
Casanova y, por la otra, de la coyuntura politica de finales de la década de 1960.° En efecto,
la demanda nacional de mayores oportunidades de educacion media superior no se
intentaria resolver, en primera instancia, con los esquemas tradicionales:® pese a la tradicién
humanistica de la Escuela Nacional Preparatoria (ENP), mucho pesaba su tradicion
enciclopedista y elitista; en cambio, las Vocacionales, en pro de la técnica, han

minimizado las humanidades.

Mientras que en materia educativa se acentuaban estas tradiciones, la enciclopedista y la
técnica, no dejaba de penetrar en el pais la experiencia extranjera por medio de
movimientos pedagégicos como el de la Pedagogia Nueva® y el de la Pedagogia del
oprimido. En rectoria, bajo la direccion del Dr. Pablo Gonzilez Casanova, se intentaria
concretar la reforma universitaria para adecuar la Universidad Nacional Auténoma de
México (UNAM) a las necesidades de progreso y desarrollo del pais. La democratizacién
de la educacion media superior y superior se postulaba ante una tradicién que solo

beneficiaba a un sector privilegiado.”

* Cfr. Pablo Gonzalez Casanova, “Algunos cambios en Ciencias v Humanidades (1971-1991)", en Gaceia
CCH num. 567, afio XV|, novena época, 4 de febrero de 1991, p. 11
* Cfr. Javier Rojas Mendoza, “El proyecto ideologico modernizador de la politica universitaria en México
(1963 -1980)”, en Perfiles educativos, nim 12 (México, abril-mayo-junic de 1981), pp. 10-15.

* Cfr. Rollin Kent Serna, El sentido del bachillerato universitario, conferencia presentada en el CCH
Azcapotz.alco el 12 de febrero de 1990, pp. 4-5.

7 Idem, pp. 3-4.
8 Cfr. “La Metodologia en el Colegio de Ciencias y Humanidades”, en Gacera UNAM, tercera época, vol IiI,
numero 32, 15 de noviembre de 1971, p. 84.

Cfr Karina Avilés, “La UNAM, supeditada desde hace 30 afios a la voluntad del gobierno”, en La Jornada,
afio veinte, nimero 6865, México, D.F, martes 7 de octubre del 2003, p. 10.
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En el contexto internacional, el empuje cientifico y tecnolégico de los paises avanzados

se distanciaba mucho més del estancamiento del llamado tercer mundo. Casi como una
respuesta, la Universidad, apoyada por el Estado, tratd de extender la educacién media
superior, a fin de que un mayor nimero de jovenes tuviera ese nivel escolar, para satisfacer
las nuevas oportunidades de empleo: con tal motivo se busco crear condiciones académicas
distintas tanto en ese nivel de escolaridad como en la calidad de la formacion y los
contenidos de ésta. Por su parte, la educacion superior necesitaba consolidarse en un nivel
de interrelacion e interdisciplina entre las Facultades que le daban cuerpo a la UNAM,

incluido el bachillerato.'

Asi, el proyecto colectivo impulsado por algunas Facultades y encabezado por el
entonces rector Pablo Gonzilez Casanova proponia en cinco puntos basicos lo que
implicaba abrir la Universidad a la sociedad mexicana de la década de 1970:"" en resumen,
proponia que la misma Universidad fomentara y fortaleciera los vinculos entre la juventud
estudiantil,'? 1a sociedad, el sector productivo y el de servicios. E! sentido abierto y sencillo

de esta propuesta se nota en los objetivos generales del CCH, a saber:

1. Establecer el mecanismo de innovacion de la Universidad, capaz de realizar funciones
distintas sin tener que cambiar toda la estructura universitaria, adaptando el sistema a los
cambios y necesidades de la propia Universidad y del pais.

2. Preparar estudiantes para cursar estudios que vinculen las humanidades, las ciencias,
las técnicas, a nivel de bachillerato, de licenciatura, de maestria y de doctorado.

3. Proporcionar nuevas oportunidades de estudios acordes con el desarrollo de las
ciencias y las humanidades en el siglo XX y hacer flexibles los sistemas de enseflanza
para formar especialistas y profesionales que puedan adaptarse a un mundo cambiante en
el terreno de la ciencia, la téenica vy la estructura social y cultural.

4. Intensificar la interdisciplina entre especialistas, escuelas, facultades, centros e
instituciones de investigacion de la Universidad.

5. Promover el mejor aprovechamiento de los recursos humanos y técnicos de la

Universidad."?

¥ Cfr. Pablo Gonzalez Casanova, op. cit., p. ll; “Se cred el Colegio de Ciencias y Humanidades”, pp. 3-5.

"' Cfr. Nancy Miravete N. y Manuel Martinez P., “De la nueva Universidad a la Universidad Nueva”, en Foro
Universitario, nim. 4, marzo de 1981, pp. 30-32, 3841,

12 Cfr. “Proyecto para creacién del CCH y de 1a Unidad Académica del Bachillerato”, en Gaceia UNAM, 1°
de febrero de 1971, p. 8; “Reglas y criterios de aplicacién del plan de estudios”, p. 12.

B Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas (Documentos de rrabgjo), CCH-DUACB, 1979, p. 1.
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De algin modo, esa innovacién simplificaba las concepciones tradicionales

enciclopedistas, pero no implicaba superficialidad; dicha innovacién lograba una sintesis
tedrica de los avances alcanzados en los paises desarrollados, y que habian mostrado su
eficacia. Por lo demas, cabe sefialar que el espiritu cientifico y humanistico estaba presente
en todo el proyecto. Esta innovacion se dirigia a una Universidad que necesitaba unas
transformaciones que la articularan mas con ella misma y con la sociedad,” y que la
hicieran promotora de los cambios y de las acciones inmediatas que el pais buscaba en lo -
econdmico, en lo politico, en lo social y en lo pedagdgico."” Sin embargo, aiin no estaban
dadas las condiciones politicas adecuadas para democratizar el pais. Con la explosion
demografica del decenio de 1970 a punto de irrumpir, habia que preparar, en el nivel medio
superior, estructuras educativas polivalentes que sustentaran una formacién basica no
principalmente técnica, como la de las vocacionales, sino ademds humanistica,'® y que se
vinculara directamente con la sociedad a través de la cultura y de un acercamiento directo

al mercado de trabajo.”

Mediante la propuesta se postulaba una praxis pedagdgica cercana al proyecto de Paulo
Freire y de la Pedagogia Nueva: en el bachillerato del Colegio, la escuela seria el lugar de
la reflexién tedrico-practica, el aprender a aprender;'® por eso tenian sentido las pocas
horas de clase con el acento en la experimentacion por parte del alumno en el aula-taller o
en el laboratorio,m como la existencia de cuatro turnos. Las opciones técnicas y las casas de
cultura serian los lugares de la practica reflexionada, del aprender a hacer.®® Y en la
conjuncién o praxis de la escuela-centro de trabajo, de la escuela-casa de cultura y de la

escuela-comunidad tendria lugar e/ aprender a ser.”'

En su proyecto original, el Colegio de Ciencias y Humanidades intentaba transformar a la

UNAM en un sistema abierto a la sociedad. a la realidad y a la interaccion, proponia una

' Cfr. Nancy Miravete N. y Manuel Martinez P., op. cit.. pp. 30-35; “Se cre¢ el Colegio de Ciencias y
Humanidades”, p. 5.
" Cfr.“Se creé el Colegio de Ciencias y Humanidades™, pp. 3-5.
lj Cfr.“Proyecto para creacion del CCH y de la Unidad Académica del Bachillerato”(UACB), pp. 6-9.
Cfr. Nancy Miravete y Manuel Martinez, op. cit, pp. 32, 34-35; “Proyecto para creacion del CCH y de la
UACB...", pp. 7-8.
' Cfr. “Reglas y criterios de aplicacion del plan de estudios™, pp. 12-14; “La Metodologia en el CCH”, pp.
84-86.
" Ibid.
* Ibid.
*' Cf. Nancy Miravete y Manuel Martinez, op. cir., p. 31.
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Universidad mas autonoma y autofinanciable;?” era un proyecto contrario al modelo

cerrado de la escuela tradicional, el que por su naturaleza, se queda en las abstracciones
académicas que tienen sus limites en el aula, que s6lo de vez en cuando se asoman a la

realidad y que, por lo mismo, nunca, o casi nunca, trascienden mas alla del plantel.

Aqui la innovacién pedagdgica estriba en que, mientras en el sistema tradicional el
objetivo basico es la enseﬁanza,23 en el bachillerato del CCH lo seria el aprendizaje.24 El
sentido de la ensefanza lo determinan los cont:nidos que debe transmitir el magister. Los
objetivos del aprendizaje en CCH buscaran que el educando se apropie de los métodos y de
los lenguajes; para esto no se necesita del magister, sino de un guia que acompafie al
estudiante en sus experiencias académicas como en la Pedagogia Nueva. Por tanto, el
estudiante, en esta innovacioén pedagdgica, es visto como sujeto de su formacion con los

principios de libertad, responsabilidad, actividad creativa y participacion democratica.”®

Esa estructura novedosa seria, ademas, polivalente,”® pues preveia, para unos, el sentido
terminal del bachillerato, y para otros —incluso trabajando- el continuar estudios superiores,
ya en el sistema escolarizado, ya en el sistema abierto; también se contemplaba que los
centros de trabajo certificaran la profesionalizaciéon de los trabajadores y de los estudiantes
que participaran en las empresas.”’ Desde esta perspectiva se flexibilizaban los sistemas de

ensefianza-aprendizaj et

Con el compromiso de educar mds y mejor a un mayor nimero de mexicanos,” se trataba
de responder a la demanda social de mayores espacios educativos en todos los niveles, pues
la matricula a nivel superior apenas alcanzaba el dos por ciento de la poblacion total.*® La
Universidad seria el motor de la reforma educativa; para esto necesitaba reformarse ella
misma, reconociendo las carencias en ciencias y humanidades, y la rigidez del sistema

universitario vigente en todos sus niveles.

ngé,NmC); l;‘liravete y Manuel Martinez, op. cit., p. 31; y el “Proyecto para creaciéon del CCH y de la
* pp -0.
zi Cfr. Rollin Kent Semna, op. cit., pp. 3-4; Porfirio Moran O, op. cit., pp. 162-163.
s Cfr. “La Metodologia en el CCH”, pp. 84-86; Porfirio Morén O., op. cit., pp. 193-194.
I Cfr.“La Metodo%ogi.a en el CCH”, p. 84.
- Cfr. “Reglas y criterios de aplicacion del plan de estudios”, pp. 12-13.
za Cfr. :‘Proyecto para f:reacién del CCH y de la UACB...”, p. 7.
- Cfr. ‘:Reglas y criterios de apl‘ic...”, pp. 12-14; Nancy Miravete y Manuel Martinez, op. cit., pp. 32-33.
" Cfr.“Se _creé e! Colegio de Ciencias y Humanidades”, p. 5.
Cfr. Karina Avilés, “La UNAM, supeditada desde hace 30 afios a la voluntad del gobiemo”, p. 10.
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Mediante dicho compromiso se postulaba entonces la necesidad de vincular las ciencias,

las humanidades y las técnicas —desde el nivel medio superior hasta el posgrado—, y
promover la interdisciplina, rompiendo las barreras artificiales entre docencia e
investigacion, entre teoria y practica, entre escuela y taller,”! etcétera. Con generosidad y
humanismo para formar estudiantes es posible construir un proyecto como el del CCH; con
la visién tecnocratica que unicamente administra y trata de hacer eficiente lo que por su

naturaleza no corresponde,’” o no cuadra, con esos parametros es imposible.

Mas que tedricamente, y al contrario de la ensefianza tradicional enciclopedista, el
proyecto innovador trataba de articular empiricamente, mediante experiencias, los
conocimiento minimos de las areas fundamentales por medio de la practica;™ por supuesto,
generando la reflexion tedrica sobre lo experimentado. Esto promovia una educacion
formativa polivalente de calidad y para un mayor niimero de mexicanos. Asi, lJa UNAM
asumia desde otra perspectiva su compromiso social formativo:™ reflexion critica y
difusion académica y cultural; por medio de este compromiso se vinculaba, a través de una
corresponsabilidad natural y madura, con su sociedad y al sistema productivo y de

servicios.

Por otra parte, el proyecto habia contemplado la necesidad de implementar cambios
administrativos en el gobierno de la Universidad, promoviendo que la comunidad tuviera
mas participacién en la toma de decisiones:’® no se podria ser democritico en lo
pedagégico, si. al mismo tiempo, en los niveles administrativos, no se transformaban

correlativamente las practicas vigentes.

En esa perspectiva, el proyecto del CCH sin duda se fundaba en una esperanza demasiado
optimista; parecia olvidar los factores econdémico-sociales y politicos que determinaban la

estructura vertical vigente a nivel nacional y, obviamente, a nivel universitario.’®

Sin duda el lector desconoce que el CCH era la primera propuesta, dentro de la reforma

educativa, para el proyecto de Nueva Universidad, que se concebia como Universidad

L Cfr. “Proyecto para creacién del CCH v..”, pp. 6-7.
2 Cfr. Javier Rojas Mendoza, ap. cit.. pp. 15-21.
 Cfr. “Proyecto para creacion del CCH y de UACB”, pp. 7-8.
34 :

Idem, p. 6.
5 Cf. Nancy Miravete y Manue! Martinez, op. cir., p. 30-31.
¥ O Javier Rojas Mendoza, op. cit., pp. 6-11.



abierta, y que se concretaria con otras cuatro propuestas interrelacionadas: las Casas de
cultura, la Ciudad de la investigacion, la Universidad abierta y la descentralizacion de la
UNAM. Para lograr dicho proyecto se consideraban tres reformas esenciales: la académica,

la de gobierno y administracién, y la de difusion politica y cultural.”’

Estructurado en la reforma universitaria junto con las otras propuestas del proyecto, el
CCH se asumia “comprometido socialmente con el cambio; académicamente con la ciencia,
y pedagdgicamente con la participacion de los educandos”.*® Con estos propositos abiertos,
pero enfocados al progreso del pais, se postulaba esa democratizacion educativa para la
cual un sector de aquella sociedad habia dado muestras —durante el movimiento estudiantil

de 1968— de organizacion y participacién comprometida.

Sin embargo, como ya se apuntd, ese proyecto integral fue truncado: se quedd en cinco
planteles, sin casas de cultura, ni la amplitud de las mas de noventa opciones técnicas
proyectadas, reducidas actualmente a once.” Evidentemente, el congelamiento del proyecto
original, en toda su extensidn, canceld la dinamica escuela-sociedad. Con el transcurso de
los afios y después de la revision del Plan de estudios, el resultado es una escuela
enclaustrada que fue desviada de los objetivos generales del proyecto original y de las

necesidades sociales que intentaba satisfacer.

Sobre la practica, los siguientes rectores descuidaron esta reforma universitaria y
comenzaron a imponer el modelo conservador-tecnocratico de Universidad,”® con
parametros eficientistas propios del libre mercado.*' Cabe sefialar que, en este modelo, es
notoria la tendencia a minimizar las humanidades en pro de las ciencias, con el sapiente

discurso de las carencias nacionales en tecnologia e investigacion cientifica.

LOS OBJETIVOS DEL BACHILLERATO DEL CCH Y LA ESTRUCTURA CURRICULAR POR AREAS.

Como hemos visto, el CCH era mucho mas que su bachillerato; sin embargo, el proyecto se
inicio en este ciclo; en €l se concentraron los esfuerzos por transformar la ensefianza
tradicional. Ahora trataremos acerca de los objetivos que se perseguian en el ciclo del

Bachillerato, para presentar, enseguida, el mapa curricular del Plan de estudios original. En

7 Cfr. Nancy Miravete y Manuel Martinez, op. cit., pp. 31-32.

2: Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas (Documenzos de trabajo), 1979, p. 3.
Cfr. Nancy Miravete y Manuel Martinez, op. cit., p. 34.

“1d, p. 35441.

' Cfr. Javier Rojas Mendoza, op. cit., pp. 20-21,
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ese mismo tenor, el lector podra juzgar la posibilidad que tenia el Bachillerato del CCH para
cumplir con sus expectativas de formacién y para satisfacer las demandas sociales
mencionadas, tal como se plasmaban en sus objetivos que, para el ciclo del bachillerato,
eran cuatro:
1. El desarrollo integral de la personalidad del educando, su realizacién plena en el campo
individual y su cumplimiento satisfactorio como miembro de la sociedad.
2. Proporcionar la educaciéon a nivel medio superior indispensable para aprovechar las
alternativas profesionales o académicas tradicionales y modernas, por medio del dominio de
los métodos fundamentales de conocimiento (los métodos experimental e historico social) y
los lenguajes (espafiol y matematicas).
3. Constituir un ciclo de aprendizaje en que se combinen el estudio en las aulas, en el
Jaboratorio y en la comunidad.
4. Capacitar a los estudiantes para desempefiar trabajos y puestos en la produccion y los

servicios, por su capacidad de decision y de innovacion, sus conocimientos y por la

Ny . . . , . 4
formacién de su personalidad que implica el plan académico. 2

En los objetivos es evidente que la escuela y la sociedad constituian un ambito de
desarrollo completo, de formacion y de realizacion plena para los educandos. Aunque ese
vinculo es necesario, la escuela tradicional se abstrae de él, creando asi un mundo artificial
que no prepara para la vida. Si no se apoya al joven estudiante, confiriéndole
wnstitucionalr.cnte la responsabilidad de su formacién cultural y productiva en contacto con
su realidad social, se mutila su personalidad, provocando que su insercién en la sociedad
sea insatisfactoria v problematica en un alto porcentaje; ¢l mismo se vuelve ajeno a su
medio, a sus alcances y necesidades, siéndole imposible por ello aprovechar las alternativas
profesionales e integrar sus conocimientos académicos en su parcial experiencia de la

realidad social.

En esas condiciones, el bachiller ve todo artificialmente, sin dimensién real, en una
escuela ajena a su entorno. Si bien se combinan el aula y el laboratorio, éstos quedan
separados de la comunidad: no se relacionan con ella, ni mucho menos —no integrandose en
su problematica cotidiana— ni la analizan desde dentro y fuera. Ni qué decir de la pobreza
en capacitacion que se da a los estudiantes para desempefiar trabajos y puestos en la
produccion y en los servicios: actualmente las Opciones técnicas que ofrece el bachillerato

del CCH son minimas.

2 Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas (Documentos de trabajo), 1979, p. 2.
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Esos objetivos generales permitian, desde nuestra disciplina, el griego, una lectura

humanistica; pues restituian al estudiante una dimension integral que lo formaba a través de
la escuela y de la sociedad, como lo inicié la tradicion de los sofistas, particularmente la de
Sécrates y la de su discipulo Isocrates, inmersos en su sociedad, con sus COmPpromisos y su
critica. Para que resultara coherente esta lectura del desarrollo pleno del estudiante, de uno
que no estaba enclaustrado en su escuela ni con visiones artificiales, era necesario que las
relaciones académicas y sociales vivas® se consideraran el nicleo del proyecto, las que,

quiza por ello, serian mas fructiferas.

Asi, para un estudiante que en el futuro hubiera tenido que enfrentar situaciones reales, al
tratar escolarmente problemas de su entorno social, cuya explicacién se planteara desde la
interdisciplina, en muchas situaciones, hubiera sido imprescindible ¢l recurso a la
antigiiedad; cabia remontarse entonces a problemas de entonces semejantes a los actuales.
En un contexto tal, cabrian los siguientes cuestionamientos: ;cuales eran las reflexiones del
hombre antiguo relativas a ciertos problemas similares a los actuales?;Qué soluciones
habia propuesto ese hombre guiado por el logos?;Cémo describia los problemas y como
escribia las reflexiones sobre ellos y como formulaba las posibles soluciones? Tales

preguntas quedan sin respuesta sin un contexto que las propicie.

Curricularmente, los objetivos del Bachillerato del CCH se instrumentaron a través de un
Plan de estudios estructurado en cuatro areas basicas de conocimiento, como lo expresa el
segundo objetivo. Cada area agrupa materias afines. En el CCH, las cuatro areas bésicas de
conocimiento de acuerdo con el mapa curricular son: el 4area de Ciencias Experimentales, el
area de Matematicas, el area Historico-social y el area de Talleres del lenguaje; dichas areas

se expresaban en la sintesis de dos lenguajes y dos métodos.

Ciertamente, con el Plan curricular del bachillerato del Colegio se reconocia, por un lado,
la necesidad de hacer énfasis en el proceso de aprendizaje y en las metodologias y, por el
otro, la imposibilidad de agotar la cantidad de conocimientos en constante expansion, por
las limitaciones temporales de todo ciclo escolar. En tal forma se pretendi6 trascender estos
limites, fomentando una actitud permanente de aprendizaje, tanto entre docentes como
entre estudiantes, con el dominio de los métodos y de los conocimientos minimos de cada

materia. Lo extraordinario es que esta innovaciéon pedagogica seguira vigente en el nuevo

¥ Cfr. “La Metodologia en ¢l CCH”, p. 85.



10

siglo. Por ello, en este Plan de estudios por drea, cuyo proposito interdisciplinario estribaba
en vincularse a su entorno social, se plantearon nociones basicas muy flexibles, unas que

guiarian el sentido del area sin estrecharlo con definiciones cerradas.

(<]

Las nociones basicas de cada area eran éstas: para Ciencias Experimentales, “el

conocimiento del método experimental, la asimilacion de sus principios basicos, y la
ampliacion y comprobacion en los campos de las ciencias naturales, de la psicologia y las
ciencias de la salud”; para Historia, “la comprension cientifica de la historia, la
fundamentacion racional de esta comprension y su aplicacion y comprobacion en los
campos de la filosofia, las ciencias sociales y las auxiliares de la historia”;* para
Matematicas, “la naturaleza de éstas como actividad tedrica; la generalizacién, los modelos
matematicos, las sintesis geométricas, la aplicacién y comprobacién en problemas de
calculo, estadistica, cibernética o en el campo de la logica”; finalmente, para Talleres, “el
conocimiento del lenguaje emitido y recibido por escrito; la racionalizacion de las
principales reglas de expresion, y la aplicacion y comprobacion de las mismas en otros

- . ., <o 90 45
idiomas, en los medios modernos de comunicacion o en otras formas de expresion™.

En este mapa curricular por areas, cada una de ellas define para las materias que la
conforman la unidad didactica correspondiente; por ejemplo, para el area de Ciencias
Experimentales la unidad didactica serd el laboratorio, y para el drea del Lenguaje, el
taller.*® Esto perfilaba la ensefianza-aprendizaje de todas las asignaturas del curriculo en la
pedagogia de la experiencia, “haciendo énfasis en el ejercicio y la practica de los
conocimientos teéricos impartidos”.*” Se postulaba, de preferencia, el método inductivo
que va “de lo particular a lo general, de lo concreto a lo abstracto, de lo conocido a lo

desconocido, de lo mas facil a lo mas dificil, en una palabra, que parte de las necesidades
bk} 48

del grupo™.

: Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas (Documentos de trabajo), 1979, p. 8.
" Ibid.

* Vide infra, p. 16.

T Cfr. “Reglas y criterios de aplicacion ...”, p. 13.

* Cfr. “La Metodologia en el CCH", p. 86.



ANTIGUO PLAN DE ESTUDIOS 1971

1° Asignatura Matemdéticas | Fisical Hist. Univ. Mod. y Contemp. | Taller de Red } Taller de Lectura de Clasicos Universales Idioma
Semestre Horgs 4 3 4 3 2
Créditos 8 10 8 6 4
2¢ Asignatura Matematicas 11 Quimica | Historia de México | Taller de Red Il Taller de Lectura de Clasicos Esp. e Hispanoamer. ldioma
Semestre i lor‘as 4 5 94 3 2
) Créditos 8 10 8 6 4
3° Asignatura Matematicas 111 Biologia | Historia de México Il Taller de Red Inv. Doc 1 | Taller de Lectura de Autores Modermnos Universales. idioma
Semestre Plorfa. S 4 5 4 3 2
Créditos 8 10 8 6 ]
4° Asignatura Mateméticas |V Método Experimental Teoria de la Historia Taller de Red Inv Doc Il | Taller de Leclura de Aul. Mod. Esp. e Hispanoamer. Idioma
Horas 4 5 4 3 2
Semestre | reditos 8 0 8 6 4
PRIMERA OPCION SEGUNDA OPCION TERCERA OPCION CUARTA OPCION QUINTA OPCION
Mateméticas V Fisica |l Estética | Economia [ Ciencias de la Salud |
Asignatura Légica 1 Quimica I Filosofla | Ciencias Pollticas y Sociales | Cibernética y Computacion {
Estadistica | Biologia H Etical Psicologla 1 Ciencias de la comunicacion |
50 Dereche | Diseflo Ambientad |
Administracion | Talter de Expresidn Grafica |
Semestre Geografla [
Griego |
Latin
Horas 4 5 3 3 2
Créditas 8 {0 6 6 4
Matemaéticas VI Fisica Il Estética 1} Economia [T Ciencias de la Salud 1]
Logica Il Quimica I Filosofla Il Ciencias Politicas y Sociales Ii Cibemética y Computacion 1]
Asignatura Estadistica I Biologia 11 Etica Il Psicologia 1 Ciencias de la comunicacion fl
Derecho 11 Disefic Ambiental [1
&° Administracion It Taller de Expresion Grafica I
Geografla [1
Semestre Griego 0
Latin 1]
Horas 4 5 3 3 2
Créditos 8 10 6 6 4

1l
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En lo administrativo, la ampliacion de la matricula y los cuatro turnos existentes en cada
plantel eran parte de las innovaciones universitarias que, a través del CCH, daban respuesta
a la demanda de espacios educativos en el nivel medio superior. Cada plantel disponia, por
una parte, de biblioteca, laboratorios y salas de proyecciones, y por la otra, de instrumentos
técnicos que estaban al alcance del alumno, para que los utilizara en sus exposiciones;
piénsese en proyectores de cuerpos opacos, de acetatos, de filminas, de diapositivas. Toda
esta infraestructura respondia a la necesidad de una formacién basica de calidad, que
trascendia a la enciclopedia tradicional y que buscaba promover tanto habilidades, actitudes
y valores frente al conocimiento y a la realidad,” como el mejor aprovechamiento de los

recursos humanos y técnicos de la Universidad.™

Los primeros cuatro semestres los constituia un tronco comun de asignaturas obligatorias
por area: en los tres primeros, se aprendian los métodos y habilidades de cada drea; en el
cuarto semestre se proponia hacer la sintesis de lo aprendido en cada asignatura del tronco
comun: en Ciencias Experimentales se sintetizaba con el método experimental; en Histona,
con la teoria de la historia; en Talleres, con redaccion e investigacion documental II; en
Matematicas se unificaban el algebra y la geometria. En quinto y sexto semestres las
materias eran optativas: comprobaban lo va aprendido e introducian al alumno en

disciplinas que lo orientarian en su vocacion profesional.

Las nociones basicas del area de Talleres consideraban la lengua escrita como el medio
ideal de transmision y el gran receptaculo de la creacion literaria. En ese sentido, se decia
que el conocimiento de la lengua serd sobre el lenguaje emitido y recibido por escrito.”’
Cabe sefalar que, en aquellos tiempos. la lingiiistica introducia otras formas de
acercamiento a los fenomenos de la comunicaciéon humana que transformarian los métodos

de ensefianza de lenguas.>

El marco tedrico de los estudios lingiiisticos en nuestro pais, en la década de los setentas,
cuando nacié el CCH, continuaba centrando la ensefanza de la lengua materna en el
andlisis de los elementos de la oracion, nucleo de la gran estructura que representaba toda

lengua natural. Se podia ser tradicionalista, estructuralista, funcionalista o generativista, y,

“ Cfr. “Proyecto para creacion del CCH y de la UACB”. p. 7.

 Idem, p. 6.

5 Cfr Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas (Documentos de rabajo), 1979, p. 8.
3 Cr. Teun van Dijk, Estructuras y funciones del discurso, México, siglo XXI, 1991, pp. 9-17.
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en consecuencia, variar la nomenclatura de los elementos del analisis; incluso era posible

aportar nuevos conceptos, como los de estructura superficial y estructura profunda, pero el
objeto principal del analisis seguiria siendo la oracién idealizada® vy, por lo mismo,
descontextualizada.

LOS OBJETIVOS DEL AREA DE TALLERES
Posteriormente, a las nociones basicas de las cuatro dreas se ailadieron los objetivos
generales para cada una. Sélo transcribiré los del 4rea de Talleres, pero €s pertinente aclarar
que todos los objetivos generales de las dreas aparecen en un documento de la Direccién de
la Unidad Académica del Ciclo del Bachillerato (DUACB) para profesores, impreso en
1988. En ese documento, los objetivos generales del area de Talleres establecen que el
alumno:
—Analizara textos literarios y cientificos; comunicara sus principios y razonamientos por
escrito, en relacion con problemas sociales y de la naturaleza; en general, serd capaz de
utilizar el lenguaje como instrumento de comunicacién. En tanto que esto supone un
emisor, las materias del 4rea desarrollan la habilidad de expresarse oralmente y por
escrito, en la medida en que se supone un receptor, desarrollan asimismo la habilidad de la

lectura e interpretacion de textos.

—Integrara el conocimiento de las formas gramaticales; los recursos de la redaccion; las
caracteristicas de los diferentes tipos de escrito: relato, descripcién, ensayo, novela,
informe cientifico; los elementos y analisis de un escrito y los mecanismos y técnicas de
investigacion documental y de campo, y los recursos de la expresion visual, en una vision

general del uso del lenguaje como instrumento de comunicacion.

—Identificara la utilidad de la lectura y la redaccion por su uso, tanto en las otras materias

que cursa, como en los problemas de comunicacion y practica en su ambito social.”*

La lectura y redaccion de textos cientificos y literarios remitia a una interdisciplina
ausente en las clases de lengua y literatura de las escuelas tradicionales,”® donde por regla
general, no se programaban lecturas de textos cientificos. Paraddjicamente, en la escuela

tradicional se prescribian trabajos de redaccion sobre temas cientificos, y era muy raro que

* Cfr. Teun van Dijk, Texto y contexto, Madrid, Catedra, 1998, pp. 31-32.

™ Colegio de Ciencias y Humanidades, E! Bachillerato del CCH, informacién para profesores, CCH-
DUACSB, agosto de 1988, p. 21.

** Cfr. “Reglas y criterios de aplicacion ...”, pp. 13-14.
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se ensefara a redactar literariamente. En ese sentido el tercer objetivo es muy clarificador,
ya que la responsabilidad de leer y escribir no recaia Gnicamente en el drea de Talleres, sino

en todas las materias que cursaba el estudiante.

El area de Talleres contaba con las materias de Lectura, Redaccién e Investigacion
Documental, distribuidas en ocho asignaturas: los Talleres de Lectura I-IV, con dos horas
semanales; los Talleres de Redaccion I-11, seguidos de los de Redaccién e Investigacion
Documental I-11, con tres horas semanales. En quinto y sexto semestre el alumno elegia, de
entre cinco bloques de opciones,’ seis materias optativas que, por lo que toca al 4rea de
Talleres, eran, con dos horas semanales: Ciencias de la comunicacion, Disefio ambiental y

Taller de expresién grafica, y con tres horas semanales: Griego y Latin.

Taller de Lectura de| Taller de Lectura de Clasicos | Taller de Lectura de| Taller de Lectura de
Clasicos Universales | Espafioles e Hispanoamer. Autores Modernos | Autores Modernos

‘ Universales Espafioles. e Hispanoam.
{2hrs sem) (2hrs sem) (2hrs sem) (2hrs sem)

Taller de redaccion I | Taller de redaccion Il | Taller de Redaccion e | Taller de Redaccion e
Investigacion Documental I | Investigacion Documental 11
(3hrs sem) (3hrs sem) (3hrs sem) | (3hrs sem)

CIENCIAS DE LA COMUN Iy Il

{2hrs semanales}

DISENO AMBIENTAL [y I

(2hrs semanales)

TALLER EXPRESION GRAFICA 1y II
(Zhrs semanales)

LATIN Iy 1l

(3hrs semanales)

GRIEGO [y II

{3hrs semanales)

Esquemas de las asignaturas de Talleres: arriba, las del tronco comun de 1° a 4° semestre; abajo, las
optativas de 5° y 6° semesires.
En los Programas institucionales de las asignaturas de Lectura y Redaccion se propuso ante
todo la practica y la reflexion mas que la pura teoria o la preceptiva:
La redaccidn y la iniciacion a la investigacion se proyectan dentro del marco del taller, lo
que implica una continua actividad practica. La idea de taller [...] nos hace pensar en

producir por experiencias, construir por intentos, disefiar por resultados [...]. La parte

* Los cinco bloques de opciones para seleccionar asignaturas de quinto y sexto semestres eran éstos: 1*
opcién, Matematicas V-VI, Logica I-1l, Estadistica I-11; 2* opcion, Fisica II-I1I1, Quimica I1-111, Biologfa 1I-11I;
3% opcién, Estética I-11, Etica I-11, Filosofia I-1I; 4* opcion, Economia I-11, Ciencias politicas y sociales I-11,
Psicologia I-11, Derecho I-11, Administracion I-11, Geografia 1-11, Griego 1-11, Latin I-II; 5* opcién, Ciencias de
la salud I-I1, Cibernética y computacion I-11, Ciencias de la comunicacion I-11, Disefio ambiental I-11, y Taller
de Expresion grafica I-11.



medular del curso es la practica constante de la redaccién y que solo escribiendo se
aprende a escribir [...]. Los aspectos de caracter preceptivo o gramatical deberan

. ‘e ays 57
observarse segin la necesidad u ocasion, tal vez utilizando los errores.

Nétese el énfasis de estos documentos institucionales en el hecho de que el educando
aprendiera en la practica, experimentando, més que teorizando; sin embargo, la realidad
seria muy diferente. En cuanto a los Talleres de Lectura se postulaba igualmente la
preeminencia de la ejercitacion para lograr habilidades y actitudes. En la presentacién del

Taller de Lectura de Clasicos Universales se indicaba lo siguiente:

A nuestra asignatura se le da este nombre porque requiere del ejercicio constante de la
practica de la lectura que se convierte en una actividad consciente y cotidiana,
continuamente corregida, donde se fomentan habilidades de comprension, analisis y

critica, junto con el gusto por la lectura y la creatividad.*®

Con todo, subsiste atun dentro del CCH y debido a la dinamica de la propia Universidad,
una combinacién de tendencias pedagogicas tanto de la corriente de la Tecnologia
educativa como de la Pedagogia Nueva, de la Didactica critica y, por inercia, de la
ensefianza tradicional. Pese al acento puesto en la practica, la manera de impartir clase en
las asignaturas de Talleres de Lectura I-IV y de Redaccion I-II tendian mas que a lo

practico del Taller, a lo tedrico, a lo enunciativo del conocimiento.

Las causas fueron varias: entre las institucionales, la carencia de una pedagogia sui
generis sistematicamente consolidada y afianzada académicamente; la saturaciéon de los
prupos,” ya que trabajar con mas de cuarenta estudiantes no permitia, ni permite, una
revision cuidadosa que facilitara evaluar el desarrollo formativo de los alumnos, ni, en
pocas palabras, que se pudiera trabajar como taller. A estas causas se sumaba el hecho de
que los profesores del 4rea no tenian formacion (de lectores, ni de redactores, ni de
investigadores) especifica en Letras, aunque ésta no ofrece una formacion didéctica per se

en la ensefianza de la lengua materna.

; Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas (Documentos de trabajo), 1979, p. 119-120,

id, p. 149,
* Incluso fue uno de los argumentos esgrimidos instifucionalmente para las modificaciones al plan de estudic
y para la .uniﬁcacién de los Talleres de Lectura y Redaccién, que ahora unificados, continian saturados, con
mas de cincuenta o sesenta alumnos por grupo. Cfr. Colegio de Ciencias y Humanidades, Plan de estudios
actualizado, CCH-UACB, julio de 1996, p. 11.
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Ademas, los profesores de Talleres debian atender diez grupos de Redaccion, con mas de
cuarenta estudiantes, para completar treinta horas semanales, o hasta quince grupos, si
atendian grupos del Taller de Lectura; en consecuencia, la relacién maestro-estudiante se
despersonalizaba por la cosificacion de profesores y alumnos: se imposibilitaba la
integracion del taller en el proceso de ensefianza-aprendizaje. En lo social, que sin duda
determina lo académico, se manifestaba el bajisimo nivel de escolaridad nacional, sobre
todo el de las generaciones adultas, incluso en zonas urbanas; ello impedia el apoyo

familiar en la formacion de actitudes y habilidades académicas de los estudiantes.

En la perspectiva curricular por area, el Taller de Lectura de Clasicos era un antecedente
importante para las materias de griego y de latin; alli, el alumno se acercaba a Homero, a
Esquilo, a Sofocles, a Euripides, a los liricos, Anacreonte y Safo; a los comedidgrafos,
Aristofanes o Menandro, y al novelista Longo. En los Programas de 1979, se sugeria
ampliar el concepto de cldsicos a textos no literarios, sino cientificos, historicos y
filosoficos mediante antologias de Aristdteles, Herédoto y Platon. De entre los latinos, el
alumno también podia leer a Virgilio, a Horacio, a Plauto, o a Terencio —quizas a Séneca—.
A través de las obras de estos autores el alumno se acercaba al mundo de los clasicos.®
Ubicar las obras en su contexto era esencial para la lectura y el analisis general de cada una

de ellas, era un sine qua non de la materia, y sefial del influjo del método historico en el

Colegio.

¢ Que tanto se desarrollaba la habilidad de lectura y, sobre todo, una metodologia personal
de la lectura? Es dificil responder. El tiempo dedicado a este taller era suficiente (dos horas
semnanales), para trabajar con grupos de veinte estudiantes, pero debido a que, realmente,
los grupos eran de mas de cincuenta alumnos, los profesores experimentaron métodos de
lectura grupal, como la del teatro en atril; o usaron la técnica del cuenta cuentos,
caracterizando con la voz y la actuacidn a los distintos personajes; otras y otros profesores
pedian que como resultado de las lecturas se realizaran exposiciones en equipo sobre el

contenido y analisis de las obras.

Con todo, es de suponerse que, por la funcion asignada a las Casas de cultura en los

documentos fundacionales del Colegio, éstas serian los lugares adecuados en donde los

“ Cfr. Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas (Documentos de irabajoj, 1979, p. 151-154; Colegio
de Ciencias y Humanidades, Antologia de Taller de lectura | / clasicos griegos y latinos, CCH-UNAM, 1989.



estudiantes se aproximarian a los lectores profesionales; en tal forma, ellos afirmarian y
perfeccionarian sus habilidades de lectura, esas cuya motivacién y desarrollo se habria
iniciado en las aulas al lado de un maestro que —por lo demas, y por sistematico que sea—,
no puede cubrir todos los aspectos del proceso de lectura. Por otra parte, dado el binomio
educativo escuela-sociedad propuesto en el proyecto original, era necesario que la sociedad
contribuyera en la formacion de los estudiantes, sobre todo cuando ella llega a ser favorable
a la difusién de la cultura a través de talleres, conferencias u otros medios de participacion

y formacion extra aula.

Por lo que toca a la practica en los talleres de Redaccidn, a causa de la misma replecion
de los grupos, los profesores no podian desarrollar una didéactica del taller donde se
conjugara teoria y practica (por ejemplo, mediante la correccion sistematica de los trabajos
de los alumnos). En estos talleres, el anclaje teérico dependia de la preceptiva gramatical: el
alumno tenia que aprender los signos de puntuacion y sus reglas de uso, las categorias
gramaticales, las funciones sinticticas y, a través de la sintaxis oracional, los diferentes
tipos de oracién; todo ello, la mayoria de las veces, en abstracto.®’ Con la carencia de
ejercitacion, la formacion del estudiante seguia acumulando las deficiencias heredadas del
nivel basico: un proceso de redaccion nunca trabajado ni corregido, nunca experimentado

ni reflexionado.

En los dos siguientes semestres, los Talleres de Redaccion e Investigacion documental I'y
Il cambiaban la dinimica: el alumno, con la ayuda de las técnicas de investigacion
documental, tenia que aprender a redactar un trabajo: tras la elaboracion de fichas
bibliogrificas y de trabajo, seguia —como prescribian los programas y los manuales
correspondientes— la elaboracion de esquemas de investigacién y borradores.’? Sin
embargo, algunos profesores daban un salto espectacular, pues le exigian al alumno
productos de investigacion de la magnitud de una tesis que, en muchos casos, se conseguia

copiando cantidades exageradas de informacion.

Conscientes de que esta descripcion es general, cabe mencionar la labor comprometida de
profesoras y profesores con alto sentido de responsabilidad formativa, con buena

preparacion para apoyar su vocacién docente y con una actitud permanente de aprendizaje,

:; Cfr. Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas (Documentos de trabajo), 1979, p. 121-122, 128.
Id., pp. 136-138; 142-145.
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acordes con los presupuestos didacticos del CCH; especialmente, de aquellos que en la
lectura y en la redaccién fueron capaces de remontar su propia formacion, experimentando

en los talleres, leyendo, redactando, corrigiendo y motivando.

Descrito el conjunto, podemos inferir que, en aquel momento e institucionalmente, se
consideraba que la teoria y la practica docentes asi desarrolladas dotaban al alumno de las
habilidades de lectura, de redaccion y de recopilacién informativa. En esa secuencia
curricular, la ensefianza del griego tenia un antecedente en el enfoque de la ensefianza de la
lengua materna, y otro antecedente cultural en la Lectura de Clasicos. Parece evidente la
relacion que habia entre Redaccion y Griego merced al enfoque gramatical: estudiar la
lengua nacional implicaba saber teéricamente conceptos, reglas y esquemas que se

aplicaban en el analisis de oraciones aisladas.

A lo anterior se sumaba que la introversion creciente del bachillerato trunco el desarrollo
de las habilidades de redaccion, de lectura y de investigacion de campo que originalmente
respondian a una necesidad concreta de comunicacion e interaccion sociales mas alla de las
aulas. Al interior de las 4areas tampoco se hinc6 institucionalmente una base de
conocimientos que los maestros compartieran como responsabilidad formativa; asi, cada
profesor reconocia la importancia de su materia en el conjunto, pero no integraba
sistematicamente los aportes y habilidades de su materia en otras materias ni en su propia
formacion: todo ello generé una evidente desarticulacién de las areas, e incluso de las

materias dentro de un area de conocimientos.

Dadas las circunstancias ambiguas en las que se mantenia el proyecto con la dimision del
Dr. Pablo Gonzdlez Casanova, puesto que falté por implementarse no sélo la
infraestructura general, sino consolidar el espiritu de apertura del proyecto de vinculacion
escuela-sociedad e interdisciplina; en ese marco era indispensable que los programas de las
asignaturas fueran abiertos, atendiendo a un minimo curricular en sus objetivos y en sus
contenidos que se habrian de complementar con una determinada problematica extramuros,
por lo que se propusieron programas anuales, no permanentes; pero de facto, con la
dimisiéon mencionada, se paralizo el sentido reformador del proyecto, dejando en la
indefinicion elementos ya instalados; asi comenzaron a multiplicarse, por ejemplo, los
programas de las asignaturas; en 1975 se llevd a cabo una primera recopilacién de

programas y en 1979 se intento regular dicha multiplicacién mediante la preparacién de



Programas 'mstitucionales;63 quizas hubiera sido mejor volver a los documentos
fundacionales y, de acuerdo con lo que establecian, impulsar mecanismos para evaluar,

revisar y actualizar el Plan y los programas de estudio pc-‘:riédicamcnte.64

En el siguiente apartado, bosquejaré cémo debid instrumentarse didacticamente la materia
de griego, con las caracteristicas curriculares que favorecia el sistema educativo del CCH,

de acuerdo con los Programas.

Ahora bien, cabe anotar que los programas de lenguas o se centran comunmente en las
actividades del profesor o en las de los alumnos; los Programas de griego, como lo
veremos, son una combinacién de ambos tipos de programas, porque intentan, por una
parte, presentar la temética minima, para poner énfasis en el como se aprende una lengua,
es decir, en el proceso de aprendizaje; pero, por la otra, terrinan ponderando el producto de
la ensefianza mediante la evaluacion de conocimientos tedricos gramaticales, desarticulados
de una unidad de analisis indeterminada, que unas veces parece ser la oracién, y otras, el
texto. En el mismo caso se encuentran los objetivos de la materia. Sin embargo, estas
indefiniciones parecen tener su origen tanto en la riqueza misma de la lengua y de la cultura
helenas, como en lo erratico de la politica educativa universitaria, lo cual dificulta la
definicion de contenidos y de objetivos, en un curriculo que, en direccion opuesta a lo
convencional, plantea promover el aprendizaje reflexivo en la experiencia con el objeto de

estudio.

1.2. LOS PROGRAMAS DE GRIEGO 1 Y 1I.

Después de haber revisado los objetivos del Bachillerato del CCH y los del area, es el
momento de centrar la investigacion en la materia de griego. Analizaré la materia de griego
a través de los Programas institucionales: sus Objetivos generales, las Unidades de que se

compone cada uno y el contenido de las mismas.

Comenzaré con una pregunta: ;qué razones hubo para incluir el griego en el Plan de
estudios del Colegio? En los documentos originales correspondientes no se hace explicita
ninguna justificacion; cabe pensar que dicha justificacion, por evidente, era innecesaria: por

un lado, en Europa, los gramaticos griegos (y los latinos) son el origen y cimiento de la

63 - L. .
Cfr. Colegio de Ciencias y Humanidades, Compilacion de programas (documento de trabajo), UNAM-
gCH -DUAB, 1975-76, y Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas (Documemos de trabajo), 1979.
Cfr. “Reglas y criterios de aplicacion ...”, p. 13.
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reflexion gramatical sistematica, el ideal de los estudios lingiiisticos a que debia aspirar
todo hombre culto;*® por el otro, la cultura griega representa —por antonomasia- el ideal
humanista del equilibrio y la armonia que tampoco podian faltar en la formacion de un
bachiller universitario.? En tercer lugar, la riqueza etimoldgica de la lengua griega en las

ciencias y las humanidades es indiscutible.

E! aspecto gramatical se convirti6 en el principal proveedor de contenidos de latin y de
griego, colaborando, sin proponérselo, con la no difusién ni estudio de las fuentes de la
cultura helena. Asi se alejaba a los estudiantes del contacto con los textos griegos,
olvidando que la potencialidad formativa de los textos no estriba basicamente en su
gramadtica, sino en la insospechada capacidad formativa de sus textos (matematicos,
arquitectonicos, filosoficos, médicos, literarios, historicos, geograficos, politicos,
religiosos, mitolégicos,) aptos para relacionarse con todas las materias del Plan de estudios,
y naturalmente adecuados para estudiar el aspecto etimoldgico de las palabras. En efecto, el
contacto con los textos era una condicion indispensable para mostrar a los estudiantes el

ideal heleno del equilibrio y de la armonia al escribir.

Aquellos aspectos lingilisticos y culturales, que le hubieran dado sentido a la matena,
necesitaban instrumentarse con ciertas formas de docencia: el taller y el trabajo directo con
textos; no obstante, los Programas demuestran que desarrollar y consolidar la matena de
griego como un taller no fue un objetivo de los profesores ni de la institucién; aunque en la
practica se experimentaron nuevas forrnas diddcticas, no se recuperaron oficial e
integramente ni en la recopilaciéon de programas de 1975-76, ni en los programas de 1979:
dicha recopilacion de programas, y los programas mismos, nos hablan de un congelamiento
de las propuestas basicas que daban sustento al bachillerato del Colegio; junto con ese
congelamiento se iria desarrollando en muchos profesores una esclerosis metodolégica que

desembocé en una ensefianza gramaticalista, alejada de los textos.

Aunado a la problematica anterior se ha de tener en cuenta el sentido ferminal y

propedéutico de las materias del ultimo afo —la de griego entre ellas—*" el sentido terminal

:: Cfr. Colegio de Ciencias v Humanidades, Programas (Documenios de trabajo), 1979, p. 443.

Ibid.
%7 El sentido terminal hace énfasis en aprovechar lo aprendido en las materias anteriores, aplicando para su
comprebacion, los métodos de trabajo v andlisis, las habilidades y los conocimientos propios de las dreas. El
sentido propedéutico implica que los métodos, habilidades, y conocimientos basicos deben aplicarse a una
especialidad. Pero lo propedéutico no puede ser una condensacién de la licenciatura en que uno intenta



o de cierre del ciclo de educacién media superior implica la funcion introductoria o de
enlace con el siguiente, el ciclo de educacion superior. En tal forma, para las asignaturas de
quinto y sexto semestres del area de Talleres, se postulaba “la aplicacion y comprobacion
de razonar las principales reglas de expresion escrita en Otros idiomas, en los medios
modernos de comunicacién o en otras formas de expresi(')n”;68 en lo propedéutico ello
implica, por una parte, un dominio metodolégico superior al alcanzado durante los
primeros cuatro semestres; y por la otra, el desarrollo de otras habilidades y el aprendizaje

de nuevos conocimientos minimos, para que el estudiante, que cursa las materias de quinto

y sexto semestres, orientara y continuara, con €xito, sus estudios profesionales.

Es evidente que, con la frase “la aplicacién y comprobacion de razonar las principales
reglas de expresion escrita en otros idiomas”,® se hace referencia también al griego y al
latin, y que por expresion escrita se entendia el aprendizaje de la ortografia y de la sintaxis;
no teéricas sino aplicadas, comprobadas y razonadas; en otras palabras, el estudiante,
reflexionando, tenia que APRENDER la escritura de su propia lengua, para reconocer las
principales reglas de morfologia y de sintaxis: no se trataba, pues, de que dominara
preceptivamente todos los elementos de la gramatica, como en el fondo y tradicionalmente,

se busca(ba) en la ENSENANZA.

Consecuente y légicamente, en el CCH, tras cuatro cursos de redaccion practica y uno de
lectura de clasicos cabia esperar, si elegia griego o latin, que el alumno fuera capaz de
reconocer y analizar suficientemente formas nominales, verbales y funciones sintacticas de
su lengua materna; dichas habilidades lo capacitarian para traducir y analizar textos en
lengua griega o latina.

Muchos compaiieros redujeron el objetivo de trabajar la expresion escrita en textos: se
limitaron a la ensefianza de los esquemas gramaticales de declinacion y conjugacion; dichos
esquemas se ejemplificaban en oraciones sueltas, no significativas, ni para un griego
antiguo ni para .un estudiante moderno. Pese a esa reduccion, en los Programas

institucionales de griego de 1979, se sugiere un canon de autores, darle vida al griego

introducir al estudiante ni puede ser una unidad tematica de los primeros conocimientos tedricos de la
gsspecialidad: lo que es bueno en licenciatura no tiene por qué serlo en el bachillerato.

Aunque en los programas de Redaccién se le daba importancia a la expresién oral, predominaba
formalmente, como hasta hoy, el trabajo sobre la lengua escrita, ¢fr. Colegio de Ciencias y Humanidades,
Programas (Documentos de trabajo), 1979, p. 8.

% Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas (Documentos de trabajo), pp. 121-122, 129.
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antiguo a través del modemo, tratar ciertos valores de la cultura helena utiles en la
formacion del bachiller del Colegio. En seguida, con el analisis de los Programas de griego

I y I intentaré comprobar mis afirmaciones.

LOS OBJETIVOS GENERALES DE LA ENSENANZA-APRENDIZAJE DE GRIEGO.

En el Programa institucional de la asignatura de griego I se proponian los siguientes
Objetivos generales:

“—Fl alumno definira las caracteristicas histéricas y morfologicas de la lengua griega.

—Conocera la estructura gramatical, el significado, la grafia y las formas nominales de los
9 70

nombres (sic) griegos”.
En su respectivo Programa, los Objetivos generales del griego II eran:
“~Conocera la estructura gramatical de los principales verbos regulares.
—Traducira textos clasicos sencillos.
—Conocera las raices fundamentales del area de conocimiento referepte a su futura carrera

. 1
profesnonal”.7

Aparentemente, a partir de estos Objetivos, son minimos los contenidos que pueden
desarrollarse; cabe resumirlos de la siguiente manera: el nombre para primer semestre; el
verbo para segundo semestre. Es notoria la preccupacion por darle un sentido historico a la
comprension de la estructura de la lengua griega, y verla, méas que como elemento o factor
de comunicacién, como un producto histérico. La estructura gramatical se da como un tema

valioso por si mismo y, por lo tanto, erroneamente, como objetivo principal de un taller de

griego.

En tal forma, como resultado de los talleres de Redaccion I-1V'y de Lectura de cldsicos
universales, cabia esperar —sin especificar el como— que el “curso” de griego lograra en el
estudiante un mejor conocimiento del espaiiol.” Sin embargo, en la practica docente (segin
lo hemos visto), lo lingiiistico estaba minimizado a elementos morfoldgicos. Ademas, no
basta conocer la gramatica de una lengua para saber dicha lengua,” si, aunque es cierto que
ella puede facilitar su aprendizaje, mucho menos se puede presumir —en forma indefinida—

un mejor conocimiento de la lengua materna al estudiar otra lengua: habria que delimitar

” Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas (Documentos de trabajo), p. 440.
" Idem, p. 448.
 Id., p. 440.

> Cfr. Pedro Tapia Ziftiga. Reflexiones en torno a la metodologia del griego cldsico, p. 3.
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clara y especificamente qué elementos de una lengua pueden ser transferibles

didacticamente en el aprendizaje de otra.

Ahora bien, que el Programa sélo plantee contenidos minimos tiene su justificacion en
una de las prioridades formativas del Colegio: evitar la amplitud de contenidos por encima
de los métodos de aprendizaje; es decir, debia darse més importancia al como se aprende
que al qué se aprende, poniendo el acento en las actitudes y en las habilidades, las cuales,
una vez ejercitadas, permitirian al estudiante mas experiencias de aprendizaje grupal o de
autoaprendizaje. Por supuesto, el problema de los contenidos minimos, en griego (y en
latin), radica en qué contenidos se consideran minimos; tradiciona.lmente, los contenidos
conceptuales, lingiiisticos o gramaticales, se han aceptado como los unicos contenidos de
ensefianza; sin embargo, la metodologia del CCH propone hacer énfasis en la practica, para
que el estudiante se apropie del conocimiento minimo en las areas y en las asignaturas
mediante la experiencia; en el caso de griego (v de latin), con textos. Por ello, el falso
dilema de tener que decidir entre textos o gramatica carece de sentido; en todo caso no son
elementos excluyentes uno de otro, pbrque ambos son esenciales en la ensefianza-
aprendizaje de dichas materias: la exclusién de alguno de estos elementos basicos hacia
evidente, en ese momento, el vacio tedrico respecto al texto como objeto de estudio.
Ademas, la didactica del Colegio postula que es imposible agotar, en un ciclo escolar, el
cumulo de contenidos conceptuales de cualquier disciplina o materia; éste ha sido su

diferendo frente al enciclopedismo.

En los Objetivos generales, explicitamente, no hay ninguna mencién de las funciones
sintacticas, cuya importancia es evidente en el término morfosintaxis, ausente de estos
Objetivos. Es de primer orden reconocer que, sélo a través de la sintaxis, lo morfolégico
adquiere sentido en la ensefianza-aprendizaje del griego como lengua de flexion. Desde el
horizonte de estos Objetivos, como se vera adelante, parece que en los materiales didacticos
producidos por los profesores, no se incluyo la sintaxis y sus implicaciones semanticas;

s6lo se amplio la temdtica gramatical: se abundaba en esquemas morfolégicos.

Hay que notar que, segin los Objetivos generales, se estaba en un nivel introductorio de
la lingiiistica griega, con una propuesta diacrénica; sin embargo, los alumnos no tenian
ningun antecedente de este tipo de analisis, ya que en Redaccién, al estudiar la lengua

materna no habia tal propésito formativo, y era imposible, en la realidad, dar un salto
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cualitativo hacia el analisis lingiiistico histérico de una lengua antigua desconocida. Con
esto, no sostengo que en los talleres de griego no se debe hablar de fenémenos lingiisticos,
sino que se cae irremediablemente en un curso demasiado abstracto, en la preceptiva pura,
porque el griego no es la lengua materna de los estudiantes. En estas circunstancias se

negaba la posibilidad de un acercamiento real a los textos griegos.

_Estos Objetivos, por tanto, dan solamente un aspecto del perfil de ensefianza del griego, a
pesar de que, como se demostré en el apartado anterior, la materia se debi6 adecuar al
formato de taller; en otras palabras, pese a la dindmica del taller se trabajaba mas bien

como un “curso” tedrico. Estos Objetivos generales apuntaban en esa direccion, sobre todo

.€n quinto semestre, pues no se plantea explicitamente el acercamiento a oraciones o textos,

con un contenido significativo.

Por otra parte, ;qué se entendia por caracteristicas historicas y morfolégicas de la lengua
griega? Se entendia, en primer lugar, la ubicacién de la lengua griega, historica y
morfoldgicamente distinta del espafiol. Sin embargo pienso que, si el alumno debia definir
dichas caracteristicas, tenia que ser en contacto con textos griegos y como resultado del
trabajo de un semestre, no en lecturas descriptivas y exposiciones tedricas ni como tarea de
una Unidad: el Objetivo general de un taller de lengua griega no puede resultar de un

contacto tangencial con el objeto de estudio: unos textos en lengua griega.

Ya en sexto semestre, la traduccion se contempla como un Objetivo general de los
cursos,’? pero esta pretension, vista con mas actualidad,” debe especificarse o, por lo
menos, matizarse, ya que en sentido estricto es imposible formar traductores de griego o
latin en el bachillerato; ni siquiera después de los ocho semestres que dura la Carrera de
Letras Clasicas cabe hablar de traductores profesionales en dichas lenguas, mucho menos
después de los dos semestres del bachillerato. Especificando un poco, ese traducir, al que
apunta e] Objetivo, debia referirse al primer contacto del estudiante con textos griegos mas
o menos sencillos, a un descifrar palabra por palabra con ayuda del maestro y del
diccionario. Si esta especificacion es adecuada, esta actividad debié proponerse desde el

primer semestre.,

7 Cfr. Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas (Documentos de trabajo), pp. 442, 448, 449
" Cfr. Pedro Tapia Z, Cicerén y la translatologia segin Hans J. Vermeer, pp. 14-26.



El ltimo Objetivo general, el que se refiere a las raices griegas, puntualiza la relacion del
griego con la ensefianza-aprendizaje de la etimologia, haciendo énfasis para que se tome €n
cuenta el futuro interés profesional del estudiante. Més adelante me referiré a los materiales
de apoyo que se hicieron a la luz de este objetivo etimologico, y se caera en la cuenta de
que éstos, lejos de ser congruentes con los objetivos del Colegio, afianzaban el método

tradicional presentando listas de palabras.

Quienes fundaron el Colegio sabian que la terminologia especializada y la norma culta
son factores de segregacion social; por ello pensaban también que en la difusion y
socializacion de la terminologia de las ciencias y las humanidades estaba la posibilidad de
contribuir a democratizar los cultismos y la lengua especializada, en pro de sectores
sociales mas amplios. En este sentido, el CCH, mediante sus talleres de griego y latin,
puede ser agente de esa difusion, oralmente o por escrito, elaborando sus propios léxicos

etimoldgicos basicos de ciencias y humanidades.

Con lo expuesto hasta aqui, se hace referencia al problema no resuelto de los contenidos
minimos de los Programas de griego (v de latin). Quizas este problema es irresoluble
porque las ciencias y las humanidades se transforman constantemente con el actual avance
tecnolégico, y no se puede solucionar inmediata ni individualmente. La solucién serd el
producto de un trabajo colectivo, donde el bachillerato, la licenciatura, el postgrado y el
Centro de Estudios Clasicos se sumen en la reflexion sobre las Letras Clasicas y las
profesiones derivadas de ellas: la ensefianza de etimologias, la de lenguas, la de literatura
clasica; la correccion de estilo, la investigacion filologica, la lexicografia y la catalogacion
de fondos reservados escritos principalmente en latin. Tal reflexion debera arribar a una
sintesis didactica de los objetivos y los contenidos de la ensefianza-aprendizaje del griego y
del latin en CCH.

Con la creacion del CCH ya se cuestionaba, por primera vez, didactica e
institucionalmente, en todas las disciplinas cientificas y humanisticas, qué era lo
fundamental para su aprendizaje. Sin embargo, debido al “naufragio” del proyecto original,
no se reflexiond sistematica ni colegiadamente para lograr, por ejemplo, una sintesis
funcional en el campo filolégico a fin de encontrar una metodologia adecuada para el

griego y latin en el modelo educativo del CCH.
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En seguida se analizard la estructura de los dos Programas de griego (1979), de acuerdo
con sus Objetivos especificos, con sus Unidades tematicas y con las horas asignadas a cada
Unidad. Cada quien podrd juzgar por si mismo la coherencia de los elementos del
Programa, la secuencia de dichos elementos, asi como su pertinencia dentro de los

propdsitos del area de Talleres.

Los Programas de griego se presentaban, igual que los de las otras asignaturas, con la
siguiente estructura: a) Presentacién; b) Esquema descriptivo; c) Sugerencias y d)

Bibliografia.

En la Presentacion se hablaba del “significado de la asignatura”, “su orientacion basica”,
su ubicacion en el Plan de estudios, “asi como sus principales objetivos y contenidos™.”® El
Esquema descriptivo se dividia en Unidades, y cada una de éstas se componia de tres
columnas: una para los Objetivos especificos, otra para el tiempo estimado por horas para
cada Unidad y, por ultimo, la columna de los contenidos. Este Esquema descriptivo
constituia la médula del Programa. En las Sugerencias se daban indicaciones “sobre
actividades dentro y fuera del salon de clase, ejercicios, materiales y recursos
indispensables y aspectos o aun formas que deben tomarse en cuenta para la evaluacion”.
La Bibliografia estaba brevemente comentada y ordenada “por su utilidad relativa al

"oa alguna de sus Unidades.

Programa’
EL PROGRAMA DE GRIEGO |

a) Presentacitn y c) Sugerencias

De estas secciones de los Programas transcribo algunas lineas que pueden sefalar la
orientacion basica de las asignaturas. En la Presentacién del Programa de griego | se leia lo
siguiente: “el griego y el latin [...] debieran enfrentarse desde una preocupacion
profundamente humanistica”.’® Esta afirmacion general cierra el parrafo y en el siguiente se
especifica: “el acercamiento a la cultura griega, que el “curso” (sic) de griego pretende, por
medio del estudio de la lengua en que esta cultura se plasma, ha de facilitar la formacion
del hombre equilibrado en lo trascendente, lo politico y lo estético, inquietud que debe

prevalecer entre los objetivos formativos del bachillerato”.”® A la luz de estas afirmaciones,

:‘ Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas (Documentos de trabajo), p. 12.
1bid.

" 1d, p. 439.

™ Ibid.
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“la preocupacion profundamente humanistica” se puede definir como el “facilitar la

formacién del hombre equilibrado”, en los tres aspectos sefialados: lo trascendente, lo

politico y lo estético.

Lo trascendente puede interpretarse como una actitud del estudiante que lo impulsa a
aprender a aprender, a dominar métodos y contenidos minimos en cualquier ambito de la
experiencia humana, en la historia, en la filosofia, en la ética, en las ciencias, en las
matematicas, en la mitologia, en la medicina, en la religion. Cabe interpretar lo politico 'y lo
estético, como la participacién consciente del educando en la vida social y como la
capacidad de disfrutar la creacion artistica en sus distintas expresiones, identificando sus
ideales y valores tanto como los ajenos. En resumen, estos tres aspectos se referian al ideal

humanista del hombre reflexivo, participativo y sensible.

En esta misma Presentacion de los programas se dice: “el estudio de la lengua griega [...]
tiende a ser un encuentro directo con la cultura de los griegos y con la lengua que la
manifiesta en toda su riqueza y profundidad”.®® Esta pretension amplisima se ve acotada
con las siguientes palabras: “desentrafiar el sentido rico de los vocablos originales permitira
mostrar la energia de la cultura que, hace cerca de veinticinco siglos, dio origen a muchos
de los valores y conductas que hoy prevalecen”.s' Como no recordar a don Alfonso Reyes

en sus paginas de La critica en la edad ateniense.

Posiblemente, en el sentido de ese desentrafiar la riqueza de los vocablos y la energia de
la cultura helena, en esta Presentacion se postulaba: “el estudio del griego nos introducira
en el conocimiento de los origenes de nuestra cultura y de nuestra lengua y nos permitird
aprender mejor el espafiol”;** unos propositos tan elevados requerian de una condicidn, que
no se ha cumplido; a saber, el trabajo directo con textos griegos cuidadosamente
seleccionados para extraer de ellos, valores culturales y conocimientos lingiiisticos que

servirian de modelo al estudiante.

Sorprendentemente, en lo que se refiere a la traduccion —la cual no es un Objetivo general
de griego I-, cuando se sehala “la limitacion que parte de traducciones a un lenguaje que

pierde necesariamente la riqueza conceptual en su proceso de tecnificacién y

:’ (i)o:;gio de Ciencias y Humanidades, Programas (Documentos de trabajo), p. 439.
Ibid.

2 1d., p. 440.
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simplificacion”,” se advierten ideas ingenuamente clasicistas: la aparente superioridad

conceptual del griego frente a la inferior simpleza del espafiol. Aunque tales ideas
actualmente estin superadas por la lingiiistica, cabe sefialar que quedan resabios de esta
visién aprioristica. Por lo demés, no es la inica vez que se menciona la traduccion; sin que
ésta se plantee en los Objetivos generales de griego 1, se proponia que el “curso” de griego
facilitarfa la traduccién de textos literarios sencillos;** en ese mismo sentido y unas paginas

adelante, en las Sugerencias se lee lo siguiente:

El curso implicara la traduccién directa de textos sencillos, elegidos en funcion de su
atractivo literario y de la vigencia actual de problemas tratados [...], ya que a partir de la
ensefianza de los clasicos podremos definimos como naciones cultas,” y con una
conciencia social que ha experimentado en las fuentes directas el ideal clasico de
“armonia”, fundamento de toda solucidn politica, social, artistica o religiosa.

Por lo expresado anteriormente, el curso de griego debera ser eminentemente activo.®

En la Presentacion, incluso se sugiere un breve canon de autores:®’ Esopo, Anacreonte
(Odas), Platén (fragmentos de su obra filosofica) y Apolodoro (las narraciones mitoldgicas
de su Biblioteca). Finalmente se dice que la materia de griego “pretende ofrecer a los
alumnos las primeras condiciones para un contacto directo con aquel medio y
simultineamente ayudarles a descubrir las ventajas que este contacto ofrece para la

comprension y el analisis de nuestra situacion actual”.®®

Aunque, a primera vista, este canon parece inobjetable; sin embargo, en el canon de
autores griegos no se da ninguna justificacion de por qué estos autores y no otros, ni por
queé las obras mencionadas y no otras; también se estara de acuerdo en que por atractivo que
sea un canon de autores, no se podria mantener invariable por mas de cinco afios
consecutivos 0 menos, sin que los profesores caigan en la monotonia. Por supuesto, ésta
podria evitarse variando las fabulas, los poemas liricos, los fragmentos filosoficos y los

mitos; también es cierto, no se discute; lo que aqui se cuestiona es la ausencia de unos

Z C;legio de Ciencias y Humanidades, Programas (Documentos de trabajo}, p. 439.
Id., p. 440.
% |a raz6n que se da para definir a un pueblo como nacién culta parece preocuparse mas por las etiquetas que
por un verdadero interés formativo.
Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas (Documentos de trabajo), p. 443.
¥ Idem, p. 440.
* Ihid.
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criterios explicitos, que regulen la seleccion de textos o autores; esto no parece haber sido

una preocupacion teorica de quienes ensefiaban griego 0 latin.

Ademas, es necesario, para el ulterior desarrollo de esta tesis, cuestionar su justificacion
explicita, misma que se expresa por medio de los siguientes criterios: el “atractivo literario”
de los textos y “la vigencia actual de los problemas tratados” en ellos. En si —valga la
redundancia— esta justificacion podria justificarse de algin modo; mi cuestionamiento se
dirige a la carencia de un desarrollo did4ctico de dichos criterios dentro de los Programas y,

como veremos adelante, dentro de los matenales didacticos.

En ese entorno, subyaciendo las ideas clasicistas que consideraban al espafiol una lengua
inferior al griego, se sumaban “las limitaciones naturales que parten de los conocimientos
previos de los alumnos™.*’ A pesar de que los estudiantes ya habian cursado Lectura de
cldsicos, la perspectiva clasicista hacia una valoracion implicita: segun ella, la iniciacion a
la lectura en los cuatro talleres previos tenia logros exiguos. A partir de estas valoraciones,
la mayoria de los docentes trataban de subsanar “las limitaciones de los alumnos” y, en
consecuencia, el “curso” de griego se reducia a la ensefianza gramatical. Esta es la
problematica que reflejan estos Programas; por lo tanto, pensar en el “atractivo literario” de
los autores griegos resultaba utdpico, puesto que, en la logica de la ensefianza
tradicionalista, primero eran los rudimentos gramaticales y, mucho después, el contacto con
los textos. Por lo demés, la realidad nos ensefia que los profesores no contamos con una
formacion profesional suficiente para trabajar textos griegos originales de cualquier autor y

en cualquier mornento.

El atractivo literario y los problemas trascendentales tratados en los textos para justificar
un canon actual, debieron, por un lado, apuntar a los canones alejandrinos de los diez
mejores oradores, los diez mejores poetas y los diez mejores prosistas, y, por el otro,
debieron ser una motivacion en la construccion de una didactica sui generis que justificara
objetivamente, con base en la experiencia anual de los talleres, qué se podia haber
entendido y ensefiado como atractivo literario (el estilo, los recursos retoricos, los géneros
literarios, la correccion gramatical), con qué finalidad se ensefaria, incluyendo cudntos y
cudles problemas trascendentes podrian ser abordados por semestre. Por ningin lado se ve

una justificacion semejante; quiza podemos deducir lo que significaba el atractivo literario

% Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas (Documentos de trabajo), p. 339.
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en la seleccién de textos griegos, si atendemos la dindmica que se proponia para la Lectura

de clasicos:

Los Talleres de lectura sustentardn el aprendizaje literario en el conocimiento rea/ de unos
textos determinados cuidadosamente escogidos, merced a la lectura sistemética y al analisis
de los mismos. Sera a partir de dicho conocimiento particular de un texto, como el alumno
auxiliado por las explicaciones del profesor ira obteniendo una idea principalmente intensa
de la cultura.

Asi por ejemplo, del analisis de la Iliada, Electra y las Bucdlicas, o los Didlogos de
Platon, o Herodoto etcétera, hecho en colaboracion entre el profesor y los alumnos, se
desprenderan cuestiones que el profesor explicara acerca de los problemas lingiiisticos y
estructurales (técnica literaria), necesidades y posibilidades expresivas (funcién y sentido
de la literatura), peculiaridades expresivas (géneros literarios), materia, y significados:
ideas, temas, motivos, etcétera (relacion de la literatura con las otras manifestaciones de la
cultura humana, enmarcada aquélla en un determinado ambiente geogréfico y temporal),
cuestiones todas ellas que cualquier texto literario importante implica y que mediante su

analisis directo habra que ir desentrafiando.”

Cabe decir que el Taller de lectura trabajaba los textos en lengua espafiola y, aun cuando
implicaba una iniciacion en la lectura de clasicos griegos y latinos, no enfrentaba la
ensefianza de una segunda lengua; los estudiantes leian en su lengua materna y el nuevo
aprendizaje se centraba en la comprensién de textos literarios cuyas construcciones
sintdcticas y vocabulario tienen cierto grado de dificultad; sin embargo, en el taller de
griego se pensaba que el estudiante, siendo principiante, podia aprender los rudimentos
gramaticales, la “traduccion” y la percepcién del atractivo literario; todo esto parece muy
pretencioso, si no se parte de un Objetivo general bien definido y de textos cuidadosamente
escogidos, es decir, seleccionados con criterios diddcticamente adecuados para el nivel

introductorio del taller.

Ademas, en la materia de Lecrura de cldsicos universales, en otro nivel, se reflexionaba
mas concientemente sobre el problema de la seleccion de textos para la lectura de autores

griegos y latinos, con preocupaciones que nos incumben:

* Colegio de Ciencias y Humanidades, “Descripcién de los programas de la Unidad Académica del
Bachillerato”, en Serie de documentos sobre la revision del plan y los programas de estudio, cuadernillo niim.
11, 2 de noviembre de 1992, p. 15.



Aunque el taller de lectura se ha orientado hacia las obras literarias, es conveniente
recordar que desde los inicios del Colegio, en los objetivos generales de la materia, se
planteaba la necesidad de incluir textos de otra naturaleza para que el término de clasicos
se extendiera también a obras historicas, cientificas y filosoficas.

Escoger autores clasicos permite el planteamiento de problemas que siempre resultan
actuales y de discusion de conceptos cuya vigencia invita a adoptar posiciones criticas, al
examen fundamentado y a la reflexién de todos aquellos valores que pueden o no

adoptarse como propios.”

Segiin hemos visto, en la Presentacion y Sugerencias de los Programas institucionales de
griego se planteaba un contacto directo con textos originales sencillos. No siempre se llevo
a cabo este contacto, ni, mucho menos, se establecieron pardmetros objetivos para la

seleccion de dichos textos.

Entre los factores que impidieron este desiderarum cabe mencionar el nivel general de los
estudios clasicos en nuestro pais, y el enfoque didactico que se les daba a los cursos de
griego y de latin, centrado en el analisis gramatical. Como consecuencia de este enfoque
gramatical —hay que reconocerlo- no se ha cultivado una formacién profesional que
capacite al egresado para trabajar con soltura textos originales, como se hace en la literatura
espafiola, o en cualquier lengua moderna. En griego, pues, se dificulta el acercamiento
directo a los textos. Valga agregar que, en la década de 1970, era sensible la falta de

ediciones y traducciones de textos clasicos griegos al espafiol.

Ademas de las orientaciones que ya hemos comentado, en esta Presentacion, también se
hablaba acerca de eso que el docente debia evitar: “la intencion cientifica del Colegio no
puede ser confundida con planteos que, en nuestro “curso”, se reduzcan al analisis
gramatical o a la simple version etimoldgica, y ni siquiera a la introduccién histérico-

narrativa sobre el mundo griego”.*?

Vale hacer énfasis en la formulacion e intencion de los redactores, fieles al espiritu del
Colegio, cuando reparan en que no hay que reducir el taller de griego a la ensefianza del
analisis gramatical, o de la etimologia, o de la cultura. En seguida se aclara: “no es un curso

de cultura griega como historia de una cultura muerta; sino de lengua griega como fuente

o Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas (Documentos de irabajo), p. 149,
2 1d, p. 439.
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de la cultura viva que hoy se expresa en espafiol”.”” En ese sentido “el profesor deberd
superar las limitaciones naturales que parten de los conocimientos previos de los alumnos o
las que ofrece la facil tentacion de reducirse a un tratamiento técnico o aun nemotécnico de

desinencias o conjugaciones”.”*

Es sorprendente, por la claridad y el sentido de las formulaciones citadas, que en ningin
lugar de la Presentacién del Programa se trate la materia explicitamente como un taller; a
lo mas que se llega, en el apartado de Sugerencias, es a reiterar "que la clase serd

fundamentalmente activa”.”

En general puede percibirse una preocupacion permanente en algunos profesores de
griego: el contenido de los textos originales no se puede lanzar por la borda so pretexto de
afianzar el aprendizaje de los rudimentos gramaticales. La cultura griega vive en sus textos
y —diria Borges— en frases felices, que manifiestan una perspectiva ante la vida, ante lo que
rodea al hombre, con plena conciencia de la importancia del ser humano y de los desafios
de la experiencia social. Pero tal preocupacion necesitaba y necesita una formacion
profesional y didactica de los profesores, ya de los egresados de nuestra Facultad de

Filosofia y Letras, ya de los egresados de otras instituciones de educacion superior.

b) Esquema descriptivo
Por lo que toca a la seccion del Esquema descriptivo, hay que decir que la asignatura de
griego [ se componia de cinco Unidades tematicas; y la de griego II, de seis. Cada Unidad

tenia asignados objetivos, tiempos y contenidos en la siguiente distribucion:

griego |

Unidad I, introduccién al curso (2 horas); 1 objetivo especifico.

Unidad II, introduccién a la lengua griega: origen indoeuropeo, dialectos, épocas
literarias, obras literarias, clasificacién de las lenguas y la escritura
alfabética (Shoras); 3 objetivos especificos.

Unidad III, elementos fundamentales del griego: alfabeto, pronunciacién, signos
ortograficos y fonética (15 horas); 4 objetivos especificos.

Unidad IV, accidentes gramaticales vy declinacién nominal (15horas); 4 obj. espec.

:j Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas (Documentos de trabajo), p. 439.
Ibid
 Idem, p. 443,



Unidad V, declinacion del adjetivo, los pronombres: personales, relativos, posesivos,

reciproco y el articulo (8 horas); 2 objetivos especiﬁcos.96

Como se puede ver, la mitad del primer semestre era introductoria y lenta, y le robaba
tiempo a un taller semestral que, por razones administrativas, era muy corto (45 horas): al
menos por los titulos, las tres primeras Unidades eran introducciones (al “curso”, a la
lengua griega y a los elementos basicos de ésta). Las horas asignadas a estas Unidades eran
veintidos, es decir, casi la mitad del semestre. Los Objetivos de las Unidades hacian énfasis
en las habilidades de los estudiantes, mediante conductas observables (clasificard,
distinguiré, empleard, identificard, traducird); dichos Objetivos son mesurados en

cantidad.

La primera Unidad estaba fundamentada en el encuadre didactico de presentacion del
profesor y el grupo; éstos en conjunto debian tratar el Progxaina de la asignatura,
analizando objetivos, distribuyendo actividades de aprendizaje, explicitando las reglas
internas del taller y las formas de evaluacion. La segunda Unidad parece tener su origen en
la unidad correspondiente de los programas de Etimologias grecolatinas de la Escuela
Nacional Preparatoria, y —como parece evidente— esa acumulacioén de temas tedricos para
obtener un panorama general contribuiria poco al desarrollo practico del taller de griego. Si
se hace cuenta de las horas, resulta claro que el estudiante conocia el alfabeto griego, su
pronunciacion y sus signos ortograficos hasta después de la séptima clase; a estos temas de

la IT Unidad se les asignaban quince horas.

Finalmente, de las dos ultimas Unidades del Programa oficial (IV y V), una estaba
dedicada al sustantivo, y la otra al adjetivo, tratando en ambas sus accidentes gramaticales y
el concepto de declinacion. Se recomendaba ejercitar estos temas en oraciones sencillas y
en la traduccion’” de nombres de las tres declinaciones. Como se puede ver en el Programa,
a la cuarta Unidad le asignaban quince horas, ocho a la quinta, en la cual se trataban los
adjetivos por sus terminaciones, y se afiadian los pronombres personales, relativos,

posesivos, y el reciproco.

: Colegio‘de Ciencias y Humanidades, Programas (Documenios de trabajo), pp. 439-445.
E? término fraduccion se usaba aqui en el sentido de la traduccién literal, palabra por palabra. Cfr. Pedro
Tapia Z., Cicerdn y la translatologia segun Hans J. Vermeer, p. 46,
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EL PROGRAMA DE GRIEGO II

El Programa de la asignatura de griego Il era no sdlo mas breve en su Presentacion, sino
mas desproporcionado en sus justificaciones del estudio del griego: “el conocimiento de la
lengua griega implica no sélo el mejor conocimiento de la gramatica o el léxico castellano,
sino de los valores y comportamientos que hoy se expresan en espafiol”,”® o que permite
“mejorar la capacidad de razonar mediante el ejercicio mental a que obliga la estructura de
la lengua griega”.”” En la primera justificacion se recurre a la lengua griega como panacea,
y en la segunda, como gimnasia mental. La relatividad de estas justificaciones es evidente

y, por fortuna, como argumentos para el estudio de griego y de latin, han quedado refutados

y en el pasado.'®

Segun el Esquema descriptivo, que el estudiante tradujera textos clasicos sencillos era un
Objetivo general,[Ol y éste se especificaba en los Objetivos de las Unidades IV y V. La
cultura de la traduccion dentro de los estudios clasicos en México es heredera de una
tradicién polifacética (desde la recreacion del texto hasta la literalidad), y de poca
inclinacién teorizante. En los Programas se recomendaba, para el acercamiento directo a
oraciones y textos, transcribir los significados palabra por palabra, un ejercicio que, aunque
stricto sensu puede llamarse traduccion, no resulta muy apto para acercar a los estudiantes

al mensaje de los clasicos.

Cabe aducir, a manera de excusa, que la ciencia de la traduccién es mas bien una ciencia
reciente. En ella, las lenguas modernas tienen la ventaja de ser lenguas vivas de culturas
actuales; en cambio, las Letras Clasicas —aunque nos duela un poco— son lenguas de otros
tiempos y de otras culturas. En este contexto debe decirse que hay niveles de traduccion, y
que la transcripcion de significados que hace un aprendiz no es lo mismo que la traduccion
de quien se ha ejercitado por muchos afios en una técnica que actualmente cuenta con
teorias, escuelas y objetivos explicitos; por desgracia, tales teorias y objetivos no son el
contenido explicito y especifico del programa de alguna materia en la licenciatura ni en el

posgrado de Letras Clasicas.

: Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas (Documentos de trabajoj, p. 447.

Ibidem.
1% Cfr. M.L. Bigge, y M. P. Hunt, Bases psicolégicas de la educacion, México, Trillas, 1976, p. 343, y ss.; J.
Wilson, ef al., Fundamentos psicoldgicos del aprendizaje y la enseAanza, Madrid, Anaya, 1978, p. 21; Jean
f;ilaget, Psicologia y pedagogia, México, Ariel/Seix Barral, 1977, p.74.

Cfr. Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas (Documentos de trabajo), p. 449.
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Un avance en materia de traduccién implicaria reconocer ciertos niveles de dominio de la

lengua griega o latina (0 de ambas) y pensar en posibles procedimientos y técnicas de
traduccion al espafiol, que estimularan a estudiantes y egresados a una escuela de
traduccién y a mantener un esfuerzo de superacion cientifica y certificada.'” Esto en
lenguas modernas, es lo normal: todos sabemos de maestrias en traduccion de inglés, de

francés, etcétera.

En ese sentido, la traduccion antes que nada requiere de la comprension: la traduccion es
una reelaboracion especifica del texto de origen a partir de su comprension. En un taller
introductorio de griego (dos semestres), en el bachillerato, se puede aspirar objetivamente a
la comprensién de textos, y ésta, por supuesto, incluye no solo elementos morfologicos;
comprender un texto en su lengua original involucra forma y contenido en diferentes
niveles lingiiisiticos y extralingiiisticos; ese tejido textual concreto es el nucleo motivador
del estudio de las lenguas clasicas; sin embargo, en la practica docente, cuando los
ejercicios se llevan a cabo con oraciones aisladas y sin contenido cultural significativo,
atendiendo Unicamente a elementos lingilisticos, se trata de traducciones morfologicas, y de
pura comprension gramatical, que no transmiten el mensaje significativo de los clasicos al

estudiante de griego.

Con la fundacion del CCH, se penso en el estado de los estudios profesionales y en el de
los centros de investigacion con la idea de revalorar cada disciplina en la interdisciplina y
en su funcién social a través de la interrelacion entre los distintos ciclos académicos. Pero,
con la dimision del rector Gonzalez Casanova, el proyecto entrd en un estado de letargo,
debilitando tanto la reflexion y profundizacion para desarraigar los obstaculos tradicionales
vigentes en todas las disciplinas, como la renovacion de los métodos de ensefianza-
aprendizaje en funcion de las habilidades, de las actitudes y de los contenidos minimos.
Reflexionar sobre los problemas académicos que nos presenta la ensefianza del griego y del

latin seria retomar €l espiritu con el que se fundé el Colegio.

Por lo que toca a griego I1, el Esquema descriptivo del Programa contenia estas Unidades:

102 oy . . . . -

Otra posibilidad que estimule la superacién académica, por ejemplo, serfa la creacién de un certamen o
concurso anual de traduccién para el que se hagan explicitos los criterios de version, evaluados por un comité
que determine las posibilidades de publicacién de los mejores trabajos, por categorias, por épocas, por
autores, con la division obvia de textos griegos y texios latinos.
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Unidad I, introduccion al curso (2 horas); 1 objetivo especifico.

Unidad II, formacion de los verbos (9 horas); 2 objetivos especificos.

Unidad I, accidentes gramaticales del verbo griego (4 horas); 1 objetivo especifico.
Unidad IV, voz activa (9 horas); 1 objetivo especifico.

Unidad V, voz media-pasiva y pasiva (12horas); 1 objetivo especifico.

Unidad VI, etimologia (9 horas); | objetivo f:S]:@(:if'lt:Q.103

Nuevamente, salta a la vista el enfoque gramatical que estructuraba estas Unidades del
Programa; sin embargo, segin la seccion de Sugerencias, este enfoque no excluia el
contacto con textos, no solo literarios, sino con aquellos que presentan un vocabulario
etimol6gicamente productivo; en tal forma se desprendia otro criterio de seleccion de

textos:

Se sugiere que el profesor de la materia seleccione textos donde aparezcan palabras que
puedan ser relacionadas con alguno de los siguientes temas griegos: geografia, historia,
literatura, arte, filosofia, mito, religion, politica, ciencias, para asi poder cumplir con los
objetivos de contenido, los cuales no fueron especificados de una manera detallada, por

considerarse que quedan a juicio del profesor.'™

En congruencia con el acercamiento directo a los textos, también se decia que “habia que
deducir la gramatica de los textos traducidos”. En cuanto a la practica de la traduccion, se
proponia que los estudiantes “trabajaran fragmentos de textos clasicos, quiza de la Apologia
de Socrates, e interpretaran los valores contenidos en las obras que traducian; que hicieran
un esquema de los momentos seguidos en una traduccidon griega; que dedujeran la

conveniencia de seguir un método para llegar a una meta, y que analizaran cada uno de los

textos traducidos™.!%?

Ya se ha mencionado que la parte introductoria de los Programas recogia el significado
de la asignatura y su orientacion basica, asi como sus principales objetivos y contenidos;'®
sin embargo, en las Unidades se diluian esas expectativas, ya que unicamente se registraba
el contenido légico gramatical. Esta disociacién entre los propositos formativos vertidos en

la introduccién de los Programas y el registro exclusivo de contenidos gramaticales en cada

;2 Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas (Documentos de trabajo), pp. 447-454.
1d., p. 449,

195 1d, pp. 449-450.
% Idem, p. 12.



Unidad ha sido el motivo de la reduccion del proceso de ensefianza-aprendizaje a la
ensefianza tradicional. Sin duda, en los Programas de 1979, subyacian propuestas didacticas
de algunos profesores que intentaron ser congruentes con los principios del Colegio; sin
embargo, también estaban presentes las de otros profesores que, didicticamente, no sentian
la necesidad de articular su formacién profesional con los principios educativos del
Colegio,lo7 y en tal forma, reproducian lo que les habian ensefiado en la Facultad o en el

seminario.

Al respecto, quizas es mas exacto decir que algunos profesores no estuvieron dispuestos a
trascender la inercia del método tradicional, pues, ciertamente, desde antes de la fundacién
del Colegio, existian métodos diferentes fuera de la UNAM aplicados tanto a la lengua

latina como a la griega.'o8

Finalmente, —vuelvo a mi tesis—, es notoria la carencia de alguna justificacion de los
criterios con que se seleccionarian los textos griegos, sin hablar de que el criterio de
seleccionar textos por su atractivo literario rebasaba, por una parte, el nivel de formacion de
los profesores y, por la otra, el nivel introductorio del taller de griego. Por otra parte, el
criterio de los temas trascendentes en lo social, en lo politico, en lo moral, en lo religioso,
tampoco se justifica por si mismo, ya que, por una parte, lo trascendente es demasiado
abstracto, y por la otra, es un lugar comun que hoy mas que nunca debe revalorarse y
demostrarse: para nadie, y menos para un estudiante de bachillerato, vale argumentar que

un texto porque es clasico es trascendente.

Desafortunadamente ni el criterio del atractivo literario ni el criterio de los temas
“trascendentes” dieron como producto una antologia de textos griegos que justificara una
seleccion didactica, adecuada al nivel de bachillerato, y que considerara las dificultades

lingiiisticas y culturales de los textos.

El dltimo criterio proponia, para la selecciéon de textos, que en éstos aparecieran términos
griegos utiles para el tratamiento etimologico. Supongamos que la justificacion es vélida;
también es valido ponerse en la realidad: se trata de sumar textos o de encontrar algunos

que retinan en si las tres caracteristicas. Una u otra cosa resulta practicamente imposible.

:2: Cfr. Porfirio Moran Oviedo et al., op. cit., p. 2-4, y Angel Diaz Barriga, op. cit., p. 13-14.
Cfr. Luis Sanchez Villasefior, Latin bdsico, oral-auditivo, México, Progreso, 1968; An6nimo, Guia de la
conversacion espariola, latina y griega, 1892; Eusebio Hernandez y Félix Restrepo, Llave del griego, 1959.
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Parece evidente que, en estos tres criterios, subsiste un factor comin no definido: los fextos.
En mi opinién mi el sentido comun, ni el buen gusto bastan para saber qué es un texto, y
sobre todo, un texto apto para la ensefianza-aprendizaje del griego. Sobre este

cuestionamiento volveré mas adelante.'”

1.3. LA PRACTICA DOCENTE EN LAS ASIGNATURAS DE GRIEGO | Y II.

EL METODO TRADICIONAL Y LAS ETIMOLOGIAS.

Segun he intentado demostrar, para la seleccion de textos griegos no se contaba con ningun
soporte tedrico que no fuera el gramatical. En ese contexto, la ensefianza del griego en el
Colegio solo se limitaba a transmitir algo de esa herencia secular: el gramaticalizar ha sido
visto como la llave maestra para introducir al alumno en las lenguas clasicas. Quiza por lo
breve del afio escolar, el docente optaba por la ensefianza abstracta de la gramatica,
suponiendo que llenaria vacios en la formacién lingiiistica de los estudiantes, y
descuidando la riqueza humanistica de la cultura griega plasmada en sus textos. La
enseflanza gramatical remataba en oraciones sencillas, artificiales y, en el mejor de los
casos, descontextualizadas; dejando un poco de lado lo artificial y la simpleza de las
oraciones, existe un problema en descontextualizarlas en pro de la abstraccién gramatical,
que deje en el olvido el atractivo literario v la trascendencia de los textos griegos: el CCH

propone y recomienda el estudio de las fuentes''® y, como método, el inductivo.

En la secuencia curricular —primero Lectura de clasicos, vy luego griego—, a éste le
correspondia motivar e impulsar el acercamiento a los textos originales; y aqui no es
importante la mayor o menor extension del texto, lo que importa es motivar el acercamiento
a ellos. Sin embargo, comprender oraciones y fragmentos aislados implicaba siempre el
martirio del andlisis morfologico, palabra por palabra: una vacuna perfecta contra la lectura
de clasicos, inclusive en espafiol. Es un error grave contribuir a que los estudiantes de
griego se queden con la mala idea de que los autores griegos (leidos obligatoriamente, sin

comentario ni motivacion) son aburridos.

En un taller introductorio, parece obvia la inconveniencia de reducir el contacto con la
lengua griega al analisis morfoldgico de oraciones carentes de riqueza cultural. En efecto,

en este ejercicio se pretende que el estudiante fundamente el por qué “traduce” de tal

'03 Vide apartado 3.4 del capitulo 3.
"% Cfr. “Reglas y criterios de aplicacién del plan de estudios”, p. 14.



manera una oracion, pero, y por lo mismo, este ejercicio al reducirse al andlisis de
elementos superficiales en detalle,”l descuida otros elementos, y sin éstos, el alumno no
desarrollaréd su capacidad analitica de elementos de fondo ni mucho menos la ampliard
hacia el andlisis de un fragmento mas extenso que la oracién. Si se tiene en mente la
brevedad de los semestres y el ciimulo de horas dedicado a los esquemas de morfologia,
resultaba natural que casi nunca se pasara a la lectura propiamente dicha de los textos

griegos, para corroborar la sintaxis basica.

Ante esta realidad, ;podia hablarse de ensefianza de griego de acuerdo con la propuesta
de los fundadores del Colegio? Muchos profesores interpretaron la propuesta del CCH
como un traducir oraciomes v textos sencillos; ;es posible objetivamente hablar de
traducciéon en uno o dos semestres de griego? Lo mas curioso de la situacion era que
quienes se aferraban a este método tradicional, descalificaban a quienes utilizaban o

intentaban utilizar otros métodos, otros enfoques y otros instrumentos para la ensefianza del

griego.

Considero que, en general, ningin método es despreciable por si mismo; sin embargo,
querer imponer un Gnico método implica problemas que deben asumirse a fin de arriesgar
posibles soluciones. Un método tinico en instituciones profesionales que se dedican a la
ensefianza de lenguas (Interlingua, CELE, Alianza Francesa, Facultad de Filosofia y Letras,
Instituto Ghoete, etcétera) probablemente sea algo normal y oficial por mil razones; sin
embargo, ;es posible pensar en un unico método para la ensefianza del griego, en dos

semestres, como lo proponen algunos?;Cuél seria ese método?

Los profesores que preferian el método tradicional prepararon sus propios manuales para
sus cursos en cada plantel. En todos estos manuales se integran esquemas gramaticales de
declinacién de sustantivos, adjetivos y pronombres; y de conjugacion de verbos en sus
tiempos y modos; también, una breve antologia de oraciones y fragmentos anonimos para

ejercicios de analisis morfosintactico y traduccion. Algunos de estos manuales incluian,

[§3] - T . - N . .y
Quienes ensefian el analisis morfoldgico dicen que es formativo para la capacidad de reflexion del alumno

y habilita a éste en la comprension de su lengua matemna. En todas las materias, €s obvio, pero hay que
decirlo, se hace reflexionar al estudiante sobre aspectos muy especificos ya de manera més abstracta, por la
naturaleza de la materia, ya de modo més practico sobre el conocimiento humano. Lo importante es reconocer
que [a ensefianza de la abstraccion gramatical no garantiza el dominio de una lengua y menos de una distinta
de la que se ensefia. Si se pretendia el dominio del espafiol era un poco absurdo pretender hacerlo mediante la
ensefianza de las estructuras gramaticales del griego.
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ademads, abundantes ejercicios e’cimol(’)gicos;112

otros, temas de cultura griega sin
articulacion con sus textos, y vocabularios griego-espaiiol y espafiol-griego;'® otros mas
afiadian frases de conversacion en griego moderno,'™* e incluso hubo algunos manuales

dedicados a la ensefianza del griego moderno.'"”

(Qué criterios explicitos se propusieron para seleccionar sus oraciones y fragmentos
griegos? En los materiales didacticos el criterio predominante —aunque implicito— es el
morfologico. En algun folleto se habla, por ejemplo, de claridad, de entusiasmo y de
fraseologia de saludos, frases de cortesia entre amigos o desconocidos, entre maestro-

alumno, etcétera; el autor mismo en su Proslogion se explica en los siguientes términos:

ENTUSIASMO: Lograr que suelten un poco la lengua en Griego. Cuando un estudiante
logra repetir de memoria una “fraseologia” fundamenta la impronta indeleble que ha de
dejar en su alma tal conocimiento especifico. En especial en las lenguas es importantisimo
el dominio de ciertas frases fundamentales que seran el basamento de ulteriores estudios.

En este caso trato de presentar frases célebres sencillas que le ayuden a recordar conceptos
generales de la cultura y también ;jpor qué no?, frases sencillas de conversacion del
Griego Moderno que tengan mucha identidad con el Griego Clasico, de manera que el
alumno se familiarice con la fisonomia lingiiistica y se ensefie a tomar y asimilar el
Griego no como algo raro, extrafio, lejano y exético, sino como algo propio y fundamental

de nuestra Cultura Universal.''®

Aqui, en realidad, los textos se reducen a frases u oraciones de uso comun, y por cierto,
de griego modemo. Quizas el criterio de la seleccion de textos debe inducirse a partir “del
dominio de ciertas frases fundamentales”. Otros manuales no llegan ni a eso, plegandose
Gnicamente a la morfologia, como criterio implicito en la elaboracion de un manual de

griego de tendencia tradicional:

El presente trabajo se ha elaborado teniendo en cuenta el programa de la materia en ambas

instituciones [ENP y CCH], la duracién del mismo y el nivel de conocimientos de los

"2 Cf. Juan Reyes R., Introduccion al griego, CCH Sur, abril 1974.

B . Miguel A. Gutiérrez L., Griego I, CCH Vallejo, 1985; Salvador Munguia M., Griego, resumen
gramatical, Antologia de frases, CCH Azcapotzalco, 1988; Juan Reyes R., Introduccion al griego cldsico,
CCH Sur, 1996.

" Cfr. Salvador Munguia M., Griego, resumen gramatical, Antologia de frases; Manuel Corral Corral,
Elementos de Griego, CCH Sur, 1985.

''> Cfr. Juan Reyes R., Griego moderno I, CCH Sur, julio 1979.

"¢ Salvador Munguia M., op. cit., p. 2.



alumnos, no pretende ser un compendio exhaustivo de la gramatica griega, sino un texto
que sea utilizado y aprovechado en su mayor parte por los alumnos del bachillerato. Estan
incluidos algunos temas que no aparecen en las graméticas, tal es el caso del repaso de la
gramatica espaiiola, o el uso de los casos, no presenta algunos temas en la forma
tradiciopal, sino de manera practica y abreviando tiempo, tal es el caso de las
declinaciones, se incluyen explicaciones que ayudan a la comprension de la Tercera
declinacion y que facilitan la formacion de los tiempos verbales que otras gramaticas
omiten, se hacen anotaciones sobre reglas de sintaxis que se han de aplicar en el
momento, y finalmente se sugieren actividades que corresponden a cada tema, para estas
actividades hay un anexo de ejercicios de traduccion con su correspondiente

vocabulario.'”

Al autor de este material didactico le da lo mismo ensefiar griego en un sistema de
bachillerato que en otro: é| ensefia gramética. La lengua griega, es decir, sus textos quedan
en un anexo, y por ningun lado se hace explicito el criterio de seleccidn de textos. En tal
forma, cabe pensar que implicitamente predomina un criterio gramatical, y aqui ~como ya
se ha dicho, y volvera a decirse— no es importante el atractivo literario y la trascendencia de
las oraciones, sino la forma, como se puede ver en estas muestras:

Al pEttat év kuyEdaic eloiv..

Ol Avkol dovevol tove {mmoue Tob SeomdTov.
La sabiduria es la salvacion del pais.

El olivo produce sombra.''®

Tales oraciones son muy frecuentes en los manuales de ensefianza, y no le dicen nada
significativo al estudiante: nada de trascendente acerca de la cultura griega en particular.
Basten estos ejemplos para demostrar que ‘los criterios de seleccion han sido relegados
constantemente, u omitidos, en la preparacion de materiales didacticos. El docente sélo

copia o se asume como depositario de una tradicién acerca de la cual no duda ni reflexiona.

Antes de concluir esta parte de mi analisis, quiero comentar que el profesor Juan Reyes
me dio a conocer dos materiales suyos inéditos, pertenecientes a la década de 1970; en el
primero, titulado Introduccicn al griego,""® presentaba oraciones y textos anénimos breves,

cuyo contenido aludia a lo moral, a lo filoséfico, a lo educativo, a lo politico, a lo social, a

117

Miguel A. Gutiérrez L., op. cir., pp- 1-2.
::: id,pp. 71 y 76.
Juan Reyes R., fntroduccion al griego, CCH Sur, abril 1974.
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lo anatémico. En esta Introduccién al griego se intercalaban ejercicios de morfosintaxis y

etimologia aprovechando el vocabulario de las oraciones y de los textos. Tal esfuerzo
pedagogico, realizado en aquellos afios, desafortunadamente no se publico ni se divulgo,

pese a su congruencia con los propdsitos formativos del Colegio.

El segundo trabajo se centraba en la ensefianza del griego moderno;'? y aqui —desde mi
punto de vista— el contenido cultural y etimol6gico no compite con el del primero.
Posteriormente, €l profesor Juan Reyes elabord su libro titulado Introduccion al griego

21, . . -
en éste, a pesar de que entonces ya se hablaba de textos, é] mantiene la oracion

cldsico;
como centro del analisis y aprendizaje del griego. Sus oraciones para ¢jemplificar los
temas gramaticales son originales, y en cantidad, suficientes; no obstante, ni aqui ni en los
otros trabajos expone sus criterios de seleccion, aun cuando incluye una breve antologia de
frases y otros textos breves originales. El cuerpo de su libro estd dedicado a la gramatica

griega y al analisis, como lo expresa él mismo al hablar de la estructura de! manual:

El Jibro esta dividido en dos partes: parte tedrica y parte practica. En la primera se aborda
la teoria gramatical distribuida en capitulos; en la segunda se proponen dos series de

ejercicios: una sobre gramatica aplicada y otra sobre la formacién de étimos griegos.”‘

Estos materiales didacticos son un reflejo de la busqueda incesante de un mayor
acercamiento a la lengua y a la cultura helenas. Ciertamente, lo anterior me hace pensar en
los muiltiples factores contrarios a estas preocupaciones docentes en lo que se refiere a la
metodologia y a la seleccion de textos; no obstante, sefialaré dos que a mi juicio juegan un
papel decisivo: el escaso tiempo del taller. y el limitado enfoque didéctico cuyo nicleo de

analisis era la oracién, y no el texto.

No solo actualmente, sino desde la antigiiedad, ha sido dificil que la teoria v la practica
vayan de la mano: he aqui un problema trascendente. El Ideal de la ensefianza de gniego en
CCH y la practica con la que se ha intentado lograr dicho ideal son otro ejemplo de esta
dificultad; no nos ha sido posible adecuar un método para alcanzar las expectativas del
Colegio. El ideal de la ensefianza de griego en el Colegio de Ciencias y Humanidades ha

sido trabajar textos originales y derivar de ellos temas culturales, gramaticales y

‘j” Juan Reyes R., Griego moderno I, CCH Sur, julio 1979.
2! Juan Reyes R., Introduccidn al griego cldsico, CCH Sur, 1996,
' Idem, p. 4.
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etimologicos, en el marco didactico del taller.'” Sin embargo, ningtin método de analisis

oracional es adecuado; ningin método de este tipo puede aplicarse mecanicamente a los
textos, maxime cuando subsiste la ambigiiedad entre textos y géneros literarios. El analisis
oracional carece de bases tedricas para analizar y explicar textos en todos sus niveles y
relaciones; cabe afirmar que el analisis aplicado a oraciones no se puede proyectar sin mas
a los textos. Ni siquiera la lingiiistica —reconoce Teun van Dijk— por si sola puede dar
cuenta de las estructuras textuales, ello sélo le es posible relacionindose con otras teorias y

disciplinas.'**

LAS ETIMOLOGIAS.

En correspondencia con la ensefianza de Etimologias grecolatinas del espariol en la
Escuela Nacional Preparatoria, en el CCH también se hicieron folletos en los cuales
solamente se trabajaba la etimologia aplicada a cada 4rea y materia de su Plan de
estudios.'?® Estos materiales nos permiten deducir que algunos profesores centraban todo su
curso en la ensefianza de las etimologias. Otros profesores dividian su afio escolar
dedicando un semestre a la ensefianza de la morfosintaxis y otro, a las etimologias. En esta
situacion, durante el segundo semestre el estudiante enriquecia ciertamente su vocabulario,

y olvidaba, en muchos casos, los esquemas de gramatica griega del primer semestre.

Cabe decir que reducir un curso de griego a la ensefianza de las etimologias es una
tentacion tanto seductora como ilogica, e incluso descabellada, si se piensa en un taller de
griego como lo plantea el CCH. La tradiciéon de esta materia en la ENP es secular y
explicable. La ensefianza de etimologias parece originarse en el desconocimiento de la
lengua griega o la poca difusion que ha tenido en comparacion con la de la lengua latina. El
aprendizaje de la lengua griega no se cultivaba ampliamente ni siquiera en el ambito
religioso; esto habria obligado a las instituciones de educacion media, como la Escuela
Nacional Preparatoria, a programar para todos sus estudiantes un Curso de raices griegas.
En efecto, la ensefianza de las etimologias griegas se inicid bajo el programa positivista de
Gabino Barreda (1868);'?® este curso de raices encontré sustento en el ambito cientifico,

remediando una carencia que hoy debiera estar superada. En la ensefianza de las

' Vide supra notas 89 a 92.
% Cfr. Teun van Dijk, Estructuras y funciones del discurso, pp. 15-19.
'% Cfr. Santiago Zamorano G., Manual de Griego 1, la etimologia aplicada al plan de estudios del CCH,
l\2/{511]?,)'0, 198; Fernando Nieto M., Raices griegas y latinas, prefijos y sufijos, CCH Azcapotzalco, 1988.

Cfr. Ma de Lourdes Alvarado, “La Universidad en el siglo XIX”, en La Universidad de México; un
recorrido histérico de la época colonial al presente, 2001, pp. 101-102.
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etimologias griegas, la metodologia mas usual recurre a las nociones gramaticales griegas
de las clases de palabras para ordenar las raices segun su categoria;127 otro método. en
cambio, postula que puede ensefiarse la etimologia a partir de un criterio fonético; en tal
forma, los fenomenos consonanticos y los vocalicos se clasifican por analogia, sin tratar

ninguna nocién gramatical.'?®

Si actualmente se justifica el estudio de las etimologias, en lugar del estudio del griego en
la ENP, es otra cuestién; lo que debe quedar claro es que las instituciones universitarias, la
ENP, el Colegio de Letras Clasicas de la Facultad de Filosofia y Letras, y el CCH —que de
un modo o de otro la incluyen en sus planes o programas de estudio— tienen objetivos
distintos que, por lo mismo, requieren métodos y contenidos diferentes. Ahora bien, el
reconocimiento de esta diferencia obedece a la necesidad de ubicar cada asignatura en el
contexto curricular que le corresponde, sin menosprecio de ninguna de las vertientes de
ensefianza de las Letras Clasicas, las cuales actualmente pierden presencia en la formacion
de los bachilleres, entre otras causas, por la importancia que adquieren las ciencias y la
tecnologia. No obstante, la permanencia de las Humanidades Clasicas es un desafio que nos
toca enfrentar, demostrando tanto su vigencia como la necesidad de un equilibrio entre
ciencias y humanidades en la formacién académica en general. De modo que la
actualizacién de contenidos y metodologias en las materias, de Etimologias grecolatinas,
de Literatura universal, de los Talleres de Lectura, Redaccion e Investigacion documental
I-IV, de Griego y de Latin, es una tarea comun en y por el area de Humanidades, sin que

perdamos de vista la especificidad de cada contexto curricular.

Pues bien, dada la experiencia que se ha tenido en el CCH con las etimologias, se puede
hablar de tres variantes en su ensefianza, las cuales, de acuerdo con los Programas, no
responden al propdsito formativo del griego en el CCH: una de éstas partia de un
determinado nimero de raices, tratando de abarcar un vocabulario general; otra presentaba

vocabularios clasificados de acuerdo con las areas y materias del Plan de estudios del

7 Cf. Jesus Diaz de Leon, Curso de raices griegas, México, Libreria de la viuda. de Bouret, 1907; Jesis
Moreno Gonzalez, Tratado elemental de etimologia greco-latina-castellana, México, DUBA, 1921; Manuel
Garcla Pérez, El neologista técnico o el arte de componer y derivar en griego las nuevas palabras, México,
TGN, 1930; Agustin Mateos M., Erimologias grecolatinas del espariol, México, Esfinge, 1966; Tarsicio
gﬂerrera y Julio Pimentel, Etimologia grecolatina del espafiol, México, Pormia, 1971.

Cfr. Juan A. Hasler, Etimos latinos, griegos y nahuas, Xalapa, Universidad Veracruzana, 1964, pp. 10-11.
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Colegio, y la tercera clasifica prefijos, sufijos griegos y latinos, y radicales basicos de

origen indoeuropeo, para uso general.129

Uno de los rasgos comunes de estas tres variantes es su carencia de indices lexicograficos
objetivos, a la manera de una base de datos, del vocabulario espaiiol de origen griego; la
objetividad de dichos indices deberia basarse en la biisqueda rigurosa de términos de origen
griego, los cuales posteriormente y con igual rigor podrian agruparse de acuerdo con las
areas de conocimiento del Colegio."*” En tal forma, por una parte se tendrian pardmetros
reales sobre la cantidad de informacion que ofrecen y sobre lo badsico de la misma, y por
otra, se podria orientar la ensefianza en el sentido en que las areas lo requieran. No sé si con
indices de este tipo funcionaria mejor la ensefianza de las etimologias en el CCH,; lo cierto
es que aun contando con ellos la etimologia griega debe trabajarse a partir de textos, como
se planteaba en los Programas de 1979,"*' y en el material ipédito que ofrecia la

Introduccion al griego.

Los planteamientos de los Programasvde 1979 parten de una perspectiva que intenta
recuperar y articular la riqueza de los textos griegos en tres vertientes: la cultura, la
gramatica y la etimologia; ensefiar griego en textos originales implica tanto el conocimiento
de la cultura y del contexto en que se originan dichos textos como la colacién de elementos
gramaticales adecuados y que hay que seleccionar de acuerdo con su importancia
lingiiistica general y con su presencia en el texto en cuestion. En cuanto al estudio de las
etimologias, no deberia ir mas alld de las palabras que aparecen en los textos; y no es
precisamente el maestro el que debe elaborar dichas etimologias, sino el alumno de acuerdo
con sus intereses académicos; por supuesto bajo la asesoria del maestro. Quienes han
buscado trabajar sobre esta propuesta, ven en los textos griegos la clave de un enfoque
didactico que enriquece la experiencia académica tanto para los docentes como para los

alumnos.

EL METODO INDUCTIVO (DE MARTIN S. RUIPEREZ)
En la década de 1980 se introdujo en el Colegio el novedoso trabajo de griego de Martin

Sanchez Ruipérez, adaptado con mucho éxito, en el plantel Oriente, por la profesora Frida

2 Yide nota 121.

130 PR - P P - . B
Estos indices se podrian constituir empiricamente con la bibliografia basica de las otras materias del Plan
de estudio.

1 Cfr. Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas (Documentos de trabajo), p. 449.
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Zacaula.'*? Este trabajo recurre al método inductivo en el aprendizaje de las lenguas: se
trata de llegar a textos griegos originales mediante construcciones y textos propedéuticos. A
partir del método inductivo se puede aprender griego con textos elaborados gradualmente
en sus estructuras morfosinticticas y estadisticamente en cuanto a su léxico; a partir de los

textos, sin duda, como de cualquier otro texto, se puede estudiar el aspecto de la etimologia.

El vocabulario graduado asi como la morfologia implicita en las oraciones, que van de lo
sencillo a lo mas complicado, dan cuerpo a las unidades y a la secuencia de este método; en
él, a diferencia del método tradicional, las oraciones conllevan el ambiente cultural heleno.
Otra diferencia con la ensefianza tradicional consiste en el rompimiento del esquema légico
dogmatico, segiin el cual no se podia ensefiar la segunda declinacion sin haber visto la
primera, ni lo irregular sin haber tratado lo regular: con el método inductivo se pueden
ensefiar, en una misma lectura, formas de segunda y primera declinacion, los tres géneros
del adjetivo vy del articulo, e incluir sin demora la tercera declinacion y temas verbales; toda
esta ensefianza se enmarca en una practica constante de lectura en voz alta con su correcta
entonacion. A partir de las oraciones graduadas en léxico y dificultad morfosintactica, el
alumno va construyendo sus esquemas gramaticales y comprende un vocabulario minimo

del griego antiguo en contexto.

Las bondades del método inductivo saltan a la vista en lo cultural, en lo morfosintictico y
en lo etimolégico. El contacto con oraciones originales y la lectura en voz alta como parte
del método, permiten al alumno deducir sistematicamente el significado de nuevas
palabras, y el comprender con facilidad esas oraciones con particulas y sintaxis griegas lo

motivan a continuar el estudio. En palabras de la doctora Frida Zacaula:

Aqui se trata de dar un viraje radical al enfoque tradicional de la ensenanza del griego:
suplantar el método deductivo logico —que trata de explicar los casos particulares a partir
de principios generales, yendo de lo mas simple a lo mas complejo— por el método
inductivo psicologico, que propone que el aprendizaje se inicia siempre en contexto, y

adecuado a los intereses y necesidades de los estudiantes."”

132

Cfr. Frida Zacaula S., Curso de Griego I (nuevo método). CCH Oriente, 1982; Frida Zacaula S., Curso de
Griego {I. CCH Oriente, 1983. Y en Latin se comenz6 a utilizar el método de Hans Qerberg, Lingua Latina,
en una edicion escolar de CCH Oriente.

3 Frida Zacaula S., Griego I (nueve método), CCH Oriente, 1983, p. 2



Ahora bien, los principios de la planeacién meticulosa tienen sus aspectos restrictivos,
cuando centran la ensefianza en la receptividad,'** en la repeticion mecénica de estructuras
oracionales frecuentes y tipicas, y en vocabularios estadisticamente desarrollados a partir de

un corpus de obras y autores delimitados; estos principios proponen objetivos que,

135

obviamente, sélo responden a ciertas expectativas del autor del método ™y, por lo mismo,

y necesariamente, omiten las opiniones tanto del profesor como de los estudiantes, que
tienen sus propias motivaciones para estudiar griego. Y, especificamente, en los profesores,
la repeticion de la enseflanza con un mismo corpus, durante muchos afios, puede

empobrecer su docencia.

Ante estas limitaciones, cabria la hipétesis de abrir la ensefianza del griego en toda la
gama de su riqueza, por medio de este mismo método, el inductivo; se requeriria de un
trabajo colectivo que abarcara sistematicamente por bloques, los dialectos, los autores, los
temas y las épocas, con sus vocabularios especificos y sus estructuras sintdcticas peculiares,
contemplando las varias vertientes que la cultura helénica ofrece a las expectativas de los
estudiosos y de los estudiantes mediante la lengua; tal hipotesis podria ser factible
recurriendo a los avances tecnologicos actuales. Ademas, se tendria la ventaja de que el
griego antiguo se encuentra en textos que forman un corpus casi cerrado y delimitado por el
tiempo y el espacio: eso que muchas veces nos dificulta la interpretacion, puede ser una

ventaja para la enseflanza programada.

Volviendo a la realidad, es decir, al trabajo de Ruipérez, hay que notar que, en cuanto a la
seleccion de textos, es el unico manual de griego con criterios lingilisti-os explicitos; para
estos criterios, el autor ha recurrido a la frecuencia estadistica. En la presentacion, la

profesora Frida Zacaula expone brevemente:

Fundamentindose en una investigacion que recoge un vocabulario basico de 650 palabras
de la prosa ética de los siglos V y IV a. C. El principio que sustenta este método reside en
la frecuencia de aparicion de las palabras por orden decreciente y en la necesidad de que
el alumno organice —en el menor tiempo posible— un sistema de lengua de complejidad

graduada mediante la observacién de contextos lingiiisticos concretos.'*

" Cr. Nina Villalba, Conductismo, Mediacionismo y Gestalt en el campo de la lingiiistica aplicada, México,
UNAM- CESU,1989, pp. 15-22.
5 Idem, pp. 33-43.

1% Frida Zacaula S., Griego 1, Nuevo método, pp. 2-3.
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Aqui. la frecuencia del vocabulario, de estructuras sintacticas griegas y la construccion,

por parte del alumno, de esquemas gramaticales graduados, son los criterios en que se basa
la seleccién de textos. Hay que reconocer que la graduacion morfosintactica desvanece la
unidad tematica en algunas lecciones; a veces, por ejemplo se estd hablando del tema de la
paz y repentinamente por ejercitar un caso de las declinaciones se cambia de tema. Sin
embargo, la claridad en dichos criterios es un elemento positivo en la ensefianza y en la
metodologia, tanto para los profesores como para los estudiantes; es reflejo de una

propuesta bien pensada y sistematica, desde un pais de habla hispana.

En el primer quinquenio de 1990 se elaboraron adaptaciones y traducciones de dos
materiales que, desde mi punto de vista, se encuentran entre los dos métodos antes
expuestos. Estos materiales, Greek for beginners y Greek through rem:)'ing,137 €N Su seccion
inicial, conservan la gradacion en la ensefianza de la morfologia al modo tradicional, en
bloques de oraciones aisladas y artificiales; sin embargo, en su segunda seccion, incluyen
fragmentos originales, ligeramente retocados, que el alumno trabajara simultineamente con
oraciones sueltas semejantes a las de la primera secciéon. En estos materiales los autores
justifican la seleccion de oraciones con la necesidad del dominio gradual de la gramatica, y
la seleccion de fragmentos originales, con el acercamiento directo a la lengua y al estilo de

los autores griegos.

Uno de estos materiales, el Griego para principiantes,"® esta disefiado a partir de una
antologia de los historiadores Herddoto, Jenofonte y Tucidides. El otro, el Griego a través

de la lectura'™”

es un amplio mosaico de textos de diferentes temas, épocas y autores
(Luciano, Apolodoro, Arriano, Esopo, Homero, Her6doto, Platon, Simoénides, Plutarco,
Tucidides, Jenofonte, etcétera). Este material —Griego a través de la lectura— puede
considerarse como el primer antecedente de la propuesta tedrica que se desarrollara en el

tercer capitulo de esta tesis.

PT Cfr. Wilding, M. A., Greek for beginners, London, Faber & faber limited, 1958; Nairn, J. A. y Naim, G.
A., Greek through reading, London, Ginn & Co LTD, 1960.
% Cfr. Wilding, M. A., Greek for beginners, London, Faber & faber limited, 1958; Griego para principiantes
glg'ad Alejandro Flores B. y Rodrigo Gutiérrez B.), CCH Sur, 1991.

Cfr. Naim, J. A. y Naim, G. A, Greek through reading, London, Ginn & Co LTD, 1960; Griego a través
de la lectura (traduccién y adaptacion de Alejandro Flores B.), CCH Sur, 1993.



Mientras tanto, en Espafia y con la misma metodologia de trabajo de Martin S. Ruipérez,
aparecié el manual Introduccion al griego de Alberto del Pozo Ortiz;'* pocos afios
después, este manual llegd a México. En este caso, presenta una antologia de textos
basicamente platonicos. Acerca de los aspectos en que el criterio del autor concuerda con el

mio, cito los siguientes:

Desarrollar con profundidad las explicaciones gramaticales de la lengua griega en un
curso de iniciacién, puede llevar a prescindir del contacto con los textos griegos, y éste ha
sido, precisamente, el objetivo principal que me he propuesto, que el alumno lea y
comprenda los textos griegos desde los primeros dias de clase [...]. El contacto del alumno
con el mundo antiguo a través de los Textos y su comentario es el objetivo Gltimo en todo
curso de Griego. Slo este contacto con los clasicos puede justificar el estudio de la

lengua griega."'

Ese prescindir del contacto con los textos, reconocido abiertamente por este autor, es lo
que he venido criticando como gran defecto de la ensefianza gramaticalista. Por supuesto, la
gramética no se debe omitir de nuestros talleres de griego; pero ella se ha de derivar de los

textos, ya que éstos son el objeto de la ensefianza-aprendizaje del griego.

1.4. LAS NUEVAS PROPUESTAS.

De 1992 a 1996 tuvo lugar el proceso de revision y actualizacion del Plan y programas de
estudios del bachillerato del CCH. En ese contexto se llevé a cabo un Encuentro de
profesores de griego y latin del Colegio;'** en él se acordd, entre otras cosas, integrar, a
partir de textos originales, durante todo el taller y de manera nivelada, la ensefianza-
aprendizaje de la morfosintaxis, de la etimologia y del contexto cultural.'* Un poco antes
se habia formado el Seminario permanente de profesores de griego y latin, el cual participd
activamente en la elaboracion de los nuevos Programas indicativos institucionales para

sendas materias.

Después del proceso de revision y actualizacion a que me he referido, este Seminario

permanente se dio a la tarea de elaborar los Programas Operativos y los materiales

::? Cfr. Alberto Del Pozo O., Introduccion al Griego, Barcelona, Teide, 1989.
. Alberto Del Pozo O., Introduccion al Griego, presentacion metodoldgica (s.p.).

Me refiero al Encuentro de profesores de griego y latin del CCH, realizado del 27 y 28 de febrero de 1995
en €l anexo de San lldefonso.

"3 Cfr. Acuerdos del Encuentro de profesores de Griego y Latin del CCH, febrero de 1995.
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didacticos, a fin de integrar y nivelar, a partir de textos originales, los tres factores basicos

en nuestras materias. Cabe mencionar que durante la elaboracién de esos materiales
didacticos surgieron lineas de trabajo y vertientes no contempladas hasta entonces: una de
ellas, y de suma importancia para esta tesis, es la de los criterios para la seleccion de textos;
en efecto, este es un asunto muy importante cuando se elaboran antologias; por ello,
considero necesario proponer algunos criterios con un fundamento teérico para seleccionar

textos griegos.

En mi experiencia como estudiante y, ahora, como profesor de griego, he visto que, en la
mayoria de los materiales y libros publicados para la ensefianza-aprendizaje del griego, los
criterios implicitos con que se han hecho dichos materiales son generalmente criterios
gramaticales o tematicos que se han aceptado sin ningin cuestionamiento tedrico-

pedagogico.

En el Seminario de profesores de griego y latin del Colegio, en busca de la ensefianza del
griego a través de sus textos, se abandonaron aquellos criterios gramaticales implicitos; sin
embargo, no se sustituyeron por otros —teoricos y explicitos— en los cuales se fundamentara
la seleccion de textos para las nuevas antologias. Ciertamente se plantearon los siguientes
criterios: utilizar textos originales; utilizar textos cuyo contenido cultural fuera relevante en
las materias del ultimo afio del bachillerato y, finalmente, utilizar textos de tematica
cientifica. Sin embargo, tales criterios, aun cuando amplian la seleccién tematica al ambito
de las ciencias, son muy abiertos y carecen de un fundamento tedrico: no delimitan
tedricamente qué se estd entendiendo por texto, ni cudl es la estructura completa de un texto
seleccionado; no definen ;donde empieza y donde termina el texto que se secciona, ni qué
factores lingiiisticos permiten reconocer esas delimitaciones? Tales elementos son, sin
duda, propios de nuestro objeto de estudio —los textos—, tanto en el nivel de la materia como

en el del Area de conocimientos correspondiente.

Por lo demas, en la practica, el acuerdo de trabajar con textos originales no se generalizo:
entre los egresados de Letras Clasicas parece existir un temor sagrado ante los textos
originales griegos; éstos se ven como intocables, como algo a lo que ningun estudiante del
bachillerato puede acercarse. En realidad somos nosotros quienes no hemos podido
acercarlos a dichos téxtos y éstos han permanecido en un exilio, para no decir que nosotros

los hemos exiliado. Y en ese descuido de los textos originales se crea un circulo vicioso.



Nadie afirma abiertamente que no hay que trabajar con textos originales, pero la practica
docente dice lo contrario, y abiertamente: no hay que empezar con textos, sino con la
gramatica, porque solo mediante ella se puede llegar a los textos. Tal vez esto es verdad
tedricamente, sin embargo, sobre la practica solo es una falacia, para no hablar de un
circulo vicioso, que podria describirse en los siguientes términos: no directamente a los
textos, sino a través de la gramatica; empero la gramdtica que se ensefia jamas permite
llegar a los textos originales.

Acerca de lo que se pierde al no trabajar con textos y, sobre todo, de las razones que hay
para trabajar con ellos, se hablara en el capitulo tercero de este trabajo. De momento y para
concluir este apartado, valga apuntar que, al menos en la historia de nuestro mundo
“occidental”, los textos griegos son expresién de un pueblo que reflexiond sobre las
posibilidades de la lengua y del discurso; no se trata de ensefiar al alumno que el griego es
la lengua de las lenguas, sino una lengua que muestra a sus hablantes, los griegos, como
seres humanos, legandonos creativa y literariamente una cultura reflexiva, participativa y
sensible, en lo trascendente, en lo social, en lo politico y en lo estético, cuyos valores y

vicios palpitan en nuestros parametros socioculturales.

1.5. COROLARIO

En conclusién, cabe afirmar que, en el contexto del Plan de estudios original, se dieron
varias dislocaciones o desfases que sin duda afectan el perfil de la materia de griego en el
bachillerato del CCH. Hemos visto que el proyecto de reforma universitaria que estaba
llevando a cabo el Dr. Pablo Gonzalez Casanova no se llevo a cabo en toda su amplitud; el
mismo bachillerato del Colegio no pudo desarrollarse de acuerdo con los planes
fundacionales: no se consolidé la nueva pedagogia que propugnaba el CCH, a saber,
aprender a aprender en la didéctica del taller con grupos no numerosos, la vinculacion al
entorno y la interdisciplina, a fin de fomentar relaciones diferentes entre los distintos
participantes, privilegiando el dialogo. Por tanto, la inercia del enclaustramiento ha

debilitado mucho de lo innovador del Colegio.

El liderazgo abierto y generoso del Dr. Pablo Gonzilez Casanova para proyectar una
Nueva Universidad no tuvo continuidad; en su lugar, el liderazgo de la rectoria se vio
marcadamente inclinado hacia las Ciencias. El desinterés de los rectorados subsecuentes

por el Colegio congelo el proyecto original con su dindmica y retrajo los propésitos de
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instrumentar nuevos métodos de ensefianza-aprendizaje, con los cuales la Universidad

pretendia formar sujetos que se educan para la vida.

Por otra parte, el perfil general de las asignaturas de acuerdo con los propésitos del Plan
de estudios ponia el énfasis del proceso formativo en el aprendizaje mas que en la
ensefianza, y se preferia hablar de ensefianza-aprendizaje; este proceso se fundamento en lo
minimo de las disciplinas a estudiar, dando prioridad a que el estudiante se apropiara de los
métodos a través de la practica, més que del ctimulo de contenidos. Esta configuracion del
proceso de ensefianza-aprendizaje se defini6 en la agrupacion por dreas, ya que el area
determina el tipo de unidad didactica de la asignatura; por ejemplo el 4rea que agrupa a
griego y a latin define la unidad didéctica del taller para todas sus materias. En el taller, la
practica y la teoria conformarian una metodologia de aprendizaje experimental, de didlogo
y reflexién sobre lo ejercitado; se trataba de un taller que trascenderia la ensefianza

tradicional que, en esencia, era teorica, vertical e impositiva.

En el caso del area de Talleres, a causa de la saturacion de los grupos escolares, no se
dieron las condiciones necesarias para consolidar los de Redaccién y de Lectura. El
enfoque didactico de las materias del 4rea se centré en los elementos de la oracién y en el
analisis gramatical puramente descriptivo,'** a fin de lograr el dominio de la lengua
materna. En tal forma la practica docente sin proponérselo se apart6 del espiritu del Plan
original. Como consecuencia de estos y otros problemas sefialados, el proceso de
ensefianza-aprendizaje se fue contaminando en muchos casos con una metodologia de tipo
tradicional, verbalizada, preceptiva y descriptiva; esto ha constrefiido lentamente, en cada
asignatura, a aceptar un formato de programas que enlista sin flexibilidad temas de

contenido tedrico lejanos de la realidad.

Idealmente, aunque en el proyecto fundacional se hacia énfasis en la flexibilidad en la
elaboraciéon de programas, éstos no debian elaborarse con listas extensas de contenidos
fijos. En efecto, si el Colegio se proponia formar al estudiante como sujeto de su propio
aprendizaje, y salir de sus muros para vincularse a su entorno, no tiene sentido petrificar

una serie de contenidos que seguramente resultardn restrictivos para una formacién en la

' “ENFOQUE: Entendemos por enfoque el punto de vista desde el que se determinan, en cada una de las

materias incluidas en un plan de estudios: el conjunto de conocimientos que el alumno debe adquirir, el
método que va a utilizar y lo que se espera que el alumno aplique, en cuanto a actitudes, habilidades y
conocimientos, una vez terminado cada curso. El enfoque debe basarse en las necesidades del que va a
aprender y la sociedad cambiante a la que pertenece.” Colegio de Ciencias y Humanidades, Compilacién de
programas de las materias de quinto y sexto semestres, [la parte, 1975-76, p. 6.



experiencia, desde cualquier materia del curriculo. Asi se entiende el contrasentido del
enclaustramiento en el cual, como por la inercia de las circunstancias, se deja llevar una

institucion educativa como el CCH.

A pesar de las dificultades, el desarrollo del Colegio en sus primeros veinticinco aftos ha
fluctuado entre la asimilacién de sus innovaciones y la pérdida paulatina de algunos de sus
componentes fundamentales. En estas circunstancias, la materia de griego ha tenido que
forjar su experiencia a contracorriente de una tendencia tradicional; como ya hemos visto,
el ideal de trabajar con textos es dificil de concretar cuando la lingiiistica y la ensefianza de
lenguas mantienen como objeto de estudio la oracién. Por lo demds, la brevedad de cada
semestre ha impedido ejercitar las habilidades de lettura de comprension, aquellas que la
formacion habitual en lenguas clasicas consideran improcedentes y casi impensables para
principiantes. Sin embargo, se concretaron dos propuestas innovadoras, sin que ellas se
multiplicaran o diversificaran con nuevos trabajos, para competir con la abundancia de los
textos tradicionales. Pese a los materiales didcticos innovadores tanto de la profesora Frida

Zacaula como del profesor Juan Reyes, no ces6 la influencia gramaticalista.

Los Objetivos generales de griego 1y II, mas que a la habilidad de comprension de textos
breves u oraciones de contenido significativo, le dieron importancia a la capacitacion del
estudiante para describir los elementos morfoldgicos: casi prescindiendo de los textos, los
contenidos de cada Unidad s6lo contemplaron los temas gramaticales. Habria sido
interesante generalizar la ensefianza del griego a partir de un breve canon de textos, como el
propuesto en los Programas institucionales de 1979. En tal forma, habria sido posible, por
una parte, derivar de dichos textos los temas gramaticales y, por la otra, experimentar con
ellos el trabajo del taller como lo hicieron quienes utilizaron los trabajos a que hice
referencia en los parrafos anteriores. La importancia de estos materiales didacticos radica
en haber concretado una metodologia de ensefianza que se adecuaba mejor a la propuesta
formativa del CCH, pues cumplia con las expectativas fundacionales: “el estudio de la
lengua griega [...] tiende a ser un encuentro directo con ia cultura de los griegos y con la

lengua que la manifiesta en toda su riqueza y profundidad”.'*’

Especifica e idealmente, la materia de griego debi6 tener las siguientes caracteristicas: ser
un taller en el cual se trabajaran textos breves originales, considerando importante tanto el

contenido como la forma. Los programas anuales debieron tomar en cuenta los intereses,

"3 Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas (Documentos de trabajo), p. 439,
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necesidades y conocimientos previos de los estudiantes.'* El profesor se encargaria de
ejemplificar las metodologias para trabajar los textos griegos seleccionados. Esos textos
delimitarian los temas basicos que debian tratarse durante cada semestre: temas de
contenido trascendente —en lo social, en lo politico y en lo estético—, gramaticales y

etimoldgicos.

En resumen, los criterios de seleccion expresados directa o indirectamente en los
Programas y en los materiales didacticos, se pueden agrupar en los siguientes criterios: €l
criterio de autoridad de los textos: originales, atractivos literariamente y autoria incluida en
un canon escolar, o artificiales, retocados, y graduados metodolégicamente, o los
tradicionalmente morfologicos; el criterio de contenido: trascendentes, o en lo social, o en
lo politico, o en lo estético, y abundantes en vocabulario etimolégicamente productivo, y el
criterio de extension: oraciones o textos breves. En nuestra disciplina, igual que en otras, es
necesario pensar y recuperar la experiencia de mas de veinticinco afios; ello puede permitir
la elaboracion de nuevas propuestas: me refiero a propuestas en contexto dentro de los
actuales parametros curriculares del Colegio, con los nuevos enfoques de ensefianza de
lengua; se trata de actualizarnos y, de paso, poner sobre la mesa los intereses y necesidades
académicas de los estudiantes que seieccionan la materia de griego. Esta serd, en parte, la

tematica del capitulo siguiente.

" Cfr. “Reglas v criterios de aplicacién ...”, p. 13.



55
CAPITULO 2. EL NUEVO PLAN DE ESTUDIOS DEL CCH Y LA MATERIA DE GRIEGO

2.1. EL MARCO REFERENCIAL:
EL NUEVO PLAN DE ESTUDIOS Y LAS MODIFICACIONES AL ANTIGUO PLAN.

La revision y la actualizacién del Plan de estudios dificilmente podian superar las propuestas
que subyacian en el proyecto del Colegio de Ciencias y Humanidades como mecanismo
innovador de la Universidad. El Colegio habia entrado en otra dinamica desde diciembre de
1972. La actualizacion en 1996 se habia centrado en llenar vacios administrativos, legales y
académicos para darle funcionalidad al Colegio solamente como un bachillerato con sus

propias caracteristicas.

En este capitulo analizaré aquellos aspectos de la actualizacion del Plan de estudios’ que
afectaron el area de Talleres y la materia de griego. En este analisis se ha teniendo en cuenta,
por una parte, las contribuciones del area al perfil del egresado, el cual suple los objetivos
generales del CCH y los de la Unidad Académica del ciclo del Bachillerato (UACB), y por la
otra, el nuevo enfoque pedagogico del area de Talleres y de sus objetivos generales, asi como
los Programas actualizados de griego I y II. Ello para comprender el nuevo contexto de la

‘materia de griego en el marco institucional y en el modelo educativo reformado del CCH.

Hay aspectos de la actualizacion del Plan de estudios que afectaron su estructura general;
entre ellos considero la reduccion de los turnos; el aumento desmesurado de horas de clase
para las materias del area de Ciencias experimentales, el haber restado importancia a las
materias optativas, la no inclusion en el curriculo y la minima importancia dada a las
actividades artisticas, a las deportivas y a las productivas; todas ellas necesarias en la
formacion académica de los estudiantes; el Plan original contemplaba dichas actividades desde

la perspectiva de la interrelacion social.

En aspectos especificos, me parece un acierto para el area de Talleres haber introducido el
enfoque comunicativo. Sin embargo, se requiere que los profesores de carrera participen en la
investigacion lingiiistica con especialistas y que cuenten con las condiciones académicas y
laborales que los impulsen a un afan permanente de investigacion educativa, de propagacion
de los resultados entre los profesores de asignatura para evitar la simplificacion

empobrecedora del enfoque comunicativo.

" A partir de 1992 hasta 1996.
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Los promotores de la revisién y de la actualizacién del Plan de estudios se propusieron hacer
eficiente el bachillerato del Colegio, reduciendo su matricula y ampliando las horas de clase
para apoyar el proceso de ensefianza-aprendizaje dentro del aula misma. Desde luego, los
promotores de esta actualizacién se encontraron con el problema, natural y muy amplio, de
revisar veinticinco afios después un Plan de estudio que, entre sus “Reglas de aplicacion”,
contemplaba esos mecanismos periddicamente. Tales mecanismos nunca se activaron. Segun
puede verse en “los cinco principios para la revisién curricular”,’ el sentido de estas
modificaciones era consolidar el resultado del status curricular del CCH y procurar una
formacion “mas solida”, una que remontara los defectos identificados en la etapa del antiguo
Plan de estudios, mediante un esquema de reforma que combiné ciertas caracteristicas del

bachillerato del Colegio con las de la tradicion preparatoriana.

Con la revision del Plan de estudios, los grupos escolares no bajaron de sesenta estudiantes;
ello, especificamente, va en contra del propésito de mantener la unidad didactica del taller en
el area del Lenguaje’ —aunque quizd no la de taller de maguila en la globalizacién—. Se
ensancharon los horarios y, con este ensanchamiento, tanto los docentes como los estudiantes
se agotan actualmente en el aula, en el sentido mas literal del término; a ello suele sumarse la
pésima distribucion del nimero de alumnos en cada grupo,’ y el desconcierto que ha
provocado en los estudiantes la innovacion didactica del proyecto del CCH, tras la rigidez
pedagdgica dominante en el nivel badsico de enseftanza. En esta revision, finalmente, el sentido
de ciclo terminal y la vinculacién al entomo social pasaron inadvertidos:’ prevalecid la
perspectiva del claustro —la cual nos enfrenta irremisiblemente a los problemas educativos de
siempre—, ésa que actualmente ya no forma para la vida ni permite hacer interdisciplina, ésa

que se intentd superar con la creacion del Colegio.®

¢ Qué problematica social intenta satisfacer el nuevo Plan de Estudios y, a través de éste, el

Colegio? Ciertamente no intenta dar cabida a una mayor proporcién de demandantes, pese a su

I Ch Colegio de Ciencias y Humanidades, Primera aproximacién a la revisién del plan y los programas de
esrudxo cuadernillo niim. 6, 25 de septiembre de 1992, pp. 2-3.

T CH Coleglo de Ciencias y Humanidades, Programas de estudio de las asignaturas de TLRIID I-IV, p. 4.: “La
operacion misma de las materias con pocas horas y sesiones de una hora ha impedido que los talleres puedan
convertirse en espacios de trabajo. Los grupos numerosos y el deterioro de las condiciones laboraies de los
profesores, aparte de otros problemas”.

* Excepto para el 4rea de Ciencias Experimentales, en la que se divide cada grupo en dos secciones con sendos
maesn'os y laboratoristas.

> Cfr. Javier Rojas Mendoza, “El proyecto ideolégico modernizador de la politica universitaria en México (1965-
1980) p- 18. Y Karina Avilés, “La UNAM, supeditada desde hace 30 afios a la voluntad del gobierno”, p. 10,

® Cfr. Karina Avilés, “La UNAM, supeditada desde hace 30 afios a la voluntad del gobierno”, p. 10.
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constante incremento,” ni intenta proporcionar la capacitacion terminal, que seria una

magnifica opcion para disminuir el porcentaje de las deserciones que se dan por motivos

econdémicos.

Por supuesto, después del proceso de revision y actualizacion del Plan de estudios y en
congruencia con los propdsitos de mejorar los resultados, debieron establecerse grupos de un
méximo de treinta alumnos que, para efectos de los talleres, se podrian dividir —igual que en el
area de Ciencias experimentales— en dos secciones; ademas, debieron acondicionarse los
salones en que se llevan a cabo estos talleres, contemplando la necesidad basica de materiales
permanentes: acervo bibliografico minimo, mapas, esquemas didacticos, y otros recursos
propios de un taller. ;De qué otro modo se podria hacer eficaz la reforma al Plan de estudios?
Por otro lado, la oferta de ensefianza media superior se ha diversificado y ampliado; en ese
sentido, a diferencia de 1971, cuando se fundo el Colegio, no recae sélo en los bachilleratos de
la UNAM la responsabilidad de satisfacer la matricula, sino de ser alternativas de calidad

académica.

Actualmente, parece imposible hablar de la recuperacion de aquellos elementos que podrian
apoyar y sustentar ¢l modelo educativo: la interdisciplina y la vinculacién al entorno social, e
intentar recuperar efectivamente el espiritu y sus consecuencias con el que se funda el
Colegio; implicaria tanto reformas académicas como administrativas cuyo tratamiento no le
corresponde a esta tesis. Volviendo a lo nuestro, vale la pena reconocer que una buena parte de
la planta docente, a pesar de este contexto, intenta formar estudiantes a la luz de los principios

del Colegio.

A partir de 1996, el CCH tiene un Plan de estudios actualizado (PEA). Segiin éste, el
bachillerato continia estructurado por sus cuatro dreas basicas y por un tronco comin durante
los primeros cuatro semestres, al cual se afiade curricularmente una lengua moderna, francés o
inglés, que abarca esos cuatro semestres, y un taller de computo de un semestre, insuficiente

para el desarrollo de habilidades de los estudiantes

‘7 Cfr. José de J.. Bazin L., Horizontes de la Educacion Media Superior, p. 2.: «...s0lo 47 de cada 100 jévenes
Ingresan a este nivel, a gran distancia del 92 por ciento que estudia en el anteriom.



PLAN DE ESTUDIOS ACTUALIZADO 199%6

8¢

1° Asignatura _ Mateméticas | Taller de Quimica | Historia Universal Moderna y Contemporanea | Taller de Lectura Redaccion e Iniciacion a ta Lengua
Semestre Algebra y Geometria Computo Investigacion Documental | Extranjera |
Horas 5 4 5 4 6 4
Créditos 10 8 10 8 12 8
2° Asignatura Matematicas Taller de | Quimica ll Historia Universal Moderna y Contemporénea 11 Taller de Lectura Redaccion e Iniciacion a la Lengua
Semestre Algebra y Geometria Computo Investigacién Documental [I Extranjera i
Horas 5 4 5 4 6 4
Créditos 10 8 10 8 12 8
3¢ Asignatura Matemdticas Il Fisica [ Biologia | Historia de México | Taller de Lectura Redaccion e Iniciacion a la Lengua
Semestre Aigebra y Geometria Analitica Investigacién Documental {11 Extranjera Il
Horas 5 5 5 4 6 4
Créditos 10 10 10 8 12 8
4° Asignatura Matematicas IV Fisicall | Biologiall Historia de México Il Taller de Lectura Redaccién ¢ Iniciacion a la Lengua
Semestre Algebra y Geomelria Analitica Investigacién Documental 1V Extranjera IV
Horas 5 5 5 4 6 4
Créditos 10 10 10 8 12 8
Primera Opcién Segunda Opcidn Tercera Opcién Cuarta Opcién Quinta Opcidn
Optativas Optativas Obligatoria Optativas Optativas
Caleulo Integral y Diferencial | Biologla [ Filosofia | Administracion | Griego |
Estadistica y Probabilidad | Fisica | Antropologia | Latin I
Asignatura Cibernética y Computacion | Quimica | 4 Ciencias de a Salud | Lectura y Anélisis de Textos Literarios I
5° 8 Ciencias Polit y Social | Taller de Comunicacién |
Semestre Optativa Derecho | Taller de Disefia Ambiental |
Temas selectos de Economfa | Taller de Expresion Gréfica |
Filosofia I Geografia I
Psicologia 1
Teorias de la Historia |
Horas 4 4 4 4 4
Créditos 8 8 8 8 8
Obligatoria Administracion 11 Griego {1
Filosofta Il Antropologia 11 Latin 11
Asignatura Calculo Integral y Diferencial i Biologia Il Ciencias de ia Salud Il Lectura y Analisis de Textos Literarios I
6° Estadistica y Probabilidad 1 Fisica il 4 Ciencias Polit y Social li Taller de Comunicacion 1
Semestre Cibernética y Computacién It Quimica Il 8 Derecho I Taller de Disefia Ambiental 11
Optativa Economia Il Tailer de Expresion Gréfica 11
Temas selectos de Geografia Ii
Filosofia i Psicologia Il
Teorlas de la Historia Il
Horas 4 4 4 4 4
Créditos 8 8 8 8 8
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Las asignaturas del tronco comun se imparten en sesiones de cuatro a seis horas semanales,

y en cuatro horas, las de quinto y sexto semestres. Las actividades artisticas y deportivas
quedaron al margen del Plan de estudios, por lo cual quedan relegadas de su funcién
primordial en la totalidad de la poblacion escolar. Ademas, hubo meodificaciones al
agrupamiento de las materias de quinto y sexto sernestres, y en las posibilidades de seleccion
por parte de los alumnos. Dejando a un lado el anterior agrupamiento de las materias en el
antiguo Plan de estudios, la eleccion de materias era abierta a partir de las cinco series de
opciones.® En el Plan de estudios actualizado, la eleccion tiene doble modalidad: el estudiante
—en funcion de su futura profesion— acepta un bloque de tres materias preferenciales, a las
cuales se afiade un curso obligatorio de Filosofia, y elige otro, de tres materias libres. De un

modo o de otro, en quinto y sexto semestres, los estudiantes cursan siete materias.

Cabe aclarar que, cuando una materia entra en el esquema preferencial de carreras de alta
demanda, tal materia registra un aumento en el nimero de inscritos y, en consecuencia, de
grupos. Naturalmente, la materia de griego sélo aumenté de tres horas por semana a cuatro;
sin embargo, dicha materia se estableci6 como preferencial para Letras Clasicas,
Biblioteconomia, Filosofia, Arte dramatico y Pedagogia, que no son carreras de alta demanda;
consecuentemente, en todos los planteles del Colegio hemos percibido una disminucion
académica v culturalmente alarmante de los grupos de griego. En tales circunstancias parece
necesario enfrentar esta situacion a través de diferentes esfuerzos, encaminados a lograr que
las instancias apropiadas integren la materia de griego al esquema preferencial de las carreras
de Ciencias biomédicas y de Ciencias politicas, en las cuales la contribucion de la lengua

griega es muy significativa.

Es evidente que se intenté unificar artificialmente los Planes de estudios de los dos
bachilleratos universitarios, deformando su sentido formativo v descompensando el equilibrio
entre Humanidades y Ciencias. El Colegio de Ciencias y Humanidades desaparecié como
mecanismo innovador de la Universidad con sus dos Unidades Académicas; s6lo se conservd
el bachillerato, el cual de Unidad Académica del Colegio se convirtié en Escuela Nacional
Colegio de Ciencias y Humanidades. Desaparecieron igualmente, en la administracion del
rector Barnés de Castro, la Unidad Académica del Ciclo Profesional y de Postgrado

8 . . . . . .
Able{'ta, es decir, con la finalidad de no obligar a los estudiantes a elegir prematuramente su vocacidn y de que
cumplieran sus créditos, ellos podian elegir sus materias con fines exploratorios.
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(UACPyP), y el Centro de Investigaciones y Servicios Educativos (CISE), formador de

profesores del Colegio y promotor de la didactica critica.

EL PERFIL DEL EGRESADO SEGUN EL NUEVO PLAN DE ESTUDIOS.

En los documentos oficiales publicados para dar a conocer la secuencia de la revisién y las
modificaciones al antiguo Plan de Estudios,” también se traza un perfil de egreso en diecisiete
puntos; en ellos se plantean habilidades, actitudes y valores que, al terminar su bachillerato, el
estudiante debe poseer; después de éstos se establece la contribucién de cada drea al perfil del
ecresado en veintitrés puntos mas; dicho perfil sustituye los objetivos generales del CCH y los
de la UACB.

Es notoria, didacticamente hablando, la sencillez que se observaba en los documentos
oficiales del Plan original, en comparacién con la actual multiplicacién de objetivos o puntos
que conforman el perfil del egresado,'® lejanos de la sintesis propia de lasApropuestas
fundacionales. Otra caracteristica de la revisién curricular fue la dispersion de reflexiones que
se hicieron por area y por materia optativa de cada area, desvinculadas del propésito

integrador de la interdisciplina y de un curriculo que promovia la sintesis.""

Tanto en los Objetivos generales del CCH como en los de su bachillerato, la institucidn
asumia su compromiso formativo; el proyecto del Colegio intentaba desarrollar la autonomia
del estudiante, tratandolo como sujeto de su formacion, es decir, delegandole y confiriéndole
capacidad de decision que, ademas, se ampliaria conforme se afianzaran los proyectos de la
reforma universitaria en los distintos ambitos, no solo en su vida académica, sino también en
las decisiones administrativas. En cambio —como si la administracién y la politica educativas
fueran asunto de castas, y no de formacion participativa que promueva la claridad en el
manejo de los recursos para el bienestar de la vida académica y de la social—, el perfil del
egresado no contempla que el estudiante se interese en las decisiones administrativas (e

incluso académicas) de su plantel, de su subsistema o, en general, de la UNAM.

9 Cfr. Colegio de Ciepcias y Humanidades, Plan de estudios actualizado, 1996, pp. 68-73; Colegio de Ciencias y
Humanidades, Las Areas en el plan de estudios del bachillerato del CCH, pp. 16-17, 21-22, 29-30, 35-36;
Colegio de Ciencias y Humanidades, Propuesta de plan de estudios de la UACB del CCH, 1995, pp. 91-94.

' Cfr. Angel Diaz Barriga, Diddctica y curriculo, pp. 61-72; Margarita Pansza G., Esther C. Pérez y Porfirio
Moran, Fundamemtacion de la Diddcrica, pp. 54-57; 79-82; 143-147; Margarita Pansza G., et al., Operatividad
de la Diddctica, pp. 12-14; Porfirio Moran O., Instrumentacion diddctica, pp. 182-183, 188.

"' Los cuademillos oficiales que se publicaron regularmente para dar a conocer los avances en la revision y
actualizacién del antiguo Plan de estudios aparecian simultineamente para las 4reas y se eniregaban a cada
profesor de acuerdo a su 4rea de adscripcién, con lo que se impedia que los profesores tuvieran una visién de
conjunto.
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En el Plan de Estudios actual, la institucion ha involucionado hacia el sentido de la escuela
enclaustrada con todas las contradicciones que le son propias a ese formato de instituciones
cerradas en si mismas; todo esto se hace patente en diferentes lineamientos, por ejemplo, en el
formato de los Programas institucionales de este nuevo Plan de Estudios: se trata de la carta
‘:1’e:ncriptiva.12 Las evaluaciones institucionales disefiadas sobre la enseftanza-aprendizaje hasta
el 2002 han estado centradas basicamente en los comocimientos transmitidos; mientras la
institucion curiosamente pide que, en el proceso de aprendizaje, se haga mas énfasis en las

habilidades y en las actitudes.”

A continuacién transcribo las contribuciones del drea de Talleres al perfil del egresado de

acuerdo con el Plan de estudios actualizado:

» [El estudiante] comprende, interpreta y produce textos verbales de tipos distintos, necesarios
para la vida social, para sus estudios actuales y superiores, asi como para una insercion en la
cultura de nuestro tiempo, a través del ejercicio de las habilidades fundamentales de oir, leer,
hablar y escribir.

»Comprende ¢ interpreta textos literarios, de manera apropiada a su naturaleza y fundado en
concepciones tedricas actualizadas, y disfruta de su lectura.

»Obtiene y organiza informacion, principalmente de fuentes documentales, por medio de lo
cual conoce temas de estudio con la amplitud necesaria y resuelve problemas de manera
reflexiva y metddica.

» Comprende e interpreta textos resultantes de las combinaciones de la lengua y de sistemas de
signos visuales y auditivos, vigentes en la cultura contemporénea, y juzga criticamente los
sentidos que proponen en los medios de comunicacion de masas.

» Utiliza con pertinencia para mejorar su comprension y produccion de textos, los conceptos
fundamentales relativos a la competencia comunicativa, al texto y a sus propiedades.

» Comprende textos escritos en una lengua extranjera, de manera suficiente para los trabajos de
acopio de informacion que debe realizar en el Bachillerato, y como base para la ampliacion

de conocimientos en estudios futuros.

En esta contribucion del area al perfil del egresado resulta evidente que el marco teérico
subyacente toma sus conceptos fundamentales del “enfoque comunicativo”, que tiene sus

bases teoricas en la Lingiiistica del texto y en el Andlisis del discurso. Por ello, sus términos se

"> Cfr. Angel Diaz Barriga, op. cit., pp. 21-29.

" Cfr. Colegio de Ciencias y Humanidades, E/ proceso de revision del Plan y de los programas de estudio del
bachillerato del CCH explicado a sus alumnos, cuadernillo nam. 31, 28 de noviembre de 1994, p. 2.

* Colegio de Ciencias y Humanidades, Plan de estudios actualizado, pp. 72-73.
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refieren a una propuesta del anilisis del discurso que no se agota en la oracion, sino que
incluye aportes diversos de la Lingiiistica del texto en interdisciplina con otras ciencias; me
refiero a los siguientes términos: el texto y sus propiedades, habilidades fundamentales:
comprension, interpretacion y produccion de textos; tipos distintos de textos, competencia
comunicativa, etcétera; como se puede ver, en la contribucion del 4rea no se privilegia el
desarrollo de una sola competencia, sino que se amplian las posibilidades de comprension y

analisis de distintos tipos de textos.

Este enfoque mantiene el énfasis pedagégico en la practica o ejercicio de las habilidades
fundamentales para la comprensién y para la produccion de textos; sin embargo, el desarrollo
de estas habilidades, que en términos generales dan como resultado la “eficacia en la
comunicacion”, muestra que dicha eficacia no es un proceso unidimensional ni unidireccional
0 siniple, sino que debe integrar lo social en lo académico y, por lo mismo, exige de los
docentes investigacion lingiiistica multidisciplinaria. En este proceso —quiza ni habria que
decirlo— los textos son la materia prima. Al respecto, vale apuntar que el antiguo Plan de
estudios s6lo incluia en las materias de lectura el estudio de textos literarios. Mientras que el

Plan actualizado, con la adopcion del enfoque comunicativo en el drea de Talleres, intenta

_ subsanar ese defecto e incluye el estudio de textos no literarios, muy comunes en el ambito

académico, y cuya lectura e interpretacidon no se programaba de manera sistematica en la

ensefianza.

Ya en el antiguo Plan resultaba problematica la seleccion de textos; con la inclusion de
textos no literarios y la unificacidn de los talleres de Lectura y Redaccion en un tnico taller,
crece la abundancia de textos y, por lo mismo, el problema de su seleccion y clasificacion se
hace mas complejo. Entre los docentes que imparten las asignaturas de Taller de Lectura,
Redaccion e iniciacion a la Investigacion documental (TLRIID) i-/V se han propuesto y
experimentado algunas formas de seleccion y clasificacion: una, de acuerdo con la funcién
comunicativa o lingiiistica de los textos; otra, depende de alguna de las tipologias textuales
que han propuesto los teoricos. La tipologia textual —a la que me referiré ampliamente en el
capitulo siguiente- es un elemento basico para la seleccion de textos y para darles un lugar
destacado en el proceso de ensefianza-aprendizaje: el texto marca la pauta para organizar las
actitudes, las habilidades y los contenidos de las materias del 4rea que integran los

procedimientos del trabajo intelectual. Cabe seiialar que, ademas de los textos escritos, en €l
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enfoque comunicativo, la conversacion oral, las producciones plasticas, las coreograficas, el

cine y el video también se consideran textos.

Por tltimo, hay que notar que la comprensién de textos tiene un lugar privilegiado en este
enfoque, el cual propone explicitamente la comprension de textos en lengua extranjera,

francés, inglés, latin y griego.

Por tanto, el enfoque comunicativo del area de Talleres no es exclusivo de los Talleres de
Lectura y Redaccicn, abarca todas las materias del area, incorporando en cada una de éstas
tanto el concepto de fexto como los de sus propiedades, y el concepto relativo a la
competencia comunicativa. Este ultimo es un concepto que implica otras competencias que
deben conjugarse en el aprendizaje de los diversos lenguajes: la competencia estratégica o
eficacia comunicativa, la competencia lingiiistica o conocimiento gramatical de una lengua, la
competencia sociolingiiistica o capacidad de adecuacion al contexto comunicativo y la

competencia textual o capacidad de produccién y comprension de diversos tipos de textos."”

EL ENFOQUE COMUNICATIVO Y LOS OBJETIVOS DEL AREA DE TALLERES.

Los Talleres de Lectura y los de Redaccion, que antes se impartian por separado, en el nuevo
Plan se unificaron en una Gnica materia denominada Talleres de Lectura, Redaccion e
Introduccion a la Investigacion Documental (TLRIID), I-IV, con seis horas semanales,
distribuidas en tres sesiones de dos horas. Estas asignaturas preceden a las materias optativas
que se imparten en quinto y sexto semestres, a saber, Taller de Comunicacion, Taller de
Expresion Grdfica, Taller de Disefio Ambiental, el nuevo Taller de Andlisis de textos

literarios, Latin y Griego.

En los Talleres de Lectura, Redaccion e Introduccion a la Investigacion documental, se
adopt6 el enfoque comunicativo, como en los niveles de ensefianza basica nacional; en tal
forma, la institucién vuelve sobre su responsabilidad de desarrollar en el estudiante las
habilidades bésicas de leer, escribir, escuchar y hablar; dado que, la ensefianza que se impartia
en los antiguos Talleres, donde se pretendia dotar al alumno de la competencia gramatical,'6

no lograba sus objetivos, hacerlo mas competente para comprender o producir textos diversos.

:Z Cfr. Carlos Lomas, Cémo ensefiar a hacer cosas con las palabras, vol. 1, Barcelona, Paidés, 1999, p. 37.

Cfr. Flor de Ma Mufiozeano, et al., “La Ensefianza-aprendizaje de la Lectura y la Redaccién”, 1992, pp. 4-5;
Colegio de Ciencias y Humanidades, Segunda Aproximacion a la revision del plan de estudios del bachillerato
del CCH, pp. 6,9, 11-12; Colegio de Ciencias y Humanidades, Plan de estudios actualizado, 1996, p. 8.



Actualmente, para lograr el desarrollo de esas habilidades lingiiisticas, los programas integran
una tipologia textual —que clasifica los distintos tipos de textos existentes— y las funciones
pragmaticas del discurso,'” con estrategias de comprension y produccion de textos. Ademas se
reconoce abiertamente que “la lengua, en tanto que sistema, no es para el Area un objeto de
estudio tnico ni es de su interés que los alumnos sepan de ella y la describan, sino que den

.. . . e 18
prioridad a la puesta en obra de la competencia comunicativa’.

Con algunas nociones funcionales a través de ejercicios en su lengua materna se induce a los
estudiantes a reconocer las caracteristicas del discurso tanto las de forma como las de fondo: el
estudiante debe identificar al emisor o enunciador, su proposito y su situaciéon comunicativa, al
destinatario o enunciatario, el tipo de texto, la funcién lingiiistica, y los efectos de sentido, asi,
en tal forma, el estudiante puede, por ejemplo, comprender una mayor variedad de textos o
producir textos independientes (relatos, descripciones, argumentaciones) o dependientes de
otro texto, como el resumen, el comentario, el texto de divulgacion cientifica entre otros, cuya
diversidad incide en su formacién académica. Por supuesto, esta imagen idealizada de los
TLRIID I-IV —de la cual seguiré hablando en los parrafos siguientes— no se verifica siempre

en la practica docente por las razones antes expuestas.'

El enfoque comunicativo entiende por fexto la unidad fundamental de comunicacion; el fexto
puede ser oral o escrito, iconografico, gestual o coreografico; carece de dimension fija
establecida; sin embargo, se caracteriza por un cierre semantico y comunicativo; suple a la
oracion como nicleo de analisis y se reconoce, para fines de ensefianza, como organizador de
contenidos de indole diversa. Por todo ello, el texto y sus propiedades son la unidad

fundamental de andlisis, al hablar de propiedades del texto hay que pensar en coherencia,

7" Funciones lingiiisticas: emotiva, apelativa, referencial o pragmatica, factica, metalingtiistica y poética.

%’/’r.Helena Beristdin, Diccionario de retdrica y poética, pp. 228-230.

** Colegio de Ciencias y Humanidades, Plan de estudios actualizado, 1996, p. 55.

'* Pese a los sefialamientos bien puntualizados por aquellas instancias que delimitaban fos problemas curriculares
del area (cf. la Segunda aproximacién a la revision del Plan de estudios del bachillerato del CCH, de abril de
1993, p. 12), actualmente no se han modificado ciertas condiciones como se advierte en esta cita: “El niimero de
alumnos atendidos en cada grupo es de alrededor de 50. Este hecho impide las ventajas que podria brindar el
trabajo en taller, el cual se puede adecuar con mayor facilidad a las necesidades de los alumnos. Todos sabemos
que el desarrollo lingiiistico dispar y la gama de deficiencias tan variada de nuestros alumnos demandarfan la
posibilidad de una atencién mas personalizada. Esto es imposible con un nimero de alumnos tan alto y nos obliga
a organizar el trabajo para todos los alumnos y a usar estrategias no acordes con el sentido basico del Area.
Tampoco contamos con los recursos que puedan hacer del salén de clases un taller [...]. Ahora bien, el que las
condiciones institucionales hayan impedido trabajar en auténticos talleres, no demerita el gran acierto de quienes
concibieron esta estrategia como la forma de trabajo idénea para nuestra Area [...]. Esto significa que los
fundadores del Colegio tuvieron la visién de que un trabajo racional y sistematico sobre diversas manifestaciones
del lenguaje verbal, visual y audiovisual, es fundamental para contrarrestar la enajenacién y propiciar el
crecimiento intelectual y emocional de los alumnos”.
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adecuacion, integridad y sentido.”® Estas propiedades no han de aislarse para el analisis

textual. Con este enfoque se pretende desarrollar la competencia comunicativa del estudiante

por medio de las habilidades basicas de comprension y produccién de textos.

A continuacion me refiero brevemente a las propiedades del texto.2! Teun van Dijk dice que
basicamente la coherencia textual se manifiesta en tres niveles: lineal, global y pragmatico.
“La coherencia lineal se define en términos de las relaciones semanticas entre oraciones
individuales de la secuencia textual”; “la coherencia global caracteriza un texto como un
todo”,” dicha coherencia se hace explicita en el tema del texto; por tanto, se la considera una
propiedad semantica. Cuando un texto carece de coherencia lineal o global, se estd en el limite
de lo que es un texto y de lo que no es. Finalmente, la coherencia pragmatica se produce

.., » 26
“segun los actos de habla® logrados con la emision de un texto en un contexto adecuado”.

“En resumen, nos dice van Dijk: estas tres clases de aproximaciones a la nocion de
coherencia deberian ser completadas por una explicacion cognoscitiva: a fin de cuentas, la
coherencia textual depende de la interpretacion semantica y pragmatica asignada por un lector
/ oyente”.27 En lo que se refiere a la explicacion cognoscitiva, van Dijk y otros tedricos
proponen la existencia de marcos o modelos de hechos y de conocimientos culturales y
sociales;”® en funcion de ellos, el usuario de una lengua puede comprender e interpretar un

texto.

La adecuacion es la propiedad de un texto que, dentro de un contexto determinado,

incorpora la informacion suficiente, la variedad sociolingiiistica tanto sintactica como léxica, y

2 Cfr. Frida Zacaula et al., Lectura y redaccion de textos, México, Santillana, 1998, pp. 18-19. Y Colegio de
Ciencias y Humanidades, Las Areas en el plan de estudios del bachillerato del CCH, p. 27.

?' Los especialistas en el Analisis del discurso y en la Gramatica del texto han tratado de identificar y de definir
las propiedades del texto; sin embargo, no han logrado unanimidad ni en cuanto a la identificacién de dichas
propiedades ni en cuanto a sus definiciones. Por ello, reconociendo esta problematica, prefieren un acercamiento,
no precipitado ni forzado, al objeto de estudio a través de nociones que ellos mismos explican.

2 Teun van Dijk, Estructuras y funciones del discurso, p. 25. A esta coherencia lineal, otros la denominan
cohesion, consistente en el uso de palabras estructurales que le dan secuencia a las partes del texto, organizandolo
como una totalidad coherente, desde esta perspectiva es una propiedad fundamentalmente sintactica. Cfr. Janos S.
getbﬁ y A. Garcia Berrio, Lingiiistica del texto y critica literaria, Madrid, Comunicaci6n, 1978, pp. 62-65.

Idem, p. 26.

** Al respecto, algunos piensan que puede producirse un texto cohesionado sin coherencia e igualmente se puede
groducir un texto coherente sin cohesion.

Se entiende por acto de habla la accion lingtistica realizada en un contexto comunicativo concreto, con el fin
de conseguir un determinado efecto en el receptor. Cfr. Teun van Dijk, La ciencia del texto, Barcelona Piados,
1983, pp. 79-93.

z: 1:1(1; van Dijk, Estructuras y funciones del discurso, p. 26.

Ibid.

*® Teun van Dijk, La ciencia del texto, pp. 175-235.
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el tipo de discurso o esquema de desarrollo. La adecuacién es compleja: en varios aspectos
ella implica e integra las distintas variedades y registros existentes y posibles de los usuarios
de una lengua que, en una interaccion, estan relacionados por un contexto o una situacién
comunicativa de enunciaciéon: se trata de producir un texto adecuado.”® A partir de estas
nociones parece claro que no es igual la adecuacion en un texto formal que en uno informal;

en un texto escrito que en uno oral; en un texto poético que en un texto cientifico.

La integridad se da cuando la unidad textual puede ser comprendicla;30 esto supone que
contiene todos los elementos necesarios para tal efecto: el quis, el quid, el ubi, el quibus

auxiliis, el cur, el guomodo, el quando.’!

El texto posee sentido cuando sus elementos adquieren significado preciso, gracias a una

intencion determinada y en una situacion comunicativa concreta. 2

El tipo de discurso o esquema de desarrollo es parte de la adecuacién y nos remite, por una
parte, a la eleccion de soluciones lingiiisticas apropiadas para una situacion especiﬁca,3 *y por
la otra, a las diferencias que tiene una fabula frente a un texto filoséfico; un relato en prosa
frente a un poema lirico; un texto periodistico frente a una acta notarial, por mencionar
algunos ejemplos. Todos sabemos que estos textos no tienen la misma extension, pero todos
son fextos; sin embargo, el tipo de discurso o esquema de desarrollo no se refiere sélo a la
extension, sino también a la disposicion de las partes de un texto. Y atin con ese factor comun
es evidente que ese tipo de discurso o esquema de desarrollo comprende categorias que
organizan el fexto en su estructura interna y externa: en la fabula, las categorias serian el relato
breve y la moraleja; en el texto filoséfico, la presentacién del problema o del tema, la
descomposicion de éste en sus partes, la revision de lo que han dicho otros, la argumentacién
del punto de vista del autor y la refutacion de los puntos de vista contrarios, la sintesis y la

conclusion.

Los tipos de discurso son muestra de la diversidad de éstos que cualquiera percibe y que
podria considerarse infinita, 1o cual no es del todo cierto. Si nos atenemos a posibles

abstracciones de los tipos de discurso que permiten sintetizar y clasificar la aparente

f‘: Cfr. Frida Zacaula er al., Lectura y redaccion de textos, México, Santillana, 1998, pp. 18-19.
" Ibid.

i] Pedro Tapia Zafliga, Ciceron y la translatologia segiin Hans Josef Vermeer, p. 15.

; Cfr. ¥Frida Zacaula et al., Lectura y redaccién de texios, pp. 18-19.

> 1bid.



67
diversidad textual en un nimero relativamente corto de modos discursivos; dichos tipos de

texto se clasifican tanto por sus semejanzas en su esquema de desarrollo como por €l modo
discursivo o secuencia predominante en cada tipo de texto. Con este segundo criterio es
evidente que no interviene tinicamente la estructura de superficie en la clasificacion de textos,

ademas se toman en cuenta estructuras semantico-textuales.

Los teoricos de la Lingiistica del texto han tratado de construir algunas tipologias. El
resultado ha sido una gama de clasificaciones; sin embargo, éstas no se agotan en el texto
escrito, también incluyen el discurso o lengua oral. Para los propositos de esta tesis, habré de
recurrir al pasado remoto, a los retéricos griegos, con el fin de contribuir a la formulacion de
una tipologia textual, la cual puede servir de sustento para quienes deseen hacer una seleccion
objetiva y didactica, adecuada a la ensefianza-aprendizaje del griego en CCH; se busca una
ensefianza-aprendizaje que vincule nuestra actualizacion disciplinaria con el enfoque

comunicativo del area de Talleres.

Ahora bien, tanto las contribuciones del area al perfil del egresado como las propiedades del
texto mencionadas no restringen los diez Objetivos generales que se propone alcanzar el drea

de Talleres a lo largo de seis semestres:

1) Desarrollar la competencia comunicativa de los alumnos. Esta competencia se manifestara en
un dominio cada vez mas pleno de la utilizacion de la lengua, de acuerdo con sus necesidades
individuales: de estudio, de trabajo, de convivencia personal y ciudadana, para significar, de
manera cada vez mds adecuada a la situacion y a sus propositos comunicativos, coherente y
correcta, sus pensamientos, voluntad, sentimientos y proyectos.

2) Dotar a los alumnos, sobre la base de su competencia comunicativa, de procedimientos de
trabajo intelectual, claves en su formacion académica y social, a fin de desarrollar su autonomia
en el aprendizaje.

3) Familiarizar a los alumnos con distintos tipos de textos verbales, vigentes en nuestra cultura,
y enriquecer sus posibilidades de comprension y produccion de sentido a través de las
habilidades de escuchar, leer, hablar y escribir. Entre los textos considerados se incluyen los
literarios, que se caracterizan por la multiplicidad de sus sentidos y por ofrecer formas de
percepcion de la realidad insustituibles para la formacion humana del alumno. Estos textos
deben ser leidos de acuerdo con sus propdsitos y con la funcion que socialmente se les reconoce,
pero también en sus relaciones diversas con otros tipos de texto.

4) Desarrollar las capacidades de comprension y analisis de textos verbales, y de reflexion sobre

su sentido, sobre los fundamentos del mismo, para la obtencion de juicios racionales y fundados.
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5) Estimular su capacidad para expresarse oralmente y por escrito con una conciencia cada vez
mas clara del papel del enunciador, que asume en el momento de toda produccion verbal, y de
los recursos para lograr una comunicacion eficaz, para asi actuar en la realidad social.

6) Iniciar al educando en la investigacién, desarrollando su curiosidad por el saber, una actitud
positiva ante la necesidad de organizacién y sistematizacion del trabajo, y la valoracion de la
perseverancia y flexibilidad para abordar los problemas que la vida escolar y social les plantea.
7) Incrementar sus habilidades para utilizar con pertinencia registros variados del habla, su
percepcion de la pluralidad de las manifestaciones culturales y su actitud de respetarla, sobre
todo en lo relativo a la diversidad lingiiistica de nuestra nacién y las derivadas del nivel
socioecondmico y de opciones personales.

8) Estimular su creatividad y su sentido critico, entendido éste como la capacidad de percibir la
intencionalidad de un discurso y juzgar la aceptabilidad de los juicios que otros autores o actores
sociales le proponen y fundamentar los propios.

9) Desarrollar su capacidad de comprension, analisis y juicio critico de los textos que utilizan
sistemas de signos visuales y auditivos o sus combinaciones, con base en el conocimiento de sus
codigos y de los efectos que su combinacion produce en el receptor.

10) Ayudarlos a desarrollar su autoestima y una ética de la libertad, el respeto y la tolerancia por

la diversidad, asi como una conciencia de su integridad y su dignidad.**

Mediante estos objetivos, el drea de Talleres —en sus seis semestres y en cada una de sus
asignaturas— plasma institucionalmente sus propositos formativos que, por supuesto, afectan a
la materia de griego. Alguien, haciendo una lectura sesgada, puede pensar que, si en los
objetivos se habla de andlisis, se justifica la persistencia y el énfasis en el analisis morfologico
como proposito formativo principal del griego, v que ésa es nuestra contribucion disciplinaria
a esos objetivos. Al respecto, valga aclarar que tal lectura se sale del contexto de unos
objetivos que no pueden desprenderse del enfoque comunicativo y de su competencia
correspondiente; en este sentido, y no en otro, se dice: “esta competencia se manifestara en un
dominio cada vez mas pleno de la utilizacién de la lengua”, no de su descripcion. Y cuando se
habla de andlisis y comprension se piensa en fextos, no en oraciones formales aisladas; por
ello se recomienda familiarizar a los estudiantes con diversos tipos de textos o, dicho de otra
manera, acercarlos a una tipologia textual. En ese nivel textual se reflexionara sobre el sentido
del texto, como unidad de andlisis. En conclusion, no se trata de andlisis morfologico, sino de

un analisis que no se puede abstraer de toda la nueva red de elementos que componen un texto.

34 Colegio de Ciencias y Humanidades, Las Areas en e/ plan de estudios del bachillerato del CCH, pp. 25-30.
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Por otra parte, —pero por la misma linea— la dindmica del tfaller nos exige promover un

proceso de desarrollo de habilidades lingiiisticas, haciendo énfasis en aqﬁellas relacionadas

con la comprensién textual de la lengua antigua, y con la escritura de textos breves.

En el caso especifico de griego, la comprension de un texto implica dos momentos: a) leer y
comprender el texto disfrutando el mensaje, b) leer y comprender algunos elementos mas de la
estructura textual de acuerdo con su tipologia. Aqui, vale recordar que hay que iniciar al
educando en la investigacion; ésta ayuda a ubicar el texto en su contexto: nos permite conocer
al autor y su época, al destinatario y otros elementos presentes en el texto. Lo novedoso,
merced al enfoque comunicativo, es la tipologia textual no ajena al ambito griego. El texto,
por lo tanto, es el objeto del anilisis y la clave del sentido y de otros posibles analisis. Esto
plantea algunos problemas inherentes a textos antiguos. Ante estos y otros problemas, una
tipologia textual nos da elementos que facilitan una lectura con més profundidad de
comprension; por ejemplo, la dificultad de intentar ponerse en el lugar de quien escribe o
enunciador, lejano en muchos aspectos, pero vigente en un texto que nos da algunas claves de
su interpretacion. Por supuesto, el destinatario implica problemas semejantes a los que nos
enfrenta el emisor: el mismo asunto se enuncia de distintas maneras de acuerdo con el

enunciatario.

Por otra parte, la comprension, de acuerdo con el enfoque comunicativo, se debe apoyar en
una tipologia textual, por medio de estructuras fijas que permiten descubrir relaciones diversas
en cada nivel textual. En estas operaciones textuales, se requiere de la organizacién y de la
sistematizacion del trabajo. Por principio, el estudiante debe desarrollar su capacidad de

comprension reconociendo las estructuras textuales mas comunes en la literatura griega.

En resumen, el area de Talleres nos propone desarrollar la competencia comunicativa del
estudiante: que comprenda y analice tanto textos verbales como no verbales. Segin los
Objetivos generales, este desarrollo se logrard en la medida en que el alumno se familiarice
con una tipologia textual; todo ello desplegara en el estudiante actitudes y procedimientos de
trabajo intelectual, haciendo énfasis en la investigacion. En el siguiente apartado trataremos de

las caracteristicas curriculares del griego.
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2.2. LoS PROGRAMAS INSTITUCIONALES DE GRIEGO 1 Y 1l DE 1996.

L.AS CARACTERISTICAS CURRICULARES DEL GRIEGO EN CCH: TALLER Y TEXTUALIDAD;”’

LOS TRES ASPECTOS: CULTURA, LENGUA Y ETIMOLOGIA.

El Plan de estudios actualizado del CCH ha adoptado los conceptos fundamentales del enfoque
comunicativo para la ensefianza en el 4rea de Talleres; dicha adopcién nos obliga a ponernos
en contexto con las bases tedricas de este enfoque. Al respecto, este enfoque comunicativo nos
debe llevar a adaptar la materia de griego al perfil formativo del Colegio, que no es el mismo
de otros bachilleratos. En los planes de estudio de las instituciones educativas, las materias
tienen un objetivo especifico y una funcién determinada, los cuales dependen de la orientacion
curricular que cada institucién sefiale en sus objetivos. Sin duda, algunas materias se imparten
en diversas instituciones; sin embargo, también es cierto que esas materias tienen objetivos y
funciones distintas, y desde esta perspectiva, el sentido de cada una de las materias es relativo:
no es lo mismo —no debe ser lo mismo— ensefiar griego en la Escuela Nacional Preparatoria
que en el Colegio de Ciencias y Humanidades. En el CCH hay determinaciones .curriculares

como el taller y se ha adoptado el enfoque comunicativo.

En los nuevos Programas de griego se procurd mantener el principio didactico segun el cual
una materia perteneciente a un curriculo debe estar vinculada a los propositos formativos de
ese sistema por medio de sus objetivos y enfoques pedagogicos;>® sin embargo, como intentaré
demostrarlo en este apartado, la vigencia de dicho principio se refleja mejor en la primera
seccion de los Programas. Ademas, tal vinculacion —como se vio en el capitulo anterior—
perfila a cada materia (y por lo mismo también al griego) en una concepcion de conocimiento
y de ensefianza-aprendizaje, implicita en el Plan de estudios, de la cual no se debe sustraer ni

aislar dicha materia.

Si, en el antiguo Plan de estudios, la materia de griego se adecud a un tipo de ensefianza de
tendencia tedrica —también las asignaturas de Redaccion I-1] adoptaron ese tipo de ensefianza—
aunque desviado de los propositos formativos originales, hoy no debe resultar sorprendente
que la materia de griego tenga que adecuarse al enfoque comunicativo que ha adoptado su 4rea

de adscripcion curricular, actualizando su enfoque disciplinario y sus métodos.

% “La textualidad es aquella estructura que se prescribe en todos los sistemas observables de comunicacién como
forma normativa de lo que se enuncia con caracter comunicativo. Dicho de otra manera: la textualidad es el modo
de manifestacion universal y social que se¢ usa en todas las lenguas para la realizacién de Ja comunicacién”
Siegfriefi J. Schmidt, Teoria del texto, Madrid, Catedra, 1973, p. 148.

* Cfr. Angel Diaz Barriga, Diddctica y curriculo, p. 32-38, y Pansza G, Margarita ef al., Fundamentacion de la
diddctica, México, Gernika, 1986, pp. 153-155.
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Los nuevos Programas de griego I y II, aplicados a partir de 1999, fueron producto de

intensos y acalorados debates sobre los diferentes aspectos de la materia de griego (y de latin):
sus objetivos, sus contenidos, las metodologias de ensefianza-aprendizaje, la evaluacién. Sobre
esta actualizacion, vale apuntar que los Programas de 1979 —tentativamente institucionales— no
fueron ¢l punto de partida, que, mediante su analisis, distinguiera sus aciertos, para retomarlos:
sus contradicciones y los aspectos a superar, para no repetirlos. Las razones pudieron ser
varias; valga sefialar dos que, desde mi punto de vista, son las mas importantes: la creencia
comin de muchos profesores en que el programa de estudios ideal es el que abunda en
contenidos gramaticales, y para algunos docentes resultaba incomoda la actualizacion, dado

que ya tenian armado su curso.

En un determinado momento del proceso de revision, la discusién sobre las materias de
griego y latin oscilé entre seguir la linea tradicional gramaticalista o iniciar otra que —sin
fundamento teorico en la lingiiistica del texto, pero si recogiendo la perspectiva didactica del
CCH, coincidente de alguna manera con el enfoque comunicativo— proponia trabajar con
textos originales, a partir de los cuales se tratarian tres aspectos que, en ese momento, se
denominaron los tres ejes: el gramatical, el etimolégico y el cultural. Ciertamente, tratando de
simplificar, podria hablarse stricto sensu del aspecto lingiiistico y del aspecto cultural en el
tratamiento de los textos.

Unos, para ganar consenso, y, tal vez, por comodidad, intentaron distribuir los contenidos
gramaticales, etimologicos y culturales, dentro del tiempo de cada clase, en tres bloques
auténomos; consecuentemente, al no basarse en ningiin corpus textual, la lista de contenidos
era enorme y sin relacion alguna entre los tres bloques.”” Sin duda quienes pensdbamos
diferente tampoco habiamos concretado un corpus. Ante esta carencia, hubo acuerdo en
utilizar un material didactico que ejemplificara la nueva perspectiva de ensefianza de griego (y
de latin), una que no debia partir de la teoria gramatical, sino de textos griegos (o latinos). De
este modo se deshizo el entuerto que impedia avanzar en los trabajos de revision y

actualizacion de los Programas de griego (y de latin).

" La comision de griego y latin para la revisién y actualizacion de los Programas habia hecho caso omiso de
otras propuestas y del contexto de la materia en su 4rea y su nuevo enfoque, y trataron de mantener sin consenso
el enfoque gramatical de ensefianza como lo demostré su primera propuesta publicada, cf. Colegio de Ciencias y
Humanidades, Area de Talleres, Primera aproximacion a la propuesta de programas para las materias de quinto
Y sexto semestres: Latin { y II, Griego 1y I, cuademillo nim, 44, 24 de febrero de 1995, pp. 5-16.
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A partir de aquel acuerdo, algunos profesores procuraron incorporar en los Programas la
perspectiva textual, a fin de que el griego y el latin se integraran en el enfoque del area; es
decir, que nuestras materias, asumiendo las caracteristicas del taller y de la textualidad,
trabajaran los tres aspectos que hay que desarrollar a partir de los textos. En tal forma, el

griego quedé tedricamente integrado en un enfoque didactico fextual, en consonancia con el

. s . 8 . .
enfoque comunicativo del area; este enfoque, en una lengua de corpus,™ implica un

reconocimiento especial a su materia prima: los textos escritos en lengua griega.

Es importante recordar que el formato de los programas no estuvo nunca a discusion en la
comunidad académica, sino que cada comisién tuvo que ajustarse a un formato asignado.
Consecuentemente, los Programas indicativos institucionales de griego I y I responden a ese
formato asignado,*® que corresponde al de la Carta descriptiva. Ahora bien, los programas de
estudio en general y los de lenguas en particular han ponderado dos elementos basicos de la
ensefianza-aprendizaje, los contenidos o la metodologia, el qué o el como, el producto o el
proceso, el sistema lingilistico o las experiencias de aprendizaje; en la ponderacion de uno de
estos elementos han oscilado los programas concretos, sin que didacticamente los contenidos y
la metodologia sean excluyentes o antagonicos en si mismos.*’ Desde esta perspectiva, por
demas simplificada, la carta descriptiva se puede inscribir entre los programas de tendencia a
ponderar los contenidos mediante los objetivos, el producto del aprendizaje manifiesto en las
conductas observables y la ensefianza del sistema lingiiistico, diluyendo los aspectos
metodologicos complejos de andlisis, de sintesis, y, en general, la unidad de los procesos

implicitos.

En efecto, la corriente didactica de la ftecnologia educativa que patentizé la carta
descriptiva, tiende a multiplicar los objetivos especificos superponiéndolos sin jerarquia a los

contenidos y con ello fragmenta la unidad del proceso de ensefianza-aprendizaje. En sintesis,

* Lengua de corpus, tomo este concepto de Agustin Ramos Guerreira, “E| estatuto lingiiistico del corpus latino,”
en Agud, A., et al., Las lenguas de corpus y sus problemas lingiiisticos, p. 36.: “cuando se afirma que una lengua
es de corpus, no se predica de ella ninguna caracteristica estructural ni diferenciadora con respecto a otras, sino
%na circunstancia de su manifestacion y de su estado que implica consecuencias para su estudio”.

Programas indicativos institucionales son los “que establecen para cada asignatura los objetivos que persigue la
institucién y reafirman la vigencia general de estos mismos en la practica docente [...]. Por medio de los
programas se establece lo que necesariamente se debe epsefiar (contenidos) y para qué (propésitos generales), asf
como la metodologia congruente con los propositos y contenidos que se estan buscando en cada asignatura en
particular y en el plan de estudios en general”. Cf. Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas
institucionales y operativos, cuadernillo, nim. 30, 7 de noviembre de 1994, p. 3.
¥ Cfr. Alvaro Garcia S., Cémo se disefia un curso de lengua extranjera, Madrid, Arco/libros, 2000, pp. 14-18.
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el modelo de organizacion de la carta descriptiva relaciona los elementos didacticos de una

. 4l
manera mecanica y formal.

Paso a describir en general los Programas indicativos institucionales de griego, que se
componen de dos partes principales, introduccién y cuerpo del Programa. La introduccion
consta de seis rubros: 1. Ubicacion de la materia en el Plan de estudios; 2. Concepcion de la
materia; 3. Enfoque didactico; 4. Sugerencias de evaluacion; 5. Perfil profesiografico del
docente, y 6. Indicaciones para la lectura e interpretacion del Programa.*

A continuacién de este preambulo de rubros introductorios se incluyen otros apartados sin
numeral, los cuales dan cuerpo a la segunda parte del Programa: los Datos de la asignatura;
Presentacion; Contenidos de la asignatura; Objetivos generales (jerarquizados), y Unidades de
ensefianza-aprendizaje. Ahora bien, los Programas de griego I y II contienen respectivamente
siete Unidades de ensefianza-aprendizaje. En este apartado, cada Unidad se esquematiza en
cinco columnas cuyo orden es el siguiente: Horas, Tematica, Objetivos educativos, Estrategias

3

de ensefianza-aprendizaje y Referencias bibliograficas;* por ultimo se encuentra la

Bibliografia de referencia,* y la Bibliografia especifica para alumnos y profesores.

Al respecto, este analisis de los Programas queda dividido de acuerdo con esta descripcion
general; es decir, en este apartado analizo los rubros introductorios, tomando como guia sus
temas principales: la textualidad y el taller. En el siguiente apartado describo y analizo la parte
medular de los Programas: sus Objetivos generales, sus Objetivos especificos y sus Unidades.

SECCION INTRODUCTORIA DE LOS PROGRAMAS DE GRIEGO I Y 1.

Los rubros introductorios proponian un enfoque textual. Los profesores de griego y latin no lo
asimilamos adecuadamente, lo desconociamos, y faltaron estrategias de difusion vy
actualizacion aplicadas a las materias optativas del area de Talleres. Sin embargo, los nuevos
Programas de griego —proponiendo el desafio de la actualizacion— incorporan teéricamente las
caracteristicas curriculares para la materia y los elementos necesarios para su renovacion

dentro del enfoque comunicativo. En el Programa de estudio se puede leer lo siguiente:

:‘ Cfr. Angel Dfaz Barriga, op. cit., pp. 21-29.

? Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas de estudio para las asignaturas: Griego [ y Ii, pp. 1-9.
“* Idem, pp. 12-18, 25-31.
“ Idem, pp. 10-22, 23-35.
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Ese enfoque propone el acercamiento al texto, como unidad de comunicacion que se elige
para ser estudiada por la significatividad del mensaje que transmite, culturalmente hablando,
o por el caricter formativo que ofrece al estudiante al tocar el ambito de la preparacion
académica que como bachiller debe adquirir. Dicho enfoque sostiene que la textualidad es la

base de organizacion de los contenidos que han de desarrollarse en un curso de lengua.45

Desde esa perspectiva, en la materia de griego se intento ser congruentes con el enfoque del
area de Talleres; los contenidos y aprendizajes programaticos que instrumentamos deberian
estar organizados a la luz de la textualidad;*® “a partir del fexto se integrardn los
procedimientos de lectura, escritura e investigacion, atendiendo al grado de dificultad de las
operaciones que los alumnos han de llevar a cabo para la produccion de sentido™.*’ El texto —
se dice— es el centro de la ensefianza en el taller de griego; con ello se reconoce que el enfoque
comunicativo rebasa la perspectiva oracional, o el simple tratamiento etimolégico; el texto
tiene una dimension comunicativo-cultural. De esta manera, en el aprendizaje de las lenguas

clasicas, sin desconocer la importancia de los aspectos gramaticales y lexicolégicos, se

proponia trabajar, a partir del texto, esa dimension comunicativo-cultural.

Para abordar el estudio del griego en este enfoque, donde la textualidad se yergue como
elemento clave en la organizacion del contenido, en el programa se presenta un corpus que
define, con todo lo que ello implica, cuil es el contenido de enseiianza en los aspectos
lingiiistico y cultural. Es a partir de dicho corpus como se han establecido en las unidades
de aprendizaje los temas de orden fonoldgico, morfosintactico, etimolégico, textual y

48
cultural.

En efecto, la textualidad implica el analisis de las propiedades textuales; éstas incluyen los
aspectos lingiiisticos y culturales desde la perspectiva comunicativa: una lengua se actualiza en
textos orales o escritos, no en oraciones aisladas ni en un sistema virtual linglistico
auténomo.”’ Siendo un producto social de la comunicacion humana, el texto requiere, para ser
comprendido, de un analisis de los factores que lo hacen posible en lo lingiiistico y en lo

extralingiiistico o cultural.

:ZColegio de Ciencias y Humanidades, Programas de estudio para las asignaturas: Griego I y 11, 1996, p. 5.
Ibid.
* Ibid.
* Ibid.
9 Cfr. Ana Agud, “El analisis linglistico en las lenguas de corpus,” en Agud, A., et al., Las lenguas de corpus y
sus problemas lingiiisticos, p. 5.
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Este enfoque comunicativo multidisciplinario da prioridad al desarrollo de las habilidades

lingtiisticas: leer, escribir, hablar y escuchar; en el caso del griego es pertinente dar preferencia

a una de éstas, e integrar las restantes a manera de refuerzo.

Ahora bien, hablar de competencia lingiistica para la ensefianza de un idioma extranjero en
el nivel medio superior obliga a determinar cuiles habilidades lingiiisticas se propone
desarrollar y en qué nivel de profundidad. En el caso de Griego, es la comprension de
lectura la que se establece como dominante y, en torno a ella, las restantes habilidades. Lo
anterior significa que siendo la comprensién de lectura el principal proposito de un curso de
Griego, se proponen actividades de aprendizaje que se relacionan directamente con ella, como
la traduccion, la lectura en voz alta y el comentario analitico; el cultivo de la expresion oral y

escrita estara presente también.”’

Naturalmente, la comprension textual implica el analisis de las propiedades textuales, la
coherencia, la adecuacioén, la integridad y el sentido, que quedaron omitidas. Ya delimitadas la
unidad de analisis, a saber, el texto, y la habilidad central en la materia de griego, la
comprension de lectura, cabe recordar que el tipo de unidad didactica definida curricularmente
para griego en el CCH es el raller. Aqui aparentemente podria hablarse de una simplificacién
del trabajo docente; sin embargo, en el taller se implica una didictica diferente, una que no se
contemplaba en la formacién que tradicionalmente imprimen las Letras Cldsicas en sus
estudiantes.

En estrecha relacion con el enfoque de la materia, la ensefianza del Griego en la modalidad de
taller se concibe como medio privilegiado para el aprendizaje. Asimismo, para el buen
funcionamiento del taller se debe conducir al alumno a convertirse en ¢l eje del proceso de
ensefanza-aprendizaje a través de la practica, mas que de la teoria. El profesor, por otro lado,
ya no se asume como ¢l inico ser activo en todo el proceso, sino mas bien como promotor de
aprendizajes en el sentido mayéutico de establecer un interjuego de preguntas y respuestas

para orillar al alumno a elaborar su propia respuesl;a.51

Existen dificultades para instrumentar el taller de griego en el aula; ademas de la mala
distribucion de los alumnos, influye nuestra formacién profesional, mas tedrica que préactica, y
el hecho de que en CCH ya no se imparten cursos sobre la didactica del taller a los profesores

de nuevo ingreso.

* Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas de estudio para las asignaturas: Griego 1y 11, 1996 p. 5.
! Idem , p. 6. ’ ,
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En el taller, el profesor debe tener un cometido muy definido. “En este contexto el papel del

maestro es el de un orientador, un guia y compafiero que, con su experiencia y ejemplo,

contribuye al desarrollo de una personalidad libre, capaz y responsable”.”

En este ambito es necesario que el profesor planee cuidadosamente su clase, para obtener una
gama muy variada de estrategias que le permitan llevar al alumno a la operacion textual,
entendiendo por ello la forma en que el discente pone en accion las habilidades lingiiisticas
de escuchar, hablar, leer y escribir ante un texto dado.”

De esta manera, puede verse que didicticamente el método socratico de construccion del
conocimiento aiin es vigente. Por ello es obligada la inclusién'de la observacion, la inferencia
y la prediccion en diferentes actividades que se le propongan a los alumnos, con la
implementacion de dinamicas grupales como la lectura comentada, la discusién en pequeiios
grupos, el didlogo, etcétera; de lo cual se desprende, acorde a los planteamientos expuestos,

que debe haber un equilibrio entre el trabajo individual como el grupal.54

En un taller, lo mas importante es que el estudiante haga su propia sintesis, que construya su
aprendizaje. En esa perspectiva, el docente debe problematizar el objeto de estudio y ayudar al
discente a encontrar sus propias soluciones; sin embargo, se ayuda poco o nada, si se
problematiza y se complica sin sentido dicho objeto de estudio. En la dinamica del taller, el
profesor también debe tomar en cuenta las expectativas personales y profesionales de los
componentes de cada grupo, para hacer atractivo el aprendizaje del griego. Sin duda, la
morfosintaxis de los textos es un objeto de estudio; incluso no podemos negar que es
problematica, pero no hay que problematizarla mas de lo que es, llevandola al terreno de lo
imposible: estas dificultades morfosinticticas de los textos han de tomarse en cuenta para su
gradacion a lo largo del ciclo escolar, y no han de ser un factor determinante para desarrollar
un taller donde se estudien textos originales tipoldgicamente definidos como unidad de

comunicacion,.

En este aspecto, cabe pensar, por ejemplo, en un especialista en Lingiiistica aplicada, que
tenga experiencia en la instrumentacion del taller como unidad didactica; un especialista asi
podria asesorar nuestra actividad docente, garantizando a mediano y largo plazo resultados

prometedores: la consolidacion de una didéctica del taller de griego (y de latin).

:z “La Metodologia en el Colegio de Ciencias y Humanidades”, p. 84.
Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas de estudio para las asignaturas: Griego I y II, 1996, p. 6.
* Ethel 1. Sanchez R., Aproximaciones al concepio Taller, pp. 25-26. '
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Para terminar este apartado, cabe recordar que no era oficialmente obligatorio el corpus de

base, es decir, los textos del Reading Greek no eran oficialmente obligatorios, para desarrollar

el Programa:55

Es preciso mencionar que, dado el enfoque de la materia, fue necesario seleccionar un
corpus, a modo de ejemplo, de la forma como deberia concretarse la ensefianza de Griego.
Los profesores, por supuesto, tendran la libertad de disefiar o elegir los corpora que juzguen
pertinentes con el enfoque, tratando de que éstos cubran los criterios psicopedag,égic0556 alos

. .87
cuales se hizo referencia.

En tales términos, el Programa indicativo institucional evitaba la canonizacion de algin
texto 0 método en particular y, ademas, atendiendo a la necesidad de criterios de seleccion de
textos en relacion con el enfoque, por un lado, formulaba unos criterios psicopedagdgicos de
seleccion de textos: gradacion de la complejidad, significatividad de contenido, idoneidad
para el tratamiento didactico de las estructuras lingiiisticas y riqueza lexicolégica; y por el
otro, abria la posibilidad de que cada docente disefiara y eligiera los corpora que le parecian
mas pertinentes. Por lo mismo, la propuesta del Reading Greek como alternativa didactica s6lo
intentaba ser un avance en la ensefianza-aprendizaje del griego, tratando de dejar atras la
ensefianza tedrica tradicional. Sin embargo, con esta propuesta no quedaba eliminada la
variedad de criterios didacticos: cabia la necedad de que cada quien interpretara los materiales
del Reading Greek con sus propios criterios. Asi, el Programa indicativo se desarrolié con
todo detalle —a semejanza de un Programa Operativo——,58 respondiendo a la necesidad de que

en €] se mostraran los elementos basicos del nuevo enfoque didactico.

Las caracteristicas de la ensefianza del griego en CCH, el taller, la textualidad y los tres
aspectos, se esbozaron tedricamente e incluso adelantando consideraciones de corte

prospectivo en la introducciéon del Programa institucional. En el siguiente apartado, se

%% Se tom6, como ejemplo para desarrollar las unidades del Programa indicativo, un corpus textual griego que
respondiera, en cuanto fuera posible, a los propésitos de ensefianza-aprendizaje del Colegio. Ese corpus esta
tomado de los textos del Reading greek; para griego | se tomaron las primeras tres secciones de dicho método:
(s;gciénlllmo A-J, seccion dos A-D y seccion tres A-D, y las secciones cuatro A-D, cinco A-H y seis A-G, para
riego 11.
% “Criterios psicopedagégicos como son la gradacion de la complejidad, 1a significatividad de su contenido, la
idoneidad para el tratamiento didédctico de las estructuras lingilisticas y su rigueza lexicolégica”. Colegio de
gi;:‘rjlcias y ?umanidades, Programas de estudio para las asignaturas: Griego 1y II, 1996, pp. 5-6.
lem, p. 6.

% “Los Programas Operativos a diferencia del Programa institucional son la propuesta concreta de un profesor o
grupo de profesores en el que se detallan objetivos a lograr y, con esa finalidad, los contenidos a desarrollar en un
ciclo especifico”. Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas institucionales y operativos, cuadernillo, nium.
30, 7 de noviembre de 1994, pp. 5-6.
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confirmara la mayor o menor congruencia de los Objetivos generales y de los Objetivos
especificos de las Unidades de ensefianza-aprendizaje, con esas caracteristicas y con el

enfoque comunicativo textual de la materia.

La necesidad académica de profundizar tedricamente en los criterios propuestos para
seleccionar textos se fue postergando ante una dinamica de prioridades institucionales que no
enfrentamos con una eficaz distribucion del trabajo colectivo; incluso actualmente, el asunto
de los criterios de seleccion y el de reflexionar sobre el tema no son considerados como una
necesidad. Ciertamente seleccionar un corpus textual es algo dificil, pero ello no debe ser
obstaculo para profundizar en los criterios de seleccion —gradacion de la complejidad,
significatividad de contenido, idoneidad para el tratamiento diddctico de las estructuras
lingiiisticas y riqueza lexicoldgica—, y armonizarlos con el enfoque del drea y de la materia:
deben buscarse criterios flexibles, a fin de que los textos puedan renovarse en favor de nuestra

vida académica y de los estudiantes con quienes trabajemos.

Por lo que toca a la profundizacion de los criterios, la gradacion de la complejidad puede
referirse a lo lingiiistico, a lo tematico de los textos y a los procesos cognoscitivos de los
estudiantes —natural y necesariamente distintos—. La significatividad de contenido implica el
interés que suscita un texto, teniendo en cuenta las expectativas académicas y personales de
los talleristas que componen cada grupo de griego, es decir, reconociéndolas como un
elemento positivo, y no como un obstaculo para un didlogo constructivo entre el profesor y los

estudiantes. En los documentos de creacion del CCH se planteaba

que el principio de todo auténtico aprendizaje es el dialogo; el problema de la educacién
actual es el problema de las relaciones humanas. El mondlogo caracteriza a la ensefianza
tradicional [...]. La clase ha de ser un lugar de encuentro entre personas; comunicacion de
sujetos [...]. Los maestros, al igual que los alumnos, deben asumir una actitud de
aprendizaje. No se pretende una utopia pedagogica. Se requiere partir de nuestra realidad
concreta, de nuestro aqui y de nuestro ahora, evitando cualquier a priori que falsee, desde la

base, el intento que se prc')pone.59

La idoneidad para el tratamiento didactico de las estructuras lingiiisticas esta intimamente

relacionada con la naturaleza del texto que, como todos sabemos, puede ser original o

* “La Metodologia en el Colegio de Ciencias y Humanidades™, p. 85.
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artificial. Al respecto, vale la pena sefialar que un texlo wtificial, disefiado ungiiistica y
tematicamente, es intencionalmente simple; al contrario, un texto original siempre es un
fenémeno complejo; el artificial padece un vacio social, por asi decirlo; los textos originales
presentan aspectos culturales, lingiiisticos y lexicologicos naturales, ésos en que se manifiesta
la cultura clasica objeto de nuestra ensefianza. Finalmente, el criterio de riqueza lexicologica
esta garantizado por la riqueza de los textos mismos; sin embargo, vale la pena reflexionar
sobre la metodologia con que debe tratarse y acotarse este aspecto, de acuerdo con las
aspiraciones formativas del CCH. A lo largo y ancho de los cuatro criterios se impone el factor
del nivel de ensefianza: no hay que perder de vista que en el Colegio sélo tenemos dos

semestres de tres o cuatro meses cada uno...

La definicion de texto y los criterios de seleccion de textos me han llevado a una bisqueda
de opciones que actualmente desemboca en esta tesis. En el apartado 2.3., analizaré los
criterios de seleccion de textos propuestos en los materiales elaborados por los profesores en

esta segunda etapa del Colegio.

SEGUNDA SECCION DE LOS PROGRAMAS INDICATIVOS DE GRIEGO.

LOS OBJETIVOS GENERALES EN LA ENSENANZA-APRENDIZAJE DEL GRIEGO.

En la actualidad —como se ha visto en el apartado anterior— existe un marco diferente para el
estudio de la lengua, que va mas alla de la oracion como unidad de andlisis. Con el Plan de
estudios actualizado se ha modificado no sélo la estructura curricular, sino también el enfoque
de ensefianza. Los profesores de griego debemos advertir esas modificaciones, a fin de
instrumentar y hacer operativa la materia en el conjunto curricular; en esta tarea, si hay que
trabajar con textos, el enfoque comunicativo puede acercarnos, con otras perspectivas, a los
textos griegos. Hoy nuevamente —como debi6 ser siempre— todo gira alrededor del texto: asi se

proponia en los documentos fundacionales del Colegio.*

En los planes de estudio que se centran en el estudiante y en el aprendizaje, los objetivos
generales de los programas se deben redactar como productos de aprendizaje, y en ellos se
buscara integrar la complejidad de la materia de conocimiento, tomando en cuenta el proceso
de aprendizaje; en tal forma, el estudiante percibird dicha materia en su unidad, y no de una
manera fragmentada ®!

® Cfr. “Reglas y criterios de aplicacién del plan de estudios”, p.. 14; “Se cre6 el Colegio de Ciencias y
Humanidades”, p. 4.

*! Cfr. Pansza G, Margarita et al., Fundamentacion de la diddctica, México, Gernika, 1986, pp. 184-188.
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Ademas, de acuerdo con la parte introductoria de los Programas de griego, sabemos que el

propésito principal de la materia en el Plan de estudios y en el drea de Talleres es el desarrollo
de la comprension de lectura de textos griegos. Tal propésito debe verse reflejado en los
Objetivos generales y delimitado en los objetivos especificos de cada unidad. Desde esta
perspectiva, analizaré los Objetivos generales de griego.

Que el alumno:
—Comprenda textos griegos aplicando el conocimiento de las estructuras lingilisticas basicas.
—Comente y realice exposiciones e investigaciones sobre los temas de cultura griega de los textos.
—Deduzca el significado de vocablos espaiioles a partir del conocimiento del léxico textual griego.
~—Reconozca en las manifestaciones culturales de su entorno académico y social, la presencia de

los valores de la cultura griega.62

En estos Objetivos generales se considerd que la comprension textual se lograria atendiendo
tres aspectos: el cultural, el gramatical y el etimologico.®® Estos tres aspectos, relacionados con
el objetivo o proposito principal de la materia, se han convertido en una curiosa aporia que
intenta colocar los tres aspectos en el mismo nivel de la comprension, haciendo de ellos tres
objetivos ‘y tres materias, en una misma asignatura. Tal triplicidad de objetivos rompe la

unidad de la materia y, en lugar de integrar dichos aspectos, fragmenta los contenidos del
griego.

La textualidad esta fuera de estos Objetivos generales. Ciertamente se mencionan fexfos
griegos y estructuras lingiiisticas bdsicas; sin embargo, desde mi punto de vista, dichos
elementos pudieron plantearse desde la perspectiva de una tipologia textual: la tipologia habria
permitido identificar qué estructuras lingiiisticas son recurrentes y significativas
didacticamente en un determinado tipo de texto. Por supuesto, ello habria requerido de una
actualizaciéon de los profesores, a fin de que conocieran el concepto de texto y se
familiarizaran con sus propiedades. No hubo tal actualizacion, y esta tematica ha estado
ausente de la mayoria de los trabajos anteriores y posteriores a los Programas indicativos, de
los Programas operativos y de los materiales didacticos del seminario de profesores de griego

y latin,

Z Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas de estudio para las asignaturas: Griego Iy Il, p. 11.

Idem, pp. 4-5.
* Cfr. Frida Zacaula S., “Propuesta global para los nuevos programas de Griego y Latin®, en Memorias del
Encuentro de profesores de Latiny Griego del CCH, UACB, febrero de 1995, pp. 43-48.
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Cabe sefialar que, en el apartado de “Objetivos generales”, existe una curiosa duplicidad de

objetivos. Antes de los cuatro Objetivos mencionados, aparecen ciertas indicaciones que
duplican o especifican con variantes de redaccion los Objetivos generales de la asignatura, o
bien omiten aspectos del enfoque textual propuesto en la Presentacion o primera seccién de los
Programas.
El alumno:

—Leera y escribira textos en griego.

—Traducira textos, aplicando las nociones sobre flexién nominal y verbal.

—Analizara sintacticamente enunciados del texto griego que traduzca.

—Deducird la etimologia de términos espafioles compuestos con morfemas griegos.

L 65
~Comentara topicos culturales emergentes de los textos que traduzca.

Estas indicaciones no caben dentro de los objetivos generales de Programas institucionales,
tal vez podrian considerarse como objetivos especificos de las unidades de aprendizaje.
Haciendo a un lado estas indicaciones, los Objetivos generales de los Programas
institucionales de griego [ y I debieron reflejar sus propuestas tedricas, trazadas en la parte
introductoria de los Programas, mediante una jerarquizacion y una posible redaccion como la

siguiente:

El alumno:

—Comprendera textos griegos atendiendo al tipo de texto de que se trata y a sus propiedades,
—investigando y comentando, por escrito u oralmente, para contextualizar los textos que
estudie;

—analizando morfosintacticamente las estructuras recurrentes de los textos griegos, en su
tipologia textual;

—reconociendo la presencia de los valores de la cultura griega en las manifestaciones
culturales de su entorno académico y social;

—deduciendo, a partir del vocabulario de los textos, la etimologia de términos espafioles

compuestos con morfemas griegos.

En tal forma, la jerarquia de los Objetivos generales indicaria con claridad a los profesores
los propésitos formativos de su materia. En el caso del griego, la primacia de la comprension

de textos, como objetivo central del taller, subordina naturalmente las otras habilidades y

® Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas de estudio para las asignaturas: Griego {y 11, 1996, p. 11.
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actividades de aprendizaje. Ahora bien, dada la comprension como objetivo central, el partir

de textos tipologicamente definidos disminuiria las dificultades para trabajar unitariamente los
tres aspectos dentro del formato del taller; el texto se colocaria en un lugar privilegiado dentro
del proceso de ensefianza-aprendizaje del griego, y no se daria oportunidad para que,
relegando el esfuerzo de implementar un taller con su didactica, se opte por el camino fécil del

curso tedrico.

Aqui, ademas de otros asuntos, quizd resulte extrafio hablar de textos tipologicamente
definidos. A reserva de lo que se dird mas adelante, valga adelantar que actualmente es posible
recurrir a analisis textuales y a unos criterios mas objetivos para seleccionar textos. Al decir
“textos”, se hace referencia a unos que, por su estructura —breve, coherente, adecuada a su
contexto, identificable en cuanto a su intencién comunicativa—, puedan resultar idéneos para el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Desde mi punto de vista, cabe la posibilidad de bosquejar

una didactica del griego de acuerdo con los propésitos formativos del CCH.

Tras hincar la comprension del texto como objetivo principal de los talleres de griego, los
Objetivos especificos de cada unidad debieron ser coherentes con dicho objetivo y con la
didactica del taller; sin embargo, en aquellos Programas, los Objetivos especificos no acusan
influencias de alguna tipologia textual —como medio para delimitar los temas de la
competencia lingiiistica—, sino que presentan los temas gramaticales de modo que éstos
respondan, en las estructuras textuales del Reading Greek, a una necesidad de gradacion v,

necesariamente, a una secuencia especifica en las secciones de sus estructuras textuales.

LoS OBJETIVOS ESPECIFICOS DE GRIEGO T Y 11

En seguida intento un andlisis general de los Objetivos especificos de las Unidades de
aprendizaje. Comienzo este andlisis apuntando que, originalmente, con dichos Objetivos se
pretendi6 asentar los productos de aprendizaje que posibilitan los textos del Reading Greek;
sin embargo, en el espiritu de dicho asentamiento, el profesor tenia la libertad _acotada por ¢l
interés o necesidades de sus alumnos— de profundizar o de sélo aclarar las dudas gramaticales
que surgian para comprender los textos. En tal forma, ni los Objetivos especificos ni sus
respectivos contenidos pretendieron ser un temario o indice de contenidos gramaticales: todos
saben que la metodologia con que se disefio el Reading Greek no incluye estos temas en
funcién de si mismos, sino en funcion de la comprension textual. Con un poco de experiencia

en el uso del Reading Greek, el profesor deberia estar consciente de que la mencion de un
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tema gramatical y su aparicion en el texto no obligan a tratar cada paradigma nominal o verbal

detalladamente. Dicho método fue disefiado para tratar aspectos de cultura y de lengua griegas
gradual y sistematicamente.

Nuestros Objetivos especificos y los contenidos tematicos debieron interpretarse con el
espiritu metodologico del Reading Greek;, cualquier interpretacién que se apartara de la
comprension de los textos y que antepusiera la ensefianza de contenidos con independencia o
exclusion de los textos griegos, ya fueran los mencionados u otros, se salia del contexto del
enfoque comunicativo textual del area de Talleres y de los propdsitos tedricos planteados en
los nuevos Programas de griego y de sus Objetivos generales. Hechas las debidas aclaraciones,
mostraré esquematicamente las Unidades de ensefianza-aprendizaje de griego [ y II con sus

tiempos estimados y el niimero de Objetivos especificos:

griego 1
Unidad I: Programa de la asignatura (2 horas); 3 objetivos especificos.
Unidad [I: El alfabeto griego (10 horas); 5 objetivos especificos.
Unidad [lI: La oracién sustantiva (10 horas); 7 objetivos especificos.
Unidad IV: La oracién intransitiva (10 horas); 8 objetivos especificos.
Unidad V: La oracidn transitiva (10 horas); 9 objetivos especificos.
Unidad VI: Tercera declinacion: sustantivos no contractos (12 horas); 8 objetivos especificos.

Unidad VII: Pronombres personales y demostrativos (10 horas); 10 objetivos especificos

griego 11
Unidad I:  Programa de la asignatura (2 horas); 3 objetivos especificos.
Unidad II: La tercera declinacion: sustantivos y adjetivos contractos (10 horas); 9 obj. esp.
Unidad III: Oracion subordinada (10 horas); 7 objetivos especificos.
Unidad IV: El pretérito imperfecto y el futuro (10 horas); 4 objetivos especificos.
Unidad V: La oracién interrogativa (10 horas); 5 objetivos especificos.
Unidad V1: Verbos impersonales. Aoristo 8yevounv (10 horas); 6 objetivos especificos.

Unidad VII: Participio aoristo activo y medio (12 horas); 5 objetivos especificos.®

El enfoque textual asumido en estos Programas de griego (y en los de latin) requeria de otra

metodologia de ensefianza; sin embargo, no hubo cursos de actualizacién que contribuyeran a

;Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas de estudio para las asignaturas: Griego [ y I, pp. 12-18,25-
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afianzar dicha metodologia, una diferente a la tradicional, dandole un perfil definido: ello nos
habria ayudado a jerarquizar los Objetivos especificos de cada unidad. Cabe apuntar que hacen
falta investigaciones para armonizar texto y gramatica en la metodologia de ensefianza-
aprendizaje del griego (y del latin), como se proyectaron tanto originalmente en el Colegio de
Ciencias y Humanidades como en los Programas de 1996. En ese sentido, una tipologia textual
puede ayudar a definir el uso regular de determinadas formas gramaticales en textos

especificos.

Hoy, con la distancia de la actualizacion de 1996, quiero apuntar algunas omisiones y algin
desacierto en los Objetivos especificos de los Programas de griego. En la Primera Unidad del

8 esta

Programa de griego I falt6 el encuadre del taller®” —como lo recomienda la diddctica—,°
recomendacién vale para cualquier aprendizaje en que se busca la participacion grupal y

cuando se tiene definido el tipo de unidad didactica.

La redaccion de los Objetivos especificos de las siguientes Unidades no hace énfasis en el
texto del Reading Greek como nucleo de estudio.®® En esta redaccion no sélo se descuida el
espiritu del Reading Greek; incluso se olvida que, didicticamente, el tratamiento de los textos
tiene que ver con “el alcance de una vision de la ensefianza que trasciende la dimension
estrictamente lingiiistica e incorpora otros aspectos relativos al proceso de aprendizaje y a la
participacion de los alumnos™;"° entre estos aspectos cabe considerar el contenido cultural de
los textos, los intereses académicos y personales de los estudiantes para su seleccion y el logro

de una sintesis personal en su proceso de aprendizaje.

Por otra parte, considero un desacierto la proliferacion de Objetivos especificos en los dos
Programas de griego. En el Programa de griego I, a partir de la segunda Unidad, se aumenta
progresivamente el nimero de dichos Objetivos,”' de cinco a nueve respectivamente. En el
Programa de griego II, la cantidad de Objetivos especificos de cada unidad muestra una
distribucion numérica irregular de mas a menos;’? se trata de treinta y nueve objetivos

especificos de griego II, los cuales, sumados a los cuarenta y nueve de griego I, dan un total de

% El estudiante: — Visualizaré el contenido general del programa. / — Registrara el material didactico que se
utilizara. / —Reconocera los criterios, formas e instrumentos de evaluacion que se emplearan en el “curso”.
Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas de estudio para las asignaturas: Griego I y II, p. 12.

% Cfr. Margarita Pansza G. et al., Operatividad de la didactica, pp. 104-108.

% posiblemente ello también se debe a la rigidez del formato de la Carta descriptiva.

7 Alvaro Garcfa S., op. cit., p. 15.

! Colegio de Ciencias y Humanidades, Programas de estudio para las asignaturas: Griego I y I, pp. 13-18.

7 La primera Unidad tiene 3 objetivos; la segunda, 9; la tercera, 7; la cuarta, 4, la quinta, 5; etcétera.
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ochenta y ocho Objetivos especificos.” Esta prolijidad de objetivos hace que el docente yerre

en la jerarquizacion de los mismos, y casi obliga a que el profesor y los alumnos se olviden del
texto base, ése que fue disefiado con criterios especificos para la ensefianza de la lengua y la
cultura griegas. Por tanto, se puede ver que hizo falta disminuir la cantidad de Objetivos
especificos y jerarquizarlos en funcion de los Objetivos generales del taller de griego.

2.3. LA PRACTICA DOCENTE Y LA SELECCION DE TEXTOS A TRAVES DE LOS MATERIALES DIDACTICOS.

Después de la actualizacién de los Programas de griego (y de latin), se elaboraron materiales
con los cuales se intentd desarrollar la propuesta de trabajar textos originales y, a partir de
ellos, derivar los tres aspectos de la ensefianza-aprendizaje de estas materias: cultura, lengua 'y
etimologia. Dicha propuesta ha recibido algunas criticas, por ejemp]o, que resulta un tanto
pretencioso, desde la perspectiva de nuestra formacion, incluir en la ensefianza textos
originales y los tres aspectos; en la base de esta critica podria verse la conviccion de que cada
aspecto debe tratarse como bloque independiente y de que los textos originales son muy
complicados. No obstante, los materiales realizados en esta nueva etapa del Colegio son
muestra fehaciente de esa preocupacion por los textos; sin embargo, los tres aspectos no se
tratan a panir de los textos, sino que se sobreponen como actividades auténomas y, en la

practica, se le da mayor importancia a alguno de ellos.

La produccion de materiales didacticos para griego ha sido breve e inicialmente colectiva; en
ella se nota no solo modos distintos de atender los propdsitos educativos, sino también la
ausencia de experimentacién y de blisqueda de criterios de seleccion de textos. En un primer
momento, quienes iniciaron dicha produccion —tratando de ser congruentes con la exigencia de
trabajar textos originales— procuraron atender ese nuevo reto con una Antol’ogia;74 sin
embargo, debido a la carencia de alguna teoria del texto que estuviera en el horizonte de los
autores, surgieron algunas interrogantes: ;(Qué hacer con unos textos, si ya estan provistos de
su traduccién? ;Para qué analizarlos, si ya estan traducidos? ;Qué otro analisis cabe? Aun
cuando ya se habian propuesto los Objetivos generales y los tres aspectos de la ensefianza-

aprendizaje del griego, no se tenian las bases tedricas necesarias para proponer un analisis
textual.

7 Cfr. Margarita Pansza G. ef al., Operatividad de la diddctica, pp. 13-14.

i” J_uan Reyes Reyes, Gloria Paredes Pérez y Santiago Zamorano Garcia, Amtologia de Griego I, CCH, Vallejo,
Jjunio de 1998, p. 3.
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Es posible que la nocion genérica que tenemos de texto nos dificulte hablar de “analisis
textual”. Valga, pues, la siguiente digresion: entre nosotros, texto e€s un término comin y
corriente. Mediante este término no se especifica ningun tipo de unidad lingiiistica en
particular, fuera de la lengua escrita —como es el caso del griego antiguo—; asi, hablamos de un
texto de Platéon, refiriéndonos a un didlogo entero, o a un fragmento del mismo: en esta nocién
general, no se incluye el fexto oral, por efimero e irrecuperable. Normalmente, entre nosotros,
texto equivale a documento, o a manuscrito, y hablamos de texto sin haber tomado en cuenta
ni su contenido ni sus estructuras internas, sino sOlo una de sus caracteristicas, la

representatividad grafica de uno de sus soportes materiales: la escritura.

Tras esta digresion acerca de la imprecision con que se usa el término fexto, volvamos al
punto donde nos quedamos. Una vez llevada a cabo la empresa de conformar la primera
Antologia de griego 1, se evidenciaron algunas lagunas para trabajar los textos y para sustentar
tedricamente el trabajo previo de seleccion,” el cual sintetizaré en dos preguntas: ;Como se
define un texto? ;Con qué criterios se seleccionan textos? Las respuestas a estas preguntas y a
las que se derivan de ellas se han adelantado, en parte, en el capitulo anterior y se completardn

en el siguiente.

La Antologia que nos ocupa esta organizada en cuatro Unidades nombradas por su tema
cultural: I Geografia e Historia, Il Filosofia, Il Gramatica y Retorica, y IV Poética. Este orden
parece responder a la importancia humanistica, en el ambito académico actual, de algunas
disciplinas nacidas en Grecia. Este primer intento por concretar una seleccion de textos lo

hicieron los profesores Juan Reyes, Gloria Paredes y Santiago Zamorano.”®

Acerca de los criterios de seleccion, los autores dicen lo siguiente: “En cada Unidad aparece
un texto griego, seleccionado de acuerdo con su trascendencia, y su traduccién al espaiiol. Se
pretende que el alumno tenga acceso al texto en su version original, sin ningun retoque™.”’ Por
trascendencia cabe entender, por un lado, disciplinas originadas en Grecia cuyo espiritu esta
vigente actualmente, y por el otro, el contenido instructivo de los textos seleccionados. Sobre

el origen de las disciplinas, en la Presentacion general de la misma Antologia se dice asi:

” Como en otras partes de nuestro pais, tampoco en CCH se hacen explicitos los criterios de seleccién de textos:
pareciera que el atractivo del material es producto de secretos profesionales que ¢l antologista quiere mantener en
secreto. Las cosas pueden ser de otro modo; me parece sano y necesario que se hagan explicitos los criterios de
gfles:cién ¥ que se permita un debate enriquecedor entre los docentes y los investigadores.

Vide nota 74.
7 Juan Reyes R., Gloria Paredes Pérez y Santiago Zamorano Garcia, Antologia de Griego 1, p. 3.
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El estudio del griego como sistema lingilistico solo se justifica si se lo trata como lo que es:

instrumento de creacion, conservacion y transmision de cultura griega. Si el griego, como
lengua en que surge el quehacer cientifico, ha de dar cuenta del origen de las disciplinas de

nuestro plan de estudios, existe la necesidad de abordar textos sobre determinadas materias,
8

como son geografia, historia, filosofia, literatura, matematicas, biologia, medicina, etc.”
Curiosamente, la retérica, la poética y la gramatica, no figuran como materias en el Plan de
estudio del Colegio. Lo de sin retoque, de la cita anterior, responde al imperativo de trabajar
con textos originales; dicho imperativo fue uno de los criterios que el seminario de profesores
de griego v latin hizo explicitos para la seleccién de textos, y con ese criterio se descalificaban
indirectamente otros materiales didacticos que son buenos e indiscutiblemente un avance en
relacién con el método tradicional. En estas circunstancias y ante la ausencia de una seleccién
de textos originales, el método tradicional recobré importancia, resultaba menos malo que los
métodos programados, un mal necesario que, en las ex_peciativas didacticas del CCH, parecia
rebasado. En consecuencia, la gramatica y el texto volvieron a la mesa de discusién y, como

por inercia, la balanza se incliné hacia la gramatica, como lo deja ver el siguiente pasaje:

La estrategia sera, pues, hacer que se entienda el texto y que el texto sea un ejemplo de
gramética. Sin quererlo, después de cada lectura habremos repasado muchos aspectos
gramaticales, y el alumno sentira que lIa gramatica es interesante y viva: un gran auxiliar en

su afan de aprender.79

La inercia no impidio que se tratara de elaborar una Antologia de textos originales, y aqui el
aspecto cultural fue base para la seleccion de los textos. En este aspecto cultural se depositaron
las mayores expectativas: se penso en determinar las vertientes de la cultura helena y de la
cultura romana, para tener un criterio objetivo de seleccion; por supuesto, esta tarea tenia que
ser interdisciplinaria o motivo de un diplomado; sin embargo, el tiempo apremiaba, las cargas
de trabajo no disminuyeron, y hubo que elaborar con premura Programas operativos y
materiales didacticos. La siguiente cita nos muestra que efectivamente los criterios de

seleccion fueron culturales:

La propuesta metodoldgica que se ha venido impulsando al interior del seminario permanente

de Griego y Latin plantea la conveniencia de abordar |a ensefianza de estas disciplinas en el

:Z Juan Reves R., G!oria Paredes Pérez y Santiago Zamorano Garcia, Amtologia de Griego I, p. 6.

Itafem, p. 4. Por cierto y aunque no se diga, estos prologos remiten a las introducciones de Lecturas Aticas, cfr.
Tapia Zifiiga, Pedro, Lecturas dticas I introduccion a la filologia griega, México, UNAM, 1994, vy, Lecturas
daticas I, cuestionarios y ejercicios, México, UNAM, 1994,
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Bachillerato del Colegio de Ciencias y Humanidades a partir de textos grecolatinos que, en el
caso de griego, ofrezcan, en su conjunto, el panorama en el que, en su momento historico,
surge, se desarrolla y consolida el pensamiento cientifico en Grecia.

Los criterios que se han propuesto para la biisqueda, recopilacién y seleccion de dicho
corpus han sido el binomio de ideas que nos sugiere el nombre de nuestra Institucion,
Ciencias y Humanidades. De aqui que dicho corpus se integra con dos tipos de textos, uno de
cardcter humanistico y otro cientifico.

El contenido de los textos originales, en lo posible, esta relacionado con las areas en que se
divide el Plan de Estudios del Colegio: Matematicas, Historia, Talleres y Ciencias
Experimentales. También se ha considerado que posean una significacion vinculada con los
problemas ¢ intereses actuales de los alumnos.

Cabe sefialar que los textos propuestos en esta antologia son ricamente culturales,
relevantes y adecuados a cada tema. Lingiiisticamente representativos del sistema, cuyo

. . . ” . = &0
léxico proporciona material abundante para la formacion de helenismos esparioles.

Desde mi punto de vista, los criterios de seleccion de textos no pueden centrarse en lo
cultural subordinando lo textual. Sin duda es un avance partir de un criterio que tome en
cuenta ¢l contenido cultural de los textos; sin embargo, dicho criterio debe combinarse con
alguna propuesta lingiiistica de seleccion de textos, de otro modo se corre el riesgo de impartir
un curso tedrico de historia de la cultura griega o de la ciencia griega o se asumen como
criterios tematicos el nombre de las asignaturas y del Colegio, considerando que el propdsito
de la materia estriba en conocer el origen de las disciplinas nombradas. Por lo demas, la
seleccion basada anicamente en temas culturales no deja de ser solo una muestra aleatoria del
sistema lingiistico, que, stricto sensu, no es representativa de este sistema; hay que hacer
explicitos los componentes textuales que manifiestan la intencién del contenido del texto. Al
respecto nos ha faltado investigacion y difusion de enfoques y teorias, y en ello, los profesores

tenemos, en general, una responsabilidad impostergable.

El formato general de esta Antologia —aunque ampliado en los contenidos relativos a los tres
aspectos—, sirvid de base y modelo para los materiales didacticos posteriores. En orden

cronologico aparecieron, después de la Antologia, el manual titulado Griego ok Y,

posteriormente, e/ Griego a través de sus textos.” La clara dependencia del manual de Griego

: Juan Reyes R., ., Gloria Paredes Pérez y Santiago Zamorano Garcla, Antologia de Griego I, , p. 7.
Cfr. Santiago Zamorano, Lizbeth Concha, Alejandra Gardufio, Gloria Paredes, Elsa Hernandez, Griego [, CCH
Vallejo, 2000.

*2 Cfr. Juan Reyes R., E/ Griego a través de sus textos, CCH Sur, 2002.
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I respecto a la Antologia lo demuestran los fragmentos seleccionados,® las sugerencias

metodologicas, las presentaciones generales y el nimero y nombre de las Unidades, que son
las mismas. El formato de la Antologia ciertamente le dio prioridad a los textos y a una breve

presentacion cultural de los mismos; no se desarroll6 el aspecto etimoldgico.

Por otra parte, en el manual de Griego I se desarrollaron tedricamente los tres ejes 0 aspectos
(cultura, gramatica y etimologia); se observa la autonomia de temas en cada eje, expuestos
mesurada y proporcionadamente, pero sin articulacion con el texto o los textos griegos de las
Unidades. En cuanto a los criterios de seleccion, se transcribieron los mismos de la Antologia.
Desde mi punto de vista, se puede lograr un avance en postular criterios de seleccion de textos,
si se define qué entendemos por texto y se utiliza una clasificacion de tipos y secuencias

textuales didacticamente adecuadas.

La tendencia a darle autonomia a los tres aspectos también se nota en el profr. Juan Reyes,
que asi estructura su libro del Griego a través de sus textos. En este manual hay énfasis
especial en el eje cultural que se desarrolla al principio de cada Unidad,* mostrando una
tendencia al enciclopedismo del libro de texto; merced a ello el estudiante no tiene la
necesidad de investigar algo mas por su cuenta. A veces, los textos que dan pretexto a los
temas culturales, sélo tienen una relacion tangencial con el tema cultural de la Unidad; en
muchas otras ocasiones, son de trascendencia fundamental en la disciplina de cada Unidad:
ello, al tiempo que refleja la experiencia académica del autor, permite acercar al estudiante a

fuentes directas.

El profesor Juan Reyes incluye los textos en la seccion cultural y, en su afan pedagégico,
cada texto se presenta en triple formato: uno, el original griego; otro, bilingiie € interlineal, y
al final, “una parafrasis” del texto griego, a la cual, quizd mas exactamente, me atreveria a
llamar “parafrasis del contenido del texto”, donde el trabajo del Profr. Reyes es digno de
encomio. A continuacion, el autor afiade dos secciones: la de fextos temdticos (aqui se

ejemplifican temas gramaticales de la secuencia correspondiente) y la de didlogo (en esta

8 Geografia de Estrabon, 1.1.1; Historia de la guerra del Peloponeso de Tucidides, 1.1.1; Mendn de Plat6n, 81a-
81e; Gramadtica de Dionisio de Tracia, 1-12, y Antigona de Soéfocles, 891-928. Estos textos son idénticos en los
dos manuales, pero la Antologia aiade fragmentos de la Retdrica de Aristoteles (1354al, 1355b2 y 1356a7) y los
primeros veinticinco versos de la Hiada. E| material didactico colectivo incluye un fragmento del discurso de
Isécrates Contra los sofistas, 9, 10.

Cfr Juan Reyes R., El Griego a través de sus textos, CCH Sur, 2002; Santiago Zamorano, Lizbeth Concha,
Alejandra Gardufio, Glona Paredes, Elsa Hernandez, Griego I, CCH Vallejo, 2000.
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seccion, manipulando didacticamente los textos, se hace que los autores griegos interpelen a
otros personajes por medio de preguntas que iniciaimente se refieren a la identidad de los
interlocutores, y, en seguida, al contenido de los textos griegos). Aun cuando se dan algunas
relaciones del tema cultural con las otras secciones de gramdtica y etimologia, éstas, en

general, se desarrollan con independencia de los textos.

La siguiente cita, tomada del libro anterior del Profr. Juan Reyes, muestra un elemento

basico en su concepcion didactica:

Proponemos como punto de partida del proceso de ensefianza-aprendizaje del griego los
textos mismos de esta literatura y como punto de llegada, la cultura griéga en su version de
ciencia. En este contexto, el griego como tal, tiene categoria de instrumento y como tal debe
ser su tratamiento; la cultura se concibe como nicleo, centro de atraccion y de irradiacion y,

como tal, se debe intentar alcanzar.®’

Los manuales para griego Il son en general la continuacion de los materiales descritos; por
ejemplo, el profesor Santiago Zamorano elaboro la Antologia de griego II con cuatro Unidades
teméticas: [ Biologia, Il Medicina, Il Logica y IV Matematicas.* Cada Unidad contiene una
Presentacion del tema cultural; una biografia del autor del texto seleccionado, y el texto griego
con su traduccion.!’ En esta Antologia, los textos son de mayor tamafio, casi ocupan una
pagina completa; sin embargo, su finalidad y los criterios de seleccion son los mismos que los

de la Antologia de griego I, en cuyo Prologo se explica:

A través del griego el estudiante puede conocer, en sus fuentes y en su origen, parte de las
categorias y valores de nuestra cultura, introducirse en el conocimiento del paradigma
lingiiistico de los idiomas modernos y adquirir un acervo de léxico cientifico que le ayude a
construir su propio saber.

La presente antologia es una compilacion de textos griegos originales cuya finalidad es
llevar al estudiante de bachillerato al mundo griego y de los griegos, al terreno de la filologia

clasica, a las areas basicas que implica esta disciplina: gramatica, lexicologia y cultura.®

® Juan Reyes R., Introduccion al griego clasico, CCH Sur, 1996, p. 3.

% Cfr. Santiago Zamorano, Antologia de Griego I, CCH, plantel Vallejo, 1999.

¥ Aristoteles, Investigacion sobre los animales, 1, 490b6-491a6; el Juramento hipocrdtico; Aristételes, Topicos,
1, 100a-101a4, y Euclides, Elementos de geometria, |, 1-21.

% Santiago Zamorano, Antologia de Griego 11, prélogo,
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El manual de Griego II* incluye Unidades tematicas semejantes a las de la Antologia de

griego II, afiadiendo una V Unidad: Arte. En el manual de Griego II, igual que en el de Griego
I, los tres ejes se d-sarrollan proporcionadamente y sin mayor articulacién con los textos. Cabe

notar que los textos seleccionados son distintos de los de la Antologia 1>

En este enfoque de la ensefianza, a partir de unos textos seleccionados por su contenido
cultural, no es posible colocar los textos como objeto de estudio, y aquellos que se compilan —
aunque sean originales— solo son un pretexto para ensefiar cultura helena. Desde esa
perspectiva, puesto que se corre el riesgo de seleccionar textos griegos sin propiedades
textuales, es decir, sin intencion, sin coherencia y sin estructura, porque ‘el ntcleo del
aprendizaje es la tematica cultural de la Unidad correspondiente en ese momento, en tal forma,
los textos quedan en segundo plano, intrascendentes para el estudiante, y se repite, en sentido
contrario, el vicio en que incurre la ensefianza tradicional: como la oracion aislada y abstracta,
sin contenido, es un instrumento o un pretexto para ensefiar reglas y esquemas gramaticales,
asi ahora el texto aislado y abstracto, sin propiedades textuales, es un instrumento o un
pretexto para ensefiar un contexto histérico muy amplio, ademas de reglas y esquemas
gramaticales. En efecto, al presentar informacion cultural, que no se deriva de los textos, €éstos
dejan de ser objeto de comprension; para los alumnos se enrarece el contacto constante con
esa lengua de corpus y, en general, se desconoce la utilidad del andlisis textual que implica el
enfoque comunicativo. Cuando se ensefia cada aspecto de manera auténoma sin un soporte
textual, se puede caer en el extremo de exponer mucha informacion dispersa y detallada,
promoviendo el enciclopedismo que, por su naturaleza, es incompatible con el taller y con el

espiritu del Colegio.

En los materiales que hemos revisado continia ausente una base tedrica de texto; por eso, la
textualidad como articuladora de contenidos queda excluida. De ninguna manera intento
descalificar el trabajo de mis compaiieros profesores, sea colectivo o individual; solo quiero
sefialar un factor que no se ha tomado en cuenta, y que actualmente, mediante el enfoque
comunicativo nos invita a reflexionar sobre el texto en busca de otros conceptos y
definiciones. Sin un fundamento de lo que es un texto, sera muy dificil acercar al estudiante a

nuestro objeto de estudio en sus distintos niveles. Aqui, cabe recordar que la cultura griega

% Juan Reyes, Santiago Zamorano, Ma de Jesiis Espindola, Alejandra Gardufto, Gloria Paredes Elsa Hernandez,
Ramon Cortés, Miguel Costal, Griego 1/, CCH, planteles Sur y Vallejo, 2002.
* Aristételes, Historia de los animales, 1.6: 491220-b8; el Juramento hipocrdtico; Anstbtcles Categorias, IV:
1b25-2al0; Pausanias, Descripcion de Grecia, 1.8.4-5.
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dedicé un lugar al analisis y sintesis de sus realizaciones literarias, de sus discursos, es decir,
de sus textos, definiendo géneros, tipos de texto y partes de esos géneros y de esos tipos de

textos.

Mientras no se logre un consenso de lo que debe entenderse por texto, con una base
lingiiistica, seguirdn empleandose criterios subjetivos implicitos y se seleccionaran textos sin
estructura, a saber, con cortes arbitrarios y sin forma ni caracteristicas que los definan. La
experiencia prueba que los textos seleccionados mediante esta practica resultan poco eficaces

para la ensefianza del griego de acuerdo con el sentido curricular de esta materia en el CCH.

2.4. COROLARIO.

En los Programas y en los materiales didacticos de esta nueva etapa del Colegio (1996-2004),
se han hecho esfuerzos por ubicar la materia de griego en su contexto curricular; los resultados
han sido importantes y han repercutido en la metodologia de ensefianza. Sin embargo, en
nuestra docencia no se han aprovechado ni teérica ni experimentalmente algunos conceptos, €l
de texto y el de taller. Este descuido no se debe a que dichos conceptos carezcan de un
desarrollo tedrico en el ambito general —drea de Talleres o enfoque comunicativo textual- en
que se inscribe nuestra disciplina, sino a nuestra falta de apropiacion de tales conceptos, para
fundamentar estudios y propuestas que definan una perspectiva textual para la ensefianza-
aprendizaje del griego. Para la mayoria de nosotros carece de significacion la nocion de texto
y la de sus propiedades; por lo mismo, no se ha profundizado en los criterios explicitos de
seleccion de textos, ni se ha utilizado alguna tipologia que le de sentido a la gramdtica y a la
cultura presentes en los textos, a fin de que ni los contenidos gramaticales, ni los culturales, ni
los etimologicos se aborden como fines en si mismos, independientes de los textos, sino como

componentes significativos de estructuras textuales y culturales.

El proposito fundacional del Colegio —es decir, acercar al alumno a los textos— se puede
concretar con los aportes tedricos de la Lingiiistica del texto y del Analisis del discurso que
nutren la propuesta didactica del Enfoque comunicativo asumido por el area de Talleres. Por
ello, sera necesario sensibilizar a los profesores en las nociones clave del Enfoque
comunicativo textual que, desde mi punto de vista, pueden funcionar en nuestra disciplina; de
lo contrario, como sucedi6 en la primera década del Colegio, podriamos repetir €l error de no
consolidar el trabajo con textos originales, experimentando con ellos una didactica sui generis,

una que esté mas cerca del contexto curricular y de los propésitos formativos del Colegio. En
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esa perspectiva es necesario lograr el consenso general de centrar la Comprension de textos

como Objetivo general de trabajo; con ello se estaria en condiciones de evitar la separacién y
autonomia de los tres aspectos —cultura, gramatica y etimologia—, que se observan en los

materiales didacticos y se acentian en la practica docente.

El otro concepto que se ha descuidado es el de raller. ;Cémo trabajar en CCH, con una
perspectiva practica y colectiva, una materia, que se ensefiaba tedricamente en la Facultad?
Desde mi punto de vista, hay que remontar esa formacion tedrica, y eso se podria lograr
mediante cursos propedéuticos a los profesores de nuevo ingreso, y, después, mediante el
apoyo de un programa de profesionalizacion docente, que garantizaran llevar a la préctica el
concepto de taller. No se trata de recetas burocraticas, sino de la bisqueda de otras
convicciones basadas en la reflexion tedrica y en la experiencia del taller: hay que reflexionar
(y experimentar) con base en trabajos colectivos e individuales sobre el desarrollo del taller,
principalmente, con base en aquellos que hacen explicitos el papel de los estudiantes y del
profesor, que deben relacionarse mediante el dialogo en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
En el taller debe predominar el aprendizaje y, por lo tanto, la ensefianza tiene una funcion
diferente a la de sélo enunciar y transmitir contenidos culturales, gramaticales o etimolégicos;
el taller pone el énfasis en los métodos y en las habilidades, el taller es en donde el estudiante

aprende a aprender.”’

Semejante esfuerzo de formacion requiere de apoyos institucionales que, en muchos
aspectos, debemos proponer y establecer, a fin de consolidar —en griego y en latin— el trabajo

con fextos dentro del taller.

Es notoria la separacion que hay entre los lineamientos de los Programas institucionales para
contextualizar el griego en el Plan de estudios actualizado y la falta de trabajos individuales y
colectivos que sustenten, en la experiencia, las reflexiones sobre estos puntos cardinales: texto,

taller y formacion colegiada.

Valgan, para la seleccion de textos originales las siguientes preguntas: (Qué esperamos
profesionalmente como maestros de Lenguas Cldsicas en el bachillerato? Podemos formar

‘ . : . .
‘traductores” que sélo son capaces de analizar la forma de oraciones aisladas con base en la

91 . . . . .
Este rescate del concepto de raller podria enriquecerse con un tipo de bitdcora que dejara precedente de
nuestras practicas.
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morfologia? ;Deseamos que el alumno reflexione acerca del contenido cultural de las
Unidades tematicas, tomando como pretexto algunos textos originales y tratando aparte la

gramatica y la etimologia?

La fluctuacion entre hacer énfasis en la forma o en el contenido parece oponer estos
elementos como irreconciliables o presentarlos sin posibilidad de integracion; sin embargo, mi
propuesta estriba en afirmar que el texto, en cuanto estructura tipificada, puede integrar esos
elementos y otros que se relacionan con ellos. Cabe entonces preguntar: ;Cémo se puede
integrar estos elementos en una sola materia, mediante textos? ;Es posible que los textos
tipologicamente definidos contengan estas bondades didacticas? De acuerdo con los
Programas de griego, el Objetivo primordial de esta materia en CCH es la comprension de
textos; para ello, antes de seleccionar los materiales, los profesores debemos analizar las
propiedades del texto, auxiliandonos de una tipologia de textos breves o partes de la estructura
de los textos, tipificadas y presentes en la literatura griega, a fin de utilizarlos en su dimension

didactica. En ello consiste la propuesta del siguiente capitulo.
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CAPITULO 3. CONTRIBUCION TEORICA PARA LA SELECCION DE TEXTOS GRIEGOS EN CCH.
PREAMBULO

RESUMEN DE LOS CRITERIOS DE SELECCION DE TEXTOS.

Tanto en los documentos fundacionales como en los Programas de griego de las etapas
anteriores a la actual revisién de programas,’ se ha propuesto el estudio de esta lengua
mediante sus textos; sin embargo, ha habido varios obstaculos que han impedido que esta
propuesta se lleve a cabo; uno de ellos es, sin duda, la falta de criterios realmente tedricos
en la seleccién de textos. En los capitulos anteriores, intenté¢ demostrar que en los
materiales didacticos no siempre se hacen explicitos dichos criterios y que, cuando se
explicitan, resultan tedricamente endebles y muy poco adecuados al prop6sito formativo

del area de Talleres y al enfoque comunicativo.

Con base en el enfoque comunicativo del area de Talleres y en los Progymndsmata de los
rétores Teoén, Hermogenes y Aftonio, fundamentaré una propuesta tedrica para seleccionar
textos griegos; esta propuesta postula que el texto es el objeto de estudio y puede repercutir
positivamente en el proceso de ensefianza-aprendizaje del griego en el Colegio de Ciencias
y Humanidades. Dada la insuficiente reflexion acerca de criterios tedricos explicitos para la
seleccion de textos, la propuesta —pienso— es necesaria, quizas obligatoria. Una propuesta
“realmente” tedrica debe basarse en la definicién de texto, en la definicidn de sus
propiedades y en una tipologia textual; ello implica —por parte del maestro— el estudio de
los modos discursivos y de la situacion comunicativa. Por lo demads, dichos criterios deben
llevar a textos breves y adecuados al nivel introductorio del taller de griego en el Colegio y
a su renovacion periodica. Nada de esto significa que hay que desechar los materiales

elaborados; se trata de revisarlos y de revisarnos a la luz de otras propuestas didacticas.

Segin hemos visto, durante la vigencia del antiguo Plan de estudios, los criterios de
seleccidn eran los siguientes: el criterio del enfusiasmo; el criterio implicito de la
gramadtica, —recopilacion de oraciones sencillas para ensefiar morfologia—; y el criterio de la
cultura —seleccion de oraciones y textos originales o corpus textuales como el de Martin S.
Ruipérez, cuyos criterios explicitos no se imitaron en nuestro pais con otros corpora—.
Mientras tanto, en los Programas oficiales de 1979 se delineaba una propuesta acorde a la

didactica del Colegio. Se proponia seleccionar textos por su atractivo literario y por su

' Me refiero a las etapas de 1973-1996 y a la de 1996-2004.



96
contenido trascendente, ya en lo politico, ya en lo social, ya en lo estético; incluso se
sugerfa un breve canon de autores y se pedia que los textos tuvieran abundancia de palabras

productivas etimologicamente.

A partir de la primera actualizacion del Plan de estudios, se constituyo el Seminario de
profesores de griego y latin, y en él se asumieron algunos criterios: seleccionar textos que,
por una parte, fueran originales y que, por la otra, estuvieran relacionados temdticamente
con disciplinas nacidas en Grecia o vigentes en el curriculo del Colegio; aqui, sin embargo,
estos criterios tematicos resultaban indefinidos lingiiisticamente. A su vez, los Programas
institucionales de 1996 daban un paso adelante en el objetivo de trabajar con textos,
proponiendo unos criterios psicopedagogicos de seleccion de textos: gradacion de la
complejidad, significatividad de contenido, idoneidad para el fratamiento diddctico de las
estructuras lingiiisticas y riqueza lexicoldgica, y a manera de ejemplo, parte de los
materiales del Reading Greek. Ademas, dichos Programas reconocian el taller y el texto
como elementos didacticos pertinentes a la ensefianza-aprendizaje del griego; a partir de los
textos se trabajaria la cultura, la gramatica y la erimologia; no obstante, la tendencia en la
practica docente ha sido el desarrollo auténomo de esos tres aspectos o ejes, descuidando el
texto como objeto de estudio. Finalmente, en el afio 2004 se llevo a cabo una revision de

Programas que, en cierto sentido, continia descuidando la perspectiva textual.

Nuevamente, igual que los criterios de la primera etapa, estos otros criterios pueden y
quizd deben recuperarse; para ello bastaria —desde la perspectiva tedrica que
propondremos— darle fundamento a los criterios que indudablemente son valiosos, por
ejemplo, seleccionar textos originales breves; textos significativos (ya en lo social, ya en lo
estético, ya en lo politico, ya en lo cientifico); textos que permitan una gradacion de la
complejidad, y que, por lo mismo, sean idéneos para la comprension de estructuras

textuales en sus distintos niveles.

DE LA ORACION AL TEXTO.

En el capitulo anterior hablé del enfoque comunicativo adoptado por el area de Talleres;
este enfoque —como lo demuestran la “Contribucion del area al perfil del egresado” y los
“Objetivos generales del area de Talleres™ tiene como objeto de estudio el fexto en su
situacion comunicativa. Y, en tal forma, amplia el objeto de estudio, de la oracidn al texto.

¢ Qué factores contribuyeron a este cambio en la ensefianza de la lengua? La oracion aislada
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como objeto de estudio gramatical mantuvo su vigencia cuando la ciencia naciente de la
lingiiistica —desde finales del siglo XIX y buena parte del XX~ considerd necesario
diseccionar el sistema de la lengua, para analizar y describir cada uno de sus componentes
como objeto de estudio.” En esta perspectiva de diseccion, la ensefianza de lenguas asumio
los presupuestos teéricos de la existencia auténoma del sistema lingiiistico. En efecto,
diseccionando el sistema en sus elementos minimos, se desarrollaron analisis de
componentes especificos y formales.® En tales circunstancias, la semantica y la situacién
comunicativa carecian de importancia: fueron relegadas de la investigacién, y, como por

influencia, también de la ensefianza.

Posteriormente, esa tendencia a la diseccién y a la clasificacion se enriquecié mediante
estudios interdisciplinarios; eso demuestran los resultados de la investigacion lingiiistica
realizada desde la década de 1970 y, en algunos casos, desde poco antes de la década de
1950.* Asi, la lengua en su situacion comunicativa y la semantica también han sido objeto
de estudio en diferentes niveles, dando origen a disciplinas como la Pragmatica, la
Psicolingtiistica y la Sociolingfu’stica.5 Sélo después de los resultados se ha reconocido la
importancia de la semantica, de la situacion comunicativa y de otros elementos
extralingiiisticos en el estudio de la lengua oral, de la lengua escrita, y de la lingiiistica
aplicada. Tal gama de esfuerzos ha resultado muy productiva en la investigacion, porque

contribuyé a redimensionar la lengua, su ensefianza y a los usuarios de ésta.

Ademds, en la investigacion lingiifstica y en sus aplicaciones, la ampliacién de la unidad
oracional a la unidad textual se ha ido desarrollando, entre otras causas, porque era
imposible explicar satisfactoriamente ciertos fenémenos de la lengua desde el parametro
analitico de la oracidn aislada: el uso del articulo, de los pronombres, la coordinacion y el
uso de los tiempos verbales no se pueden explicar a partir de oraciones aisladas. Por lo
demads, es evidente que la comunicacién completa, oral o escrita, se da mediante unidades

supraoracionales. En los primeros trabajos con unidades textuales, los lingiiistas ampliaron

2 Cfr. Mijail M. Baitin, Estética de la creacion verbal, México, Siglo XX1, 2003, pp. 256-293.

* Cfr. Robert de Beaugrande, “La saga del analisis del discurso”, en Teun van Dijk et al., El discurso como
estructura y proceso, Barcelona, Gedisa, 2000, p. 68-73.

* Cfr. Teun van Dijk, Esiructuras y funciones del discurso, pp. 10-16; Guadalupe T. Martinez Montes, ¢/ al.,
op. cit., pp. 35-36.

% Teun van Dijk, “El estudio del discurso”, en Teun van Dijk et al., EI discurso como estructura y proceso,
Barcelona, Gedisa, 2000, p. 53-55.
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o adaptaron los criterios gramaticales disponibles:® fue indispensable integrar la semantica
(referencial) y la pragmatica en los estudios lingiiisticos. Teun van Dijk resume este

proceso en los siguientes términos:

Las relaciones importantes entre oraciones deben buscarse en el nivel semdntico. De
hecho, la mayoria del trabajo llevado a cabo en el campo de la gramatica del texto ha
estudiado fenémenos semdnticos como la pronominalizacion, la consecucion de tiempos
verbales, tema y rema, conectores, cuantificadores, etc. La propiedad semantica global de
textos tocada en cada uno de esos estudios ha sido frecuentemente llamada coherencia o
cohesion. Asi pues, una secuencia de oraciones se considera coherente, si estas oraciones
satisfacen ciertas relaciones semanticas. Hoy nos ocuparemos de un aspecto de la
coherencia semantica que 1lamaremos coherencia /ineal o local. Este tipo de coherencia
se define en términos de las relaciones semanticas entre oraciones individuales de la
secuencia. Luego también hablaremos de la llamada coherencia global que caracteriza un
texto como un todo. Veremos, sin embargo, que la coherencia local y la global son
interdependientes. Posteriormente, veremos cOmo tanto la coherencia local como la
global se relacionan con la coherencia pragmatica, definida esta (ltima no segun las
oraciones, sino segun los actos de habla logrados con la emision de un texto en un

7
contexto adecuado.

En esta cita se plantea la importancia de las relaciones textuales que no dependen
exclusivamente de los conectores ni de las relaciones lineales entre oraciones, sino de un
conjunto de factores lingiiisticos globales, relacionados semantica y pragmaticamente; por
ejemplo, el texto tiene una progresion tematica generalmente compuesta de apertura,
desarrollo y cierre. Tal progresion se puede desplegar por medio de relaciones semanticas
en las que el tema de un texto se desarrolla por medio de nueva informacion; tales
elementos se denominan respectivamente, tépico y comento.® En esta progresion semantica,
al ser desarrollado el tdpico mediante el comento, éste o alguna de sus partes puede
convertirse en topico, con lo cual se puede mantener la coherencia global que se relaciona

con la coherencia lineal, en el nivel oracional y con la coherencia pragmatica, en el nivel de

¢ Cfr. Teun van Dijk, Estructuras y funciones del discurso, pp. 9-19; Robert de Beaugrande, “La saga del
andlisis del discurso”, en El discurso como estructura y proceso, pp. 67-106; Siegfried J. Schmidt, Teoria del
texto, pp. 19-50.

; Teun van Dijk, Estructuras y funciones del discurso, pp. 2. 6.

Topico 'y comento son técnicamente dos elementos de progresion semantica en la construccion de un texto,
el topico es el tema o temas que se tratan en el texto; el comento es la informacién nueva sobre el tema o
topico del texto. También se les denomina tema-rema; ademas se puede topicalizar o tematizar un comento (0
rema) o parte de €1,
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la intencién. Ademas, para darle coherencia a un texto se utilizan otros mecanismos, como
la repeticién léxica o la sustitucion para mantener la identidad de los personajes, como la
relacion entre las acciones que los personajes llevan a cabo, por ejemplo, en una secuencia
narrativa se observa la consecucion de tiempos verbales y en un nivel mas global estaria el

concepto semdantico de “mundo posible”.

Semejante mundo hay que considerarlo como una abstraccion, como aigo construido por la
semantica. No s6lo la realidad historica y actual es un mundo de esa indole, sino también
la realidad de un suefio, o simplemente cualquier mundo que nos queramos ‘imaginar’,
aunque no se asemeje al nuestro. Asi pues, un mundo es una coleccién de circunstancias.
Estas se componen de objetos con determinadas caracteristicas y relaciones mutuas.
También los mundos posibles estan interrelacionados: a saber, mediante la relacién de la

«alternatividad» y de la «accesibilidad»”.’

Ahora bien, la “relacién entre los niveles de coherencia textual y la coherencia
pragmdtica” rebasa el ambito oracional; en el nivel textual, dicha relacion se da entre lo que
se dice y lo que se hace, o, dicho de otro modo, entre lo que se intenta hacer y lo que se
dice. De esta relacion se ocupa la Pragmatica y la teoria de los actos de habla.'® Estas
teorias sostienen que hablar no sélo es emitir palabras con sentido, sino actuar,” y que,
normalmente, se actua con ciertas intenciones; por tanto, afirman la necesidad de tomar en
cuenta, en el analisis lingiiistico textual, que cuando se emite un texto o discurso —nivel
locutivo—, se actiia con ciertas intenciones —nivel ilocutivo—. A estos niveles afiaden el nivel
perlocutivo; éste se logra, cuando se satisface la intencion, y el destinatario reacciona del
modo esperado.'2 En efecto, para que un acto de habla sea satisfactorio, debe ser adecuado
a la situacién comunicativa, una en la cual siempre intervienen factores extralingiiisticos: el

destinatario, la intenci6n del emisor, la materialidad del mensaje, el referente, la

% Teun van Dijk, La Ciencia del texto, Barcelona, Piados, 1989, p. 39.

" La Pragmatica analiza las funciones discursivas de los actos de habla. En cuanto a la teoria de los actos de
habla, véase John L. Austin, How to do things with words, London, Oxford Univerity Press, 1962 (existe
traduccion espafiola, Como hacer cosas con las palabras, tr. Genaro R. Carrié y Eduardo A. Rabossi,
Barcelona, Paidos, 1981.

t; Cfr. Teun van Dijk, Estructuras y funciones del discurso, pp. 38-76.

Cfr. Teun van Dijk, Texto y contexto, Madrid, Catedra, 1998, pp. 278-289. “En general, existen, tres niveles
en un acto de habla: el locutivo, el ilocutivo y el perlocutivo: en el nivel locutivo, el acto de habla es el de la
emision, compuesta de elementos lingilisticos (fonolégicos, morfolégicos, sinticticos); en el nivel ilocutivo,
ya se percibe una intencion (aconsejar, informar, explicar, describir, censurar, etcétera); el nivel perlocutivo

implica un acto de habla eficaz; es decir, aquel mediante el cual el emisor logra su intencién en el
destinatario”,
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interpretacion del destinatario y el contexto de la situacién comunicativa.”’ En la medida en
que se satisfaga la adecuacién, habra mayor probabilidad de que el emisor logre sus
intenciones, y de que el destinatario las interprete correctamente. En tales circunstancias,

cabe hablar de un acto de habla “eficaz”.

Por supuesto, la intencién del emisor puede ser una, y otra, aquella que interpreta el
receptor; sin embargo, la intencién del emisor de un texto se organiza generalmente
mediante una estructura esquemdtica global; esta estructura esquematica, o tipo de texto,
debe adecuarse a la situaciéon comunicativa, y ta adecuaciéon se hace notar en las

estructuras de superficie de la estructura esquematica.

El interés que tiene la lingiiistica y Ja gramatica en el estudio de los actos de habla no esta
unicamente en especificar las condiciones contextuales para tales actos, sino en relacionar
los actos de habla con las estructuras de superficie y con estructuras semanticas que
subyacen en la emision utilizada para lograr un acto de habla. En otras palabras, cuiles
entonaciones tipicas, formas sintacticas, entradas léxicas y contenido proposicional deberia
tener una secuencia de oraciones para contarse como una posible afirmacién, peticion,

mandato, advertencia o acusacion.'*

En el caso de un lector, es necesario que reconstruya esa situacién comunicativa e
interprete adecuadamente las marcas de superficie de la estructura esquematica global, en
los distintos niveles lingiiisticos y extralingiiisticos; s6lo en tal forma comprendera un acto
de habla global, un texto, y no unicamente las oraciones aisladas que lo constituyen.
Ciertamente, en el caso de lenguas antiguas, esa reconstruccion e interpretacion hipotéticas
€s mas minuciosa; sin embargo, pueden corroborarse por las evidencias del texto en todos

sus niveles y por las investigaciones sobre ese texto desde diferentes puntos de vista.

Por otra parte, algunas causas de orden externo a la investigacion lingiiistica apuntaban
también al cambio del paradigma oracional: la tecnologia aplicada al lenguaje requeria,
para €l procesamiento de traducciones y de documentos, de una base lingiiistica de textos y
no de oraciones sueltas. Los antecedentes de estas operaciones textuales se encontraron en

la retérica, en la poética y en la estilistica; estas disciplinas desde la antigiiedad trabajaron

" Cfr. Frida Zacaula S. et al., Lectura y redaccién de textos, p. 16; Guadalupe T. Martinez Montes et al., op.
cit., p. 20.
" Teun van Dijk, Estructuras y funciones del discurso, p. 62



101

sobre unidades supraoracionales o textuales, Sin embargo, en la década de 1970, con los
primeros trabajos que explicaron relaciones semanticas entre oraciones, surgieron también
orientaciones lingiiisticas diversas, poco unificadas; unas investigaciones postulaban la

. . fqe . . 15
necesidad de una gramatica del texto, y otras, las condiciones para el analisis del discurso.

En la ensefianza del griego en el CCH. la actualizacion del Plan de estudios y el enfoque
comunicativo del 4rea de Talleres nos proponen el desafio de la textualidad.'® Esta, como
quedd asentado en los Programas indicativos de las asignaturas de griego [ y II de 1996,
puede ser un elemento clave para la ensefianza-aprendizaje, porque delimita y estructura
mejor nuestro objeto de estudio, el texto, e integra mediante éste lo morfolégico, lo
sintactico, lo léxico, lo semantico, lo retérico, lo cultural y lo pragmatico, en una palabra,
los elementos de la textualidad. Al integrar estos elementos, el enfoque comunicativo se
nutre de los avances actuales de la Lingiiistica del texto, del Anélisis del discurso y de la
Psicologia cognoscitiva para fundamentar una didactica de la ensefianza de la lengua que
busca desarrollar las habilidades basicas de comprensién y produccion de textos. En efecto,
contamos con los elementos para llevar a cabo los objetivos generales del area que nos
atafien. La ensefianza de lenguas, sea de la materna o de segundas lenguas, ha incorporado
una serie de propiedades del texto, que necesitamos conocer y que, en la practica, podemos
utilizar en nuestra ensefianza del griego para que los alumnos comprendan textos. Por
supuesto, aqui no se propone que teoricemos con los estudiantes sobre el enfoque
comunicativo y la textualidad, lo que propongo es que los profesores de griego y latin
debemos conocer dicho enfogue para no excluimos del contexto del Colegio en el area de

Talleres, porque este nuevo contexto nos permite actualizarnos en el andlisis de textos.

> Aun cuando se usan los conceptos de fexto v discurso como sinénimes, tedricamente se han planteado
diferencias: hay quienes definen el texto como un producto completo oral o escrito, mientras que consideran
el discurso como un proceso inacabado, espontaneo. En las siguientes paginas, normalmente uso texto y
discurso como sindénimos; sin embargo, como el griego antiguo pervive en escritos, usaré més el término
texto. Cfr. Teun van Dijk, Estructuras v funciones del discurso, pp. 19-21 y Michael Stubbs, Andlisis del
discurso, andlisis saciolingiiistico del lenguaje natural, Madrid, Alianza, 1987, pp. 23-24.

'® “Textualidad, logro humano en materia de hacer conexiones dondequiera que tengan lugar acontecimientos
comunicativos”. Robert de Beaugrande, ““La saga del analisis del discurso”, en el Discurso como estructura y
proceso; estudios del discurso I imtroduccion multidisciplinaria, compilador Teun van Dijk, Barcelona,
Gedisa, 2000, p. 93. “Texwmalidad es la designacién de una estructura bilateral que puede ser considerada
tanto desde un punto de vista de los aspectos del lenguaje como desde un punto de vista social”. “De este
modo la ‘textualidad® es aquella estructura que se prescribe en todos los sistemas observables de
comunicacién como forma normativa de lo que se enuncia con caracter comunicativa. Dicho de ofra manera:
la textualidad es el modo de manifestacién universal v social que se usa en todas las lenguas para la
realizacion de la comunicacion. Respecto al sistema social de la actividad ‘comunicacion’, la textualidad
actia en un sentido amplio como forma normativa de manifestacion y realizacién del comportamiento social
mediante las lenguas”. Siegfried J. Schmidt, Teoria del texto, Madrid, Catedra, 1973, pp. 147-148.
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El texto es una unidad comunicativa con propiedades materiales y funcionales.!” Entre las
propiedades del texto debe mencionarse su materialidad, oral o escrita; esta propiedad le
permite ser representado grafica, escultérica, pictérica, gestual, arquitectonicamente,
etcétera. Dado que el texto es comunicativo y material, puede decirse que —una vez pasada
su situacion comunicativa de origen— un texto también tiene la propiedad de ser
transmisible y susceptible de una interpretacion que restituya su “sentido original”. Al decir
que se trata de una unidad comunicativa cabe puntualizar que la comunicatividad no es una
propiedad amorfa, sino definida de acuerdo con una funcién especifica que le da la
comunidad que lo crea para satisfacer necesidades propias; dicha funcién determina la
estructura esquemdtica global y sus caracteristicas de superficie. La estructura esquematica
—dicen los tedricos— se compone de fragmentos o categorias que se ordenan de acuerdo con
reglas convencionales y con un determinado contenido.'® Evidentemente, pues, las
categorias componen la estructura esquemadtica global o tipo de texto. Ahora bien, esas
categorias también pueden ser textos, si, merced a ciertas circunstancias didacticas o de
cualquier otro tipo, obtienen las propiedades que definen a un texto: coherencia,

adecuacion, intencién e integridad."”

Por todo ello, supuesta la presencia de estructuras de contenido, de estructuras
esquematicas y de las categorias que las componen, el siguiente apartado intentard
demostrar, primero, la existencia e importancia de dichas estructuras; luego —pensando en
las formas de expresién— se hablara de los modos discursivos v sus secuencias: ello nos
servirA de base para clasificar las estructuras esquematicas definidas en los
Progymndsmata; ademds, habra que analizar las funciones comunicativas en relacién con
los modos discursivos. Estos elementos en conjunto habran de conducimos a definir los
criterios de seleccion y una tipologia de textos griegos. También corroboraré, con ejemplos,

que los textos seleccionados cumplen con las propiedades textuales.

' Normalmente se habla de propiedades a secas (¢/r. Guadalupe T. Martinez Montes, ef al., op. cit., pp. 38-
46); otros hablan de caracteristicas del texto (¢ff. Frida Zacaula S. ef al., Lectura y redaccion de lextos, p. 16;
Roser Martinez, Conectando texto, Barcelona, Octaedro, 2000.) v de normas de la textualidad (cfr. Robert-
Alain de Beaugrande y Wolfgang U Dressler, Mmtroduccion a la lingiiistica del texto, pp. 33-47). Por mi parte,
entiendo las propiedades materiales como aquellas que tienen que ver con la forma de los textos y su medio
de concretarse; y las propiedades funcionales se refieren a aquellas propiedades que en la interaccion
g)municativa le dan sentido al texto como unidad.

Cfr. Teun van Dijk, Estructuras y funciones del discurso, pp. 52-57. En adelante, exceptuando citas
textuales, hablaré de categorias como las partes constitutivas de las estructuras textuales; algunos especialistas
también las denominan fragmentos; sin embargo, en nuestra especialidad, el término fragmentos se puede
?grestar a ambigiledades que deseamos evitar.

Estas propiedades textuales se definieron en el capitulo 2, 63 ss.
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3.1. LAS MACROESTRUCTURAS SEMANTICAS Y LAS SUPERESTRUCTURAS DEL TEXTO.

La comprension de las estructuras textuales originales (textos o categorias que han
adquirido las propiedades textuales) implica que el estudiante se familiarice con sus
componentes tanto lingiiisticos como extralingiiisticos y que vea dichos componentes
textuales como elementos relacionados semantica y pragméticamente:m hay que evitar,
pues, el simple acercamiento a textos amorfos y el puro estudio de sus estructuras
lingiiisticas (morfolégicas). Al hablar de “componentes lingiiisticos”, me refiero a
elementos del sistema lingiiistico recurrentes en los tipos de textos o en las categorias, y al
hablar de componentes extralingiiisticos, a los actos de habla y a los conocimientos

compartidos cultural y socialmente de mundos posibles.21

Ahora bien, en todas las lenguas, el reconocimiento de las estructuras esquemadticas o
tipos de texto se da intuitivamente, merced al influjo sociocultural a que esta expuesto el
hablante: gracias a este influjo, cabe que los hablantes tengan ideas mas 0 menos comunes
sobre lo que entendemos por un cuento, una fabula, un mito, una historia, un chiste, un
regafio, una instruccion, etcétera, y sobre la forma de expresién que se usa en estos tipos de
texto. Dichas ideas, pues, y sus formas de expresion, no son necesariamente idénticas en
todos los hablantes; ello explica las preguntas que hacemos para comprobar si reconocemos
una estructura esquematica convencional (la de un cuento, la de una fabula, la de un mito,
la de una historia, la de un chiste, la de una instruccién, etcétera), y sus formas de
expresion, que también son convencionales: jestas contando una fabula o un cuento? ;Estas
narrando una historia o un mito? ;Me estds instruyendo o me estds regafiando?
Intuitivamente, el que escucha, o el que lee, reconoce y tipifica una estructura esquemdtica
convencional, segin sus conocimientos previos 0 competencia textual; dicha competencia
textual intuitiva se ejercita en la intertextualidad; es decir, en el saber diferenciar —en las
experiencias con varios tipos de textos— estructuras esquematicas globales relacionadas con

actos de habla, mundos posibles y formas de expresion adecuados a cada situacion

comunicativa.

Sin embargo, y esto vale también en la formacién comunicativa de los bachilleres, esa

competencia textual intuitiva se puede reforzar con diferentes aspectos tedricos que

20 L L . . . . . . .
Semantica y pragmaticamente, es decir, el texto como unidad comunicativa implica lo que se dice y para
qué se dice.
Mundo posible es cualquier circunstancia real o imaginaria que alterna con el mundo real u otros mundos
imaginarios accesibles. Cfr. Teun van Dijk, La ciencia del texto, p. 39.
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permiten definir estructuras esquematicas convencionales, o tipos de texto, y sus
componentes semanticos, pragmaticos y lingiiisticos en el nivel global del texto. Uno de los
componentes textuales es una estructura semantica subyacente bajo la estructura
esquematica global. Esta estructura semdntica subyacente se puede comprobar derivando el
asunto 0 tema de un texto, desde la relacién entre oraciones hasta las relaciones de los
niveles mas globales de un texto; piénsese, por ejemplo, en como se mantiene o produce la
identidad de los personajes mediante la repeticion o la sustitucion Iéxica, en las relaciones
entre hechos, en las circunstancias a que se refiere cada texto en un mundo posible —sea real
o imaginario—; o bien, en los significados de las oraciones en su totalidad, dentro del texto,
y en la intencién comunicativa. Estos elementos del nivel global establecen relaciones vy,
ademds, nos remiten a una estructura semantica subyacente; dichas relaciones se pueden
comprobar en cada uno de los niveles textuales, del mayor al menor, porque los niveles mas
globales determinan a los niveles inferiores. Cuando se habla de tema o asunto, dice Teun
van Dijk,
nos referimos a alguna propiedad del significado o del contenido del fexto. Por lo
general, no nos referimos al sentido de las oraciones individuales, sino al del texto como
un todo o de fragmentos mas o menos grandes, como, por ejemplo, parrafos o capitulos
del texto. Este tema del texto (o de la conversacion) se hard explicito, por tanto, en
términos de un cierto tipo de estructura seméntica. Puesto que tales estructuras
semanticas aparentemente no se expresan en oraciones individuales, sino en secuencias

completas de oraciones, hablaremos de macroestructuras semanticas.”

Las macroestructuras semanticas se derivan del contenido global de las oraciones. “Las
macroestructuras semanticas son la reconstruccion teodrica de nociones como “tema” o
“asunto” del texto™.” Derivar el tema de un texto implica saber si el texto esti completo: si
tiene un inicio y un cierre, o si s6lo es una parte de un texto mas amplio, sin que esto
impida que, en un nivel inferior, se pueda considerar completo. “En efecto, del mismo
modo en que una gramdtica de la oracién explica por qué [las] secuencias arbitrarias de
palabras no definen una oracion, |asi también,] una gramatica del texto necesita dar cuenta

9 24

del hecho de que las secuencias de oraciones no definen un texto”.

2 Teun van Dijk, Estructuras y funciones del discurso, p. 43. Aclaro que el investigador y tedrico, Teun van
Dijk, utiliza frecuentemente el término discurso, que sustituiré aqui y en las citas sigujentes por el término
fexto (en cursiva), debido sobre todo a que los textos escritos son los Unicos supervivientes de una lengua
antigua como el griego.

* Ibid

* Teun van Dijk, De Ia Gramdtica del texto al andlisis critico del discurso, p. 2.
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Por tanto, un fexto —desde el enfoque comunicativo— requiere de tema (y no de uno
exclusivamente, pero si de uno predominante); ese tema debe derivarse de la relacion
semantica entre las oraciones que se enlazan en el texto, y supone la existencia de una
estructura subyacente denominada macroestructura. Por eso, al deducir el tema de un texto,
hay que asumir la presencia de dicha estructura semantica, en el nivel global de un texto
que se busca determinar, por razones didacticas, por ejemplo, o de otra indole, cuando se
toma para analizar una parte de una obra mds amplia, con propiedades relativas de

autonomia por tener un cierre semantico y un sentido.

Estamos en el nivel del significado y de la referencia de las oraciones (nombradas
también, semanticamente, propvaus‘iciones);25 se trata de la estructura profunda del texto, la
cual al referirse a las relaciones semanticas, exige las propiedades textuales que llamamos
coherencia global e inregridad.26 Formalmente, se atribuye un tema a un texto o discurso,
cuando se percibe un inicio y un cierre;*’ es decir, cuando los elementos son suficientes
para adjudicar el tema, por la coherencia global del texto; en el caso contrario, no hay
integridad, y, consecuentemente, tampoco texto. Por ello, naturalmente, un fragmento

puede no tener tema; en ese caso, ademas, careceria de coherencia global.

Sobre la practica, ;como se obtiene la macroestructura de un texto? Obtener la
macroestructura de un texto implica especificar, semanticamente y en el nivel global, las
relaciones que hay entre las proposiciones del texto (una macroestructura semantica es lo
que comunmente llamamos resumen de un texto;® es pues, en otras palabras, una estructura
subyacente que da sentido a la secuencia de oraciones que forman un texto); la
especificacion de dichas relaciones —a partir de la secuencia de oraciones que lo

conforman- se logra mediante una serie de pasos o reglas explicitas que, en la progresion

5 “E] significado de una oracion aislada se denomina, a grandes rasgos, una proposicién; este concepto esté
tomado de la filosofia y la logica. Por lo general, la propesicién se caracteriza como algoe que puede ser
‘verdadero’ o ‘falso’ (en una situacién determinada)”. “Una proposicidn es un concepto determinado, a saber,
el concepto para una ‘circunstancia posible’; en una frase que se expresa en un determipade contexto, puede
aparecer una comexién con circunstancias concretas en determinados mundos posibles”. Teun van Dijk, La
ciencia del texto, pp. 38 y 40, n 12.

iz Las propiedades textuales: coherencia, adecuacion, imencién e integridad, véase paginas 78-80.

Aunqgue en este aspecto Teun van Dijk reconoce (con base en los resultados de sus investigaciones
ulteriores) que el usuario de una lengua procesa el texto oral o escrito con mucha mayor rapidez que la del
andlisis formal, ademés ese procesamiento hace operaciones simultineas, pues un usuario dispone de
conocimientos extralinghisticos que le permiten interpretar, inferir, suponer, apenas escuchadas o leidas las
primeras palabras, el sentido o la funcion de un texto o discurse que no ha sido terminado. En el caso de una
lepgua como e[ griego antiguo, distante en muchos aspectos para el bachiller, tenemos que aprender a darle
lestas de conocimientos basicos para la comprensién de textos griegos.

Teun van Dijk, Estructuras y funciones del discurso, pp. 44-45
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semantica de un texto —identificando el tdpico y €l comento, es decir, el avance en el
desarrollo del tema del texto—, nos permiten comprobar el tema, la coherencia y la

integridad textuales.

Por otra parte, esa relacion existente entre las proposiciones o microestructuras textuales
y la macroestructura semdntica (o asunto del texto), nos permite —ademas de lograr la
macroestructura— derivar una macroproposicion, la cual no es otra cosa mas que la
formulacion sintética o resumen de la macroestructura semantica, y sustituye al conjunto de
proposiciones del texto. Teun van Dijk propuso algunas reglas para lograr la
macroestructura y derivar la macroproposicion: la Supresion, la Generalizacion y la

.y o e, 2
Construccion de una macroproposicion. o

La regla de la Supresion elimina proposiciones que no sean presuposiciones de las
proposiciones siguientes de la secuencia (dicho en otras palabras, solo deben quedar las
proposiciones que sean presuposiciones necesarias para las proposiciones siguientes); las
reglas de la Generalizacion y de la Construccion son dos fases del mismo proceso de
sintesis: la Generalizacion implica la derivacion de un concepto a partir de los conceptos
| presentes en la secuencia de proposiciones; ello demuestra que la coherencia local y la
coherencia global estan estrechamente interrelacionadas. Un texto coherente en el nivel
global también lo es localmente. La regla de la Construccion elabora una proposicion
tematica, es decir, una macroproposicion; €sta, al resumir el contenido global, sustituird a la
totalidad de la secuencia de proposiciones, esta macroproposicion se deriva de la
macroestructura semantica del texto y sintetiza el asunto o tema del que trata. “En otras
palabras, s6lo si nos es posible construir una macroestructura para un fexto, puede decirse
que ese fexto es coherente globalmente””® Como estas reglas pueden producir
macroproposiciones, van Dijk las ha denominado macrorreglas, y sirven para corroborar la
coherencia global de un texto.”' “Lo fundamental de las macroestructuras es que los textos
no tienen solamente relaciones locales o microestructurales entre oraciones subsecuentes,

sino que también tienen estructuras generales que definen su coherencia y organizacion
global” *

# Por cierto, Teun van Dijk en La ciencia del texto, p. 59ss, no habla de tres sino de cuatro reglas que son: |
omitir, II seleccionar, 11l generalizar y IV construir o integrar.

*® Teun van Dijk, Estructuras y funciones del discurso, p. 45,

' 1d., pp. 47-48.

*2 Teun van Dijk, De la Gramdtica del texto al Andlisis critico del discurso, p. 2.
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En efecto, la coherencia estd implicita en la macroestructura; la identificacion de una
macroestructura es un indicador de coherencia textual; es decir, de multiples relaciones en
el tejido textual. La coherencia se ha tipificado y clasificado mediante mecanismos de
coherencia tanto lineal como global: hay mecanismos de coherencia que utilizan elementos
como las conjunciones, adverbios y equivalentes (y, pues, ademds, también, en primer
lugar, en segundo lugar, finalmente, etcétera) para darle coherencia lineal y global a un
texto. Un mecanismo de coherencia lineal es la repeticion de palabras o de su significado,
mediante sustitucion sinonimica, para darle identidad al personaje o referente del texto (a
esto también se le llama repeticion léxica; v. gr.. Aristoteles.., el fildsofo.., el estagirita).
Otro mecanismo de coherencia lineal, parecido al anterior es la sustitucién mediante
pronombres; éstos como elementos deicticos pueden ser anaféricos o cataforicos.”
También se da la coherencia por supresion del referente, el cual queda implicito en la

identidad gramatical como en las desinencias personales del verbo.

Un mecanismo de coherencia global muy diferente a los anteriores y extralingiiistico se
da cuando se presuponen, en el texto, conocimientos que se comparten social o
culturalmente; dichas presuposiciones nos hablan de la importancia del contexto en los
textos, por los conocimientos compartidos. En la enseflanza de lenguas, ese conocimiento
se logra por medio de investigaciones previas, de lecturas, de peliculas, de videos, de
explicaciones y de comparaciones para comprender el texto. De cualquier modo, puesto
que, en el taller de griego, el estudiante debe construir su conocimiento, una estrategia
adecuada para reconstruir un contexto consiste en interpretar las pistas de los
conocimientos implicitos en los textos. Acerca de estos mecanismos de coherencia se

especifica mas en el apartado de modos discursivos y secuencias textuales.

LAS SUPERESTRUCTURAS

Ademas de la estructura semantica, del apartado anterior, denominada macroestructura y
sus mecanismos de coherencia; el texto posee una estructura esquemdtica que es llamada
comiinmente /ipo de texto; sin embargo, y aunque aqui también uso ambas denominaciones
indistintamente, en mi opinidn, la estructura esquemdtica de un texto hace énfasis en la
organizacion global de las partes de un texto; en tanto que tipo de texto se refiere a la

forma global de textos especificos. Dicha estructura esquematica o tipo de texto también

33 . ;. . . N . . .
Anaférico y cataforico, son términos técnicos que hacen referencia a lo dicho anteriormente (anaforico), o a
lo que se dira adelante (cataférico).
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recibe el nombre técnico de superestructura. La superestructura de un texto se observa en
las estructuras de superficie, adecuadas a la macroestructura o tema; dicha superestructura
organiza las partes de un texto mediante categorias (o fragmentos) del texto. Las
superestructuras obedecen a esquemas socioculturales, convencionales, de que se vale un

emisor para producir textos orales o escritos; en otras palabras,

una superestructura puede caracterizarse intuitivamente como la forma global de un texto,
que define la ordenacion global del texto y las relaciones (jerarquicas) de sus respectivos
fragmentos. Tal superestructura, en muchos aspectos parecida a la “forma” sintactica de
una oracion, se describe en términos de categorias y de reglas de formacion. Entre las
categorias del cuento figuran, por ejemplo: la introduccion, la complicacion, la resolucion,

la evaluacion y la moraleja.34

Cuando alguien produce un texto, emplea una superestructura que convencionalmente se
compone de unas categorias, con una determinada organizacion y una forma de expresion
caracteristica. Cada superestructura tendra cuantas categorias necesite para constituirse en
una estructura esquematica convencional completa, como el esquema o superestructura del
cuento; “tal esquema es mas o menos abstracto: todavia no nos dice nada acerca del
contenido del cuento, sino so6lo que cuando las respectivas categorias tengan algun
contenido, su conjunto sera un cuento”.’’ Las categorias se presentan jerarquicamente
ordenadas, por el tipo de superestructura que eligié o necesité utilizar el autor, para
organizar el tema y presentarlo adecuado y coherente, con la finalidad de lograr su
intencion comunicativa. En este nivel de la superestructura, el contacto entre lo lingiiistico
y lo social es evidente. Dentro de una sociedad se crean no rigida ni estaticamente modelos

textuales o tipos de texto, con funciones determinadas y formas de expresion adecuadas.

En tal forma, el azar interviene poco en la eleccién de una superestructura y en el
acomodo de sus categorias, ya que dicho acomodo depende de reglas de formacion
convencionales. Por una parte, si ponemos como ejemplo la superestructura de una fabula,
se encuentran dos categorias (o fragmentos) generales: un relato breve y su moraleja; por
la otra, las reglas de formacion me limitan a colocar la moraleja antes o después del relato;

el relato breve de la fébula incluye la presentacién de personajes y de la situacion, més su

z : Teun van Dijk, Estructuras y funciones del discurso, p.53.
Ibid.
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complicacién y desenlace, sin que, en el caso de un relato tan breve, sea posible suprimir

informacién o desprender categorias, por lo compacto de la superestructura:

La superestructura solo organiza el texto por medio de su macroestructura; el contenido de
Jas categorias superestructurales debe consistir en macroestructuras. En textos muy cortos,
claro esta, puede que no sea posible aplicar las macrorreglas, porque todo en el texto es
importante; en ese caso, la microestructura y la macroestructura son idénticas, y la
superestructura esquematica no regird fragmentos mds grandes del texto, aunque

. . 36
posiblemente afecte sus oraciones.

Las reglas de formacién determinan el orden en que las categorias aparecen. Tales
categorias son macroestructuras de la estructura esquematica global; este esquema es mas o
menos abstracto y no depende de la lengua; puede ser mas amplio ¢ mas breve que, por
ejemplo, una fabula; entonces tendra mas o menos categorias, dependiendo de la estructura
esquematica que convencionalmente se le asigne a cada tipo de texto especifico. “Cada una
de las categorias impone ciertas restricciones en cuanto a las clases de contenido semdntico
que pueden representarse en cada categoria”;3 7 “estas restricciones superestructurales no
operan en el micronivel, sino en el macronivel: por ejemplo, restringen Unicamente el

sentido global de aquellos fragmentos del texto que caigan dentro de una categoria”.*® En

ese sentido global, una categoria es una macroproposicion.

De manera que mientras la macroestructura organiza el contenido global del fexto, una
superestructura esquematica ordenara las macroproposiciones y determinara si el fexfo es
o no es completo, asi como qué informacién es necesaria para llenar las respectivas
categorias [...]. Puesto que algunas categorias estdn en un nivel mas alto que otras [...], el
esquema puede tener una estructura jerdrquica segin la cual se ordenan las

macroproposiciones que forman el contenido del esquema.”

La identificacién de las superestructuras y sus categorias presupone un amplio
conocimiento del contexto cultural, que permite al usuario de una lengua producir y

comprender textos estructurados y adecuados. “Por cierto, a menudo sera imposible definir

relaciones de coherencia entre oraciones, © construir macroestructuras, sin tal

*® Teun van Dijk, Estructuras y funciones del discurso, p. 54.
7 1d, p. 53.

*1d, p. 54.

* 1bid.
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conocimiento”.** Ello explica por qué el contexto es proveedor de sentido; a saber, se puede
interpretar mas facilmente la infencion de un texto, si se atiende y conocen las
superestructuras o tipos de texto que usa una sociedad, con las reglas convencionales que
ordenan la categorias de esas superestructuras y las funciones de las superestructuras. En el
conocimiento del contexto de un texto esta implicita la importancia del conocimiento de
mundo que tenga un usuario de una lengua, para la comprension de textos; si, ademads, esa
lengua es antigua, sera necesario desarrollar la capacidad de reflexién, reconstruyendo las
convenciones sociales y lingiiisticas de la situacién comunicativa y analizando la
adecuacion del texto a dichas convenciones, tanto por su macroestructura como por su

superestructura.

La adecuacion del texto a su situaciéon comunicativa implica tres condiciones para ser
eficaz: 1) que el texto presente una estructura esquemadtica apropiada; esta estructura
esquematica equivale a un tipo de texto especifico 0 a una de sus categorias; 2) que
contenga la informacion necesaria y pertinente para ser comprendido, y 3) que su léxico y

sintaxis estén acordes con la intencién comunicativa.

De cualquier modo, e! autor de un texto oral o escrito imprime su estilo, pues, por lo
dicho, cabria pensar en demasiadas restricciones lingiiisticas y sociales para quien produce
un texto, debiendo cefiirse a un canon establecido que, insisto, no es rigido ni estatico. Por
ello, “hay que sefialar también que la formacién de macroestructuras, asi como la de
superestructuras, puede hacerse de otra manera, a veces, hasta de una manera desviada. Por
ejemplo, esto ocurre en la literatura por razones estilisticas, estratégicas o estéticas”.*! En
nuestro caso, por ser un taller introductorio de griego, estos aspectos del andlisis del
contexto y de las macroestructuras y superestructuras las trabajaremos no en textos

extensos, sino mas bien en superestructuras breves y en categorias superestructurales.

En las superestructuras de los textos, existen diferentes niveles de macroestructuras y de
superestructuras que van de mayor a menor dimension; es decir, las superestructuras del
nivel mas global se componen de categorias de nivel inferior; esas superestructuras de

mayor dimension, en la literatura griega, estan plasmadas en los tres géneros del discurso:

% Teun van Dijk, De la Gramdtica del texto al Andlisis critico del discurso, p. 4.
*' Teun van Dijk, Estructuras y funciones del discurso, p. 56.
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el judicial, el deliberativo y el encomiastico, e incluso, en un nivel mas global, se pueden

colocar los grandes géneros literarios como la épica, el drama, la historiografia y la novela.

Ademas, sabemos que cada género del discurso y cada género literario tienen
superestructuras diferentes, y que tales superestructuras se componen de categorias. Por
ejemplo, las categorias del discurso judicial son: exordium, narratio, argumeniatio y
conclusio;** dichas categorias poseen su propia macroestructura y funciones determinadas.
Sin embargo, la superestructura integra de los géneros del discurso y los géneros literarios
tienen una dimension poco adecuada para un taller introductorio de griego. Esta
caracteristica del taller condiciona la seleccion de textos: por un lado, se ha de tomar en
consideracion que la lectura de textos griegos implica el manejo del alfabeto, por el otro, es
necesario que los textos tengan macroestructura y que €sta se identifique con la secuencia
de la categoria o estructura esquematica, pues el analisis en el enfoque comunicativo
integra la forma y el contenido de los textos, haciendo énfasis en los elementos recurrentes
de un tipo de texto. La dimensién de los textos no puede ser tan amplia como la de los
discursos oratorios ni como la de los géneros literarios. En algunas categorias
superestructurales estan dadas las propiedades textuales y las caracteristicas idoneas de los

tipos de texto para una ensefianza propedéutica del griego.

Desde esa perspectiva, es diferente la situacion en que se encuentran los talleres de lengua
materna, donde las superestructuras refuerzan conocimientos intuitivos de la lengua y de su
uso, donde el tamaiio de los textos es importante, sin ser determinante. Esta situacion no es
el caso del taller de griego; por esto, tratando de superar el nivel de ensefianza a partir de la
oracion aislada, propongo que recurramos a las categorias superestructurales y a los tipos
de texto breves, ya que generalmente poseen una macroestrcutura y una autonomia relativa
que les han conferido los retéricos griegos mediante su identificacion, estudio y definicion.
Mas adelante veremos que algunas categorias superestructurales coinciden con las

secuencias prototipicas de las formas de expresién.*

En cualquiera de sus niveles, las estructuras esquematicas con sus macroestructuras se

distinguen de otras, por el orden y niimero de sus categorias, y por su forma de expresion

:j Heinrich Lausberg, Elementos de retorica literaria, Madrid, Gredos, 1975, p. 34.

.Secuencia es la suma de proposiciones con caracteristicas propias para constituir en abstracto un modo
discursivo especifico; Jean Michel Adam, define la secuencia: “comme unité constituante, la séquence est une
composante de Texte; comme unité constituée, la séquence est composée de propositions.” Op. cit., p. 58.
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que trataremos en seguida con el nombre de modos discursivos y sus secuencias textuales

prototipicas que predominan en cada modo discursivo.

3.2. LOS MODOS DISCURSIVOS Y SUS SECUENCIAS PROTOTIPICAS

Demostrada la presencia de las macroestructuras y de los esquemas superestructurales,
retomaré el tema de las formas de expresion o modos discursivos. Como se dijo
anteriormente, ademas de la macroestructura y de la superestructura, existen otros
componentes textuales: los modos discursivos y las funciones comunicativas. En efecto,
es0s componentes textuales, superesiructura, macroestructura y modos discursivos se
tipifican convencionalmente para cumplir funciones comunicativas muy determinadas. Los
modos discursivos tienen secuencias prototipicas, con formas sintacticas recurrentes: unas y

otras se relacionan convencionalmente con la macroestrcutura y la superestructura.

Dos especialistas de la lingiiistica del texto han propuesto los modos discursivos como
clasificaciones generales tedricas,™ para agrupar los tipos de texto especificos. Estos modos
discursivos son modelos teéricos de las formas de expresion utilizadas en las
superestructuras; éstos modelos tedricos se constituyen de secuencias prototipicas
recurrentes; dichas secuencias aparecen combinadas en las superestructuras complejas; sin
embargo, mediante los modos discursivos es posible una aproximacion a aquello que el
emisor comunica socialmente, utilizando superestructuras donde —combinandose tres o
cuatro modos discursivos— predomina uno; o dicho con otras palabras, un emisor socializa
experiencias y conocimientos, narrando, describiendo, explicando, argumentando, dando
instrucciones, aun cuando las superestructuras que utiliza combinen, por ejemplo, narracion

con descripcidn y argumentacion.

Esta combinacion de modos discursivos en las superestructuras complejas me parece
inapropiada para un taller introductorio. La gradacion de lo simple a lo complejo, necesaria
en este nivel de ensefianza, impide (incluso en materiales didacticos de nivel superior),
seleccionar textos extensos. Ademas, se trata de que el estudiante haga réplica de su
aprendizaje frente a un segundo texto, semejante al que us6 el profesor como ejemplo de
una secuencia prototipica. Entre otras causas, la gradacion es indudablemente una necesidad

en un proceso de enseflanza-aprendizaje grupal, por dicha gradacion de la complejidad

“ Me refiero al lingfista francés, Jean Michel Adam e indirectamente al lingtista aleman Egon Werlich.
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textual es preferible introducir a los estudiantes en el estudio del griego mediante categorias
superestructurales o secuencias prototipicas, sin combinacién de los modos discursivos.
Cada modo discursivo se constituye de secuencias prototipicas recurrentes, que predominan
en las superestructuras, o en alguna de sus categorias. Pocas veces encontramos los tipos de
texto con una sola secuencia de un modo discursivo; sin embargo, los modos discursivos
han sido propuestos para clasificar los diferentes tipos de texto, con el proposito de
encontrar una “tipologia textual universal”.

Cabe advertir que no hay unanimidad en el establecimiento de una tipologia textual
universal: ello se debe sin duda a la complejidad de la enunciacion; segin afirmaba Mijail
Bajtin: “La enunciacién implica el texto como un fenémeno dial(’)gico”,45 y en él

intervienen muchos factores no exclusivamente lingiiisticos.

Las causas de la diversidad de tipologias textuales estriba en la importancia que algunos
tedricos le dan a los fendmenos lingiiisticos de los textos; por ejemplo, al verbo: el uso de
sus tiempos, de sus modos, del aspecto verbal, de la voz activa o pasiva; si se afirma o se
niega. En el nombre distinguen la éorreferencia anaforica, y en los elementos del contexto,
la deictica; toman en cuenta también la estructuracion de la informacion distribuida en el
texto, identificando temas y subtemas, el formato del texto, la composicion de sus parrafos,

y el uso de la puntuacion y de los nexos.*®

Otros tedricos han tomado en cuenta el contexto pragmatico o la funcion de los textos:

Se fijan en la intencionalidad del emisor; las caracteristicas del receptor, el tipo de
situacion comunicativa, los actos comunicativos presentes, las funciones comunicativas,
los factores sociologicos y psicoldgicos y la relacion tiempo enunciado / tiempo
enunciacion. Y, ademas, tienen muy presente el tipo de registro que elige el texto en cada
caso: hablado / escrito; espontaneo / planificado; monologado / dialogado; y si hay
contacto local o aclstico entre el emisor y el receptor. En general, podemos decir que se

preocupan de como es el contexto extralingiiistico.”’

. Muail Bajtin, Estética de la creacion verbal, México, Siglo XXI, 2003, pp. 256-290.

Cﬁ- Margarida Bassols y Anna M. Torrent, Modelos textuales, Barcelona, Eumo-Octaedro, 1997, p. 21.

*" Ibid También es cierto que los tedricos plantean tipologias textuales desde sus parametros lingfisticos sin
tomar en cuenta las posibilidades did4cticas o de aplicacién en alguna u otra especialidad; por lo tanto, tienen

objetivos diferentes para proponer tipologfas textuales o se circunscriben a textos de una o varias lenguas y
culturas especificas.
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Jean-Michel Adam —como queriendo conciliar posturas— piensa que existen dificultades
para clasificar las superestructuras en los modos discursivos,*® debido a que los tipos de
texto son un fenomeno complejo. El considera que la base textual de los modos discursivos
debe encontrase en las secuencias prototipicas; es decir, que la secuencia que compone un
modo discursivo debe diferenciarse de las otras secuencias que forman otros modos
discursivos —deben diferenciarse por su macroproposicion, su estructura esquemadatica
elemental y sus formas sintdcticas—. Sin embargo, dicha secuencia prototipica no es la
superestructura global con todas sus categorias, sino la estructura nuclear o categoria
determinante del modo discursivo. En otras palabras: hay una secuencia prototipica en cada
modo discursivo. Estas secuencias prototipicas nos permiten analizar y clasificar las

categorias textuales que dan origen a los Progymndsmata.

En las siguientes lineas he optado por la clasificacion de los modos discursivos que
agrupa secuencias, categorias y tipos de texto en cinco modos discursivos generales: el
descriptivo, ¢l instructivo, €l narrativo, el explicativo y el argumentativo. En sus relaciones
semanticas y pragmaticas, cada secuencia prototipica de los modos discursivos esté

asociada a elementos referenciales extralingiiisticos, como se puede ver a continuacion:

1. Secuencia descriptiva, ligada a la percepcion del espacio.

2. Secuencia narrativa, ligada a la percepcion del tiempo.

(9]

. Secuencia explicativa, asociada al andlisis y la sintesis de representaciones conceptuales.
4. Secuencia argumentativa, centrada en el juicio y la toma de posicion.

.. . . Y - . 49
5. Secuencia instructiva, ligada a la prevision del comportamiento posterior.

En seguida, para reconocer sus formas tipicas de macroestructura, de superestructura y
sus formas sinticticas, caracterizaré las secuencias prototipicas de los modos discursivos
como modelos tedricos y las ordenaré de menor a mayor complejidad textual: 1) la
secuencia descriptiva, 2) la secuencia instructiva, 3) la secuencia narrativa, 4) la secuencia

explicativa y 5) la secuencia argumentativa.

“® Cfr. Jean-Michel Adam, «Types de séquences élémentairesy», en Pratiques ném. 56, pp. 54-65.
* Cfr. Margarida Bassols y Anna Torrent , op. cit., p. 22.
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1. La secuencia descriptiva

Macroestructuralmente, la descripcidén estd asociada al espacio y a la forma, presenta un
objeto (también son objetos los ambientes) o una persona, o una accién, con sus
caracteristicas internas y externas. La puesta en relacion de lo descrito con el mundo
exterior y con objetos de ese mundo se lleva a cabo mediante enmarque situacional y la
asociacion; el enmarque situacional se relaciona con el contexto de tiempo y lugar, asi
como con los objetos que marcan una situacion especifica en ese contexto; esta referencia
exoforica utiliza pronombres y adverbios. La asociacion se realiza por medio de

comparaciones y metéforas.”

La tematizacion es un mecanismo de coherencia que asegura la progresion temdtica de la
descripcion, debido a que cualquier elemento de la descripcion puede ser tematizado; se
manifiesta asi la progresion indefinida.’’ Este mecanismo de coherencia lineal se refuerza
mediante referencias endoforicas; es decir, por medio de los pronombres demostrativos y

relativos.””

En cuanto a las formas sintcticas, la descripcién es una secuencia que presenta una
acumulacién estructurada de adjetivos. La secuencia prototipica de la descripcion se
constituye con oraciones atributivas con verbo explicito o tacito y complemento
circunstancial. Esta secuencia se puede expandir mediante la tematizacién del atributo o
del complemento circunstancial. Ademas de los verbos ser o estar, que se utilizan para
introducir propiedades, se utiliza el verbo tener, para enumerar las partes de que consta lo
descrito. El atributo generalmente lo forman sustantivos, adjetivos y locuciones con valor
de adjetivos. Los adverbios, en las descripciones, limitan e intensifican el significado del

calificativo, de otro adverbio, o del verbo.>*

La secuencia prototipica de la descripcion se basa comtinmente en dos categorias: el

anclaje y la aspectualizacion.>

5 ,, &ff- Margarida Bassols y Anna Torrent , op. cit., pp. 106-108.
N 1d, pp. 111-112.
Técmcamente se habla de elementos anaféricos.
('l'{r Margarida Bassols y Anna Torrent , op. cil., pp. 118-120.
*1d,p. 101,
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El anclgje es el tema que se va a tratar, se puede expresar en una palabra con el titulo, o
es el punto de partida de la descripcion; si se coloca al final de ésta, es un anclaje afectado,
como en las adivinanzas. La diversidad de puntos de vista sobre lo descrito, plasmada por
el que describe, para mostrar la riqueza de percepcién, da lugar a la llamada reformulacion
o repeticion de la palabra clave o tépico dentro de la descripcion con nuevos comentos

desde otros puntos de vista.”

La aspectualizacion consiste en la fragmentacion de lo descrito, enumerando tanto sus
partes como sus propiedades; al enumerar se puede ser exhaustivo o selectivo: cuando se es
selectivo, se debe tener capacidad de evocar el objeto descrito mediante una enumeracion
minima; uno de los recursos sera la sinécdoque. Cuando se es exhaustivo, se corre el riesgo
de desdibujar lo descrito y ser poco claro, en la enumeracion, a causa del exceso de

informacién.>®

El retrato es una descripcién de personaje; éste se puede nombrar al principio o al final,
segun se pretenda algin efecto en el anclaje. En cuanto a la categoria de la
aspectualizacion, en el retrato, se realiza acerca de los rasgos fisicos y morales (anatomia y
psicologia del personaje), sin desechar la descripcion a partir de la relacidn con lo que

rodea al personaje descrito.’’

La descripcion de acciones difiere de la narracion en la carencia de complicacion, pues la
descripcion  presenta s6lo una secuencia de acciones habituales, ordenadas
cronoldgicamente para caracterizar el comportamiento de un personaje, o para caracterizar
una situacion mediante las acciones de quienes estan en ella, o para caracterizar los pasos

que integran una accion global.™

En resumen, las descripciones pueden ser de dos tipos: la objetiva y la impresionista. La
descripcion impresionista tiene el propdsito de provocar emociones; trata de despertar
sentimientos, sin recurrir a la reproduccion sistematica y minuciosa de las diferentes partes
del objeto descrito, como se busca en la descripcion objetiva; desde su presentacion

impersonal, en un afan de reproduccion exacta del objeto original, el cual sera

* Chr. Margarida Bassols y Anna Torrent , op. cit., pp. 102-103.
*6 14, pp. 104-106.
T 1d., pp. 112-114.
*® 1d, pp. 116-118.
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sistematicamente presentado de izquierda a derecha, o de arriba hacia abajo, o viceversa,

ubicando la situacion del objeto descrito en el espacio.”

Entre los retdricos griegos de época romana se establecieron varios tipos de descripcion,
de personajes, de hechos, de lugares, de épocas, de momentos coyunturales, de animales y
hasta de arboles;*® esos retoricos toman de Homero algunos ejemplos de descripeiones
selectivas e impresionistas, segin la clasificacion que seguimos. En toda la literatura
griega, de la mayoria de los autores se pueden extraer descripciones objetivas e
impresionistas; por ejemplo, de las definiciones descriptivas que hacen los tratados
médicos, de las comparaciones en las vidas paralelas y en las historias; también se
encuentran en los epigramas descriptivos, en el ejercicio escolar de la caracterizacion de
personajes, llamado etopeya o prosopopeya, donde hay una adecuacién del discurso a la
imagen de un personaje conocido de la literatura griega, en circunstancias determinadas.
Ciertamente, en los mas diversos géneros de textos griegos se encuentran secuencias

descriptivas.

El siguiente ejemplo estd tomado de las Definiciones médicas atribuidas a Galeno,

compuesto entre el siglo I y el III de nuestra era.

A. Alua ot Beppdv xal Oypov év talc ¢Aeyi mAgiov, év dptrpiag
OAyotepov, €€ oU 10 {dov TpEdetal.

B. ®PAby fomv ayyelov aipatog xoi 1o ovyxekpauévov 1@ aipoatt
$LOKOL MVELHATOG, veup®ddng, Ty aichnolv xal Thv Lypav kai 8gpuv
ovciav Eyovoar £yer 8 mAslov 10 alua, dAydTepov 88 10 LwTiKOV

nvebpa. (PseudoGaleno, Definitiones Medicae, 66y 73).

En la secuencia descriptiva A se presenta un anclaje con la palabra que se define: esta
palabra temética es alua, y es el punto de partida de la descripcién mediante una
aspectualizacion selectiva que utiliza sélo dos adjetivos Bepuév y Oypov. En seguida, el

enmarque situacional pone en relacién alpa con $prey, aptnpia y {@ov; la primera relacién

ZZ Cfr. Margarida Bassols y Anna Torrent , op. cit., pp. 123-124.
Cfr. Tebn, Progymndsmata, 118, 7, y Aftonio, Progymndsmata, 103, 15-19.
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ubica la sangre en sus conductos habituales; la segunda relacién nos recuerda su funcién

vital en los seres vivos.

Sintacticamente, tenemos tres oraciones atributivas, dos complementos circunstanciales y
una oracion de relativo circunstancial, intransitiva. En esta secuencia aparecen cuatro
adjetivos, dos de ellos comparativos mAglov y dAyatepov, y dos positivos; todos ellos

concuerdan en género neutro singular con alpa, antecedente del relativo ob.

La segunda secuencia descriptiva tiene su anclaje en la palabra tematica ¢AEY. Su
aspectualizacion se distribuye en los atributos &yyelov, veup@dng, y en el participio £xovoa.
El enmarque situacional relaciona ¢Aéy con alya y con mvebpa $uoikdv y LwTikdv; es
decir, se relaciona el recipiente con el contenido. Sintacticamente, aparece una oracion
atributiva con dos determinativos coordinados por xai y un circunstancial T@ aipatt sin
preposicion; vevp®dng es un atributo de ¢Afy como la oracion adyacente de participio
yuxtapuesta, ademds, transitiva con doble acusativo. Termina esta descripcion con una

oracion transitiva en la cual se omite —como mecanismo de coherencia— el sujeto pALy.

2. La secuencia instructiva.

En su macroestructura. la instruccion es una interpelacion del emisor —generalmente en un
plano superior- con la cual se intenta modificar el comportamiento posterior del
destinatario mediante ordenes, exhortos, sentencias, prohibiciones, reglas, leyes. En un

plano inferior, puede emitir peticiones y ruegos.

La instruccion generalmente se presenta de manera muy esquematica y concisa. En el
destinatario, responde a su posibilidad de hacer, obedeciendo al superior, cumpliendo
reglas y leyes para una mejor convivencia, tomando en cuenta los consejos del tutor moral
o del compaiiero; o bien, colocado en un plano superior, aceptando los ruegos y las
peticiones de los inferiores. En la instruccion, por tanto, se parte de un estado inicial de
interpelacion con ciertas condiciones y se intenta un estado posterior diferente o contrario
al inicial, mediante las posibles acciones del destinatario;®' por ejemplo, en los ruegos y las
peticiones, se parte del estado de solicitud, desde el cual se busca la recepcion de un apoyo

o un beneficio. En las é6rdenes, prohibiciones, sentencias, leyes y reglas, esta implicado el

®' Cfr. Jean-Michel Adam, «Types de séquences ¢lémentaires», en Pratiques ném. 56, p. 67.
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superior, el instructor, el legislador que manda como se hace algo, o por qué se hace o debe

hacerse, o con qué se hace, o qué no debe hacerse, etcétera.

De los mecanismos de coherencia, en los textos instructivos es comun que sobre un tema
especifico se den varias 6rdenes o prohibiciones yuxtapuestas. La referencia exoférica con
la repeticion del nombre del destinatario o destinatarios —a veces mediante nombres
genéricos—62 es otro mecanismo de coherencia. El uso de la misma persona y nimero, en

los verbos, en general, la segunda persona.

Ademas, los conocimientos convencionales de situaciones tipicas y de acontecimientos
posibles en que se dan ordenes, consejos y peticiones, ayudan a comprender las
presuposiciones del emisor del texto. Las implicaciones en las érdenes, en las leyes, en los
consejos, en los ruegos y en las peticiones comunmente nos hablan de una relacion dispar,
sea social, moral, intelectual o ritual (como cuando se introducen seres divinos), entre el

emisor y el destinatario.

Las marcas superficiales de la instruccion consisten en el uso de oraciones imperativas
con formas verbales en los modos subjuntivo, indicativo € imperativo, en tiempo presente,
aoristo y futuro, o perifrasis verbales de obligacion, o prohibicién, con particulas
especificas. Aparecen interpelaciones en vocativo. Se utilizan adverbios o numerales
ordinales que distribuyen las reglas o los pasos a seguir para lograr un objetivo:
primeramente, luego, después; primero, segundo, tercero. Se afiade en ocasiones una serie
casuistica con oraciones condicionales o temporales; también se encuentran en la secuencia
oraciones causales o finales que sustentan la orden, la ley, el consejo o la peticion. No es

raro que en la estructura esquematica se encuentren yuxtapuestos los mandatos o leyes.®

La secuencia prototipica de la instruccion consta de una categoria intercambiable o

recurrente, segun la relacion del emisor y del destinatario: la orden, o el consejo, o la
, .. 64 ’ . . . .y

peticion,” con dos subcategorias, no siempre expresadas, una, la justificacion de la causa o

del efecto de la accion que se ordena, se aconseja o se pide que ejecute el receptor, y la

62 . - . s
Técnicamente se habla de hiperénimos.

: Cfr. Jean-Michel Adam, «Types de séquences élémentaires», en Pratiques ném. 56, p. 68.
Cfr. Felipe Robles Degano, Filosofia del verbo, México, Navarro-libros, 1931, pp. 80-99.
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categoria casuistica o de ejemplificacion que refuerza el cémo o para qué llevar a cabo, o

no, la accién ordenada, aconsejada o solicitada.

En el 4mbito de la literatura griega esta la tradicién de la poesia didéctica, con el ejemplo
de Hesiodo, las sentencias de los siete sabios y de otros personajes famosos, de los trigicos
y de los comicos, de los fildsofos, denominadas también ypeiot; los proverbios populares,
las leyes y constituciones de las ciudades griegas, los tratados de ética médica del Corpus
Hipocraticum o de Galeno, algunos textos morales de las escuelas filosoficas, como los
trataditos de Plutarco, los libelos religiosos de instrucciones morales y rituales de las

épocas helenistica y romana, incluidos textos y pasajes del cristianismo primitivo.

El ejemplo para esta secuencia instructiva pertenece a la Didajé (3.1), texto del

cristianismo primitivo en el siglo 1d. C.

Téxvov pov, ¢ebye &nd mavtdc movnpol kol and maviog Opoiov adTtob.
Mn yivov Opyidoc, O8nyel Yap f dpyn mpodg TOV dOVOV, unde {niotrg
unde EpLomikdg uUnde BupkOe Ex Yop TOLTOV ARMAVIOV dOVOL YEVVAOVTQL.

En esta secuencia instructiva, la exhortacién comienza con un vocativo a un referente
exoforico TEkvov pov, este hiperonimo se aplica a todo creyente. El emisor se asume como
tutor y representante del Kuptog & 8g6g; por ello el posesivo pou. En seguida, estd el
imperativo $eUYE con sus complementos circunstanciales coordinados (kai) e introducidos
por la preposicién and, a la cual siguen los genitivos mavtog movnpod y mavidg opotov
abtol. Yuxtapuesta a la exhortacion se coloca una prohibicion introducida por la negacion
un y el imperativo aoristo yivov. En esta prohibicion el tema es la actitud del dpyirog que
es una de las especificacion del mavtdg movnpot con que inicia este capitulo tercero. La
Justificacion de la prohibicion se da mediante una oracion causal, en ésta se establece la
relacion entre i dpy™ y $Ovov, la actitud prohibida y su consecuencia. Luego, mediante
una enumeracion de actitudes muy proximas, se enumeran otras actitudes negativas y se
remata con una justificacion general, nuevamente mediante una oracién causal introducida
también por yap. Los imperativos estdn en la segunda persona, en singular: uno en
presente, remarcando el compromiso constante de alejarse del mal; el otro, en aoristo,

prohibiendo cualquier indicio de esas actitudes reprobables.



121

El estado inicial de la interpelacion se funda en la hipotesis de que el comportamiento
humano tiende siempre a lo malo, por lo que se debe modificar esa tendencia mediante

exhortaciones y prohibiciones justificadas moralmente.

3. La secuencia narrativa.

La narracion, macroestructuralmente, es un tipo de secuencia que hace referencia a una
accion global, mediante un conjunto de accionés sucesivas, por lo que siempre tendra, por
lo menos, un actor fijo, un proceso orientado con complicacion o nudo y una resolucion.
El actor puede ser una persona o un ser antropomorfico. Los sucesos o acciones se ortentan
hacia su complicacion y hacia un final; en la complicacién, el sujeto de la narracion se
transforma necesariamente; dicha transformacion se hace evidente en la comparacion de
los predicados previos que definen al actor, con los predicados posteriores a la
transformacién, en la cual son claves los predicados de accién, ya que son las acciones del
protagonista las que asignan su papel a los otros participantes; estos predicados se

combinan con predicados atributivos para darle identidad a los actores.”

La complicacion o nudo es un elemento indispensable de la narracion, ésta necesita ser
transformada por cierto acontecimiento eventual, pues una sucesion de hechos rutinarios
no produce algo digno de ser narrado. La complicacion y la orientacion hacia un final
integran todo el proceso dentro de una accion global, en un lapso de tiempo, que le da
sentido a todos los elementos de la narracion como unidad; aun cuando los acontecimientos
no se narren en su orden logico-temporal, deben estar integrados; esto permite que la

narracion forme una unidad y tenga un caracter temporal.'f"S

La narracion, ademas, conlleva una evaluacion que puede, o no, ser explicita, y que, en
todo caso, se infiere del relato y le da sentido. La secuencia del esquema narrativo
comportaria tres categorias o situaciones: la sifuacién inicial, la complicacion y la
situacion final®’ En superestructuras muy grandes, estos tres momentos se desarrollan
como categorias especificas de esa superestructura con subcategorias; sin embargo, en
relatos breves como el de la fabula, estas categorias se reducen a elementos indispensables

del relato breve formando un todo indivisible.

: Cfr. Jean-Michel Adam, «Types de séquences élémentaires», en Pratigues nom. 56, p. 61.
Cfr. Margarida Bassols y Anna Torrent , op. cir., pp. 169-171.
7 1d, pp. 172-175.
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Los mecanismos de coherencia que se suelen utilizar en la narracion son la referencia
endofdrica: la repeticion léxica, la sinonimia léxica, la determinacion del actor principal en
las funciones de sujeto o de complemento directo, la elipsis del actor en apariciones
sucesivas. La consecucion de tiempos verbales es otro mecanismo que contribuye a la
coherencia textual; en el desarrollo de la secuencia narrativa, son los tiempos pretéritos, en

especial, el indefinido o aoristo, el mas usado para mantener la linea narrativa principed.68

La progresion temdtica en la secuencia narrativa puede articularse de distintas formas:
mediante una progresion lineal, en la cual el comento de la primera proposicién se
convierte en tdpico de la segunda, y el comento de la segunda se convertira en tdpico de la
tercera, prolongandose asi indefinidamente. Otra forma de la progresién es la de tdpico
constante con comentos diferentes v sucesivos. Otra articulacién mas de la progresion
tematica se da con tdpicos derivados de un hipertépico: en esta progresion, cada nuevo
topico derivado, con su comento, presenta un angulo diferente del hipertopico, como en las
descripciones. La progresidn con tdpicos derivados de un hipercomento del que se
obtienen al menos dos topices con sendos comentos. Y la progresion con salto de tdpico
que consiste en presentar varios tgpicos y volver, por ejemplo, al primero, desarrollando su
comento y otros tdpicos. Todos estos mecanismos semanticos recwrentes, en este modo

discursivo, nos permiten ver la narracion como un conjunto isom’pico‘69

El tipo de secuencia prototipica en el modo discursivo de la narracion consta de la
combinacién de oraciones transitivas, intransitivas y atributivas, con verbos en tiempo

pretérito y con complementos circunstanciales de tiempo y lugar.

De acuerdo con Jean-Michel Adam, las categorias de la superestructura narrativa son la
situacion inicial, la complicacion, |a reaccion, la resolucion v \a situacion ﬁrzal.70 Por otra
parte, Teun van Dijk, analizando la narracidén natural, no literaria. propone que las
categorias bésicas son la complicacion y la resolucion, ambas forman un suceso; éste con
el marco —conjunto de circunstancias de tiempo y lugar— constituyen un episodio, y varios
episodios forman una frama o argumenlo, que permite una evaluacion. La trama y la

conclusion de las diferentes lineas de accion dan contenido a la hisioria, la cual presenta un

z Cfr. Margarida Bassols y Anna Torrent , op. cit., pp. 186-188.

“Isotépico, conjunto redundante de categorias semanticas que hace posible la lectura uniforme del relato”.
7Cﬁr. A. ]. Greimas, En torne al sentido. Ensayos semiéticos, Madrid, Fragua, 1973, p. 222.
" Cfr. Jean-Michel Adam, «Types de séquences élémentaires», en Pratigues ném. 56, p. 61-63,
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aspecto moralizante, explicito o implicito, de modo que el contenido de estas categorias y

. L. yos . .. 71
sus relaciones semanticas y pragmaticas constituyen una narraclon.

La situacion inicial o planteamiento consiste en la presentacion de los personajes y de las
circunstancias. La complicacion desencadenada por un suceso en la narracidon, transforma
las cosas de una manera inesperada, por lo que se da una reaccion de los personajes, dicha
reaccién impulsa la resolucién con que se dard solucion a la complicacion, logrando un

. . s e s . x 72
estado final diferente a la situacion inicial.

En los retoricos griegos de época romana, autores de Progymndsmata, la narracion tiene
seis elementos: el personaje, la accion, el lugar de la accion, el tiempo en que trascurre la
accion, el modo de la accion y las causas de esa accion. Si tenia todos los elementos, estaba
completa; si no, se consideraba incompleta.” Clasificaban la narracion en cuatro géneros:
mitica, ficticia o dramatica, historica y civil o privada.74 Los tipos de texto que podemos
encontrar con esta secuencia son variados: desde una narracion brevisima, conocida como
la jria, anécdota de un personaje a quien se atribuye un dicho o accién #il (de ahi su
nombre) o interesante;’ a ésta siguen el apomnemoneuma o recuerdo el cual difiere de la
Jjria en dimension, las fabulas, los relatos breves de los historiadores, de los poetas y los de

los discursos judiciales; todos ellos combinan los relatos miticos, historicos y reales.

Para ejemplificar la secuencia narrativa tomo este relato breve de los Progymndsmata de
Aftonio
‘0 10 p6Sov BavpudLmv 100 kdAloug v Tfig 'Adpoditng Aoylisbw TAnmMv.
npa uev yap 1 0edg T0O 'Addvidog, avimpa 8¢ xal 0 "Apng avTiig, kal
10070 T} B8£0¢ LnTpyev "ASOVidL, Snep "Adpoditn "Apmng étdyyave. Oedg fipa
Be00 kal Bedg €6lokev aAvBpmnov: né60o¢ Spolog, kav 10 Yévog StnALaTte.
{nroTundv 88 6 “Apmc TOV "Adwviv &verelv novAETO, AOGLv €pwTOg TOV
"AddVIBog ymoduevog Bdvatov. kal TANTIEL UEV “ApTG TOV TAdmViv.
MaBoboa 8¢ tO mownBeév 1 Bed¢ AudVvely frelyeto, KAl KATd ©TOLOTV

guparodoa 1@ podw taic akdvlaig tpocintatloe, kol TOV UEV TAPTOV TOO

:; Cfr. Teun van Dijk, La ciencia del texto, pp. 153-158.
73 Crr. Ma’rganda Bassols y Anna Torrent , op. cit., pp. 169-173.
" Cfr. Teén, Progymndsmata, 78, 16-24.
Cfr._ Hermoégenes, Progymndsmata, 2, 27-31. Aftonio los reduce a tres: fusionando obviamente el mitico y
7e{] ficticio, ¢fr. Progymndsmatia, 2, 4-8.
> Cfr. Maria Moliner, Diccionario de uso del espafiol, A-G, Madrid, Gredos, 1966, p. 180.
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nodd¢ mepinelpetat, 1o 8¢ xatappeboav aipa tod Tpavdpatog TV 100
pédov yporwv eic tv oikelav Syiv petédnre, xal 10 P6Sov v dpynv
LEUKOV YEYOVOC gl O VDV dpdtal petijAfev. (Aftonio, Ilpoyvpvapata 2, 13-
27).

Esta secuencia narrativa implica dos temas: la rosa y el amor de Afrodita, relacionados
con el dolor y el cambio de color de 1a rosa. El planteamiento se da a la par que el motivo
de la complicacion: Afrodita se enamord de Adonis, un mortal, y Ares se enamoro de
Afrodita (fpa pév yap f 8edc... xiv 10 yévog SiMAAatie.). Luego viene la complicacion
nroturdy 88 O “Apng.. “Apng tOv “Adwwviv.). En seguida, se da la reaccion de
Afrodita que en el relato se deja a la imaginacion del lector, pues el final retoma el tema de
la rosa para simbolizar la pérdida de Afrodita, simbolizada con el cambio de color de la
rosa, ya que la diosa tropieza y se hiere con un rosal cuando intenta socorrer a Adonis. La
evaluacion anticipada, puesta en la primera linea del relato, logra su cometido al iniciar y
cerrar la narracién con el tema de la rosa, contribuyendo explicitamente con los

mecanismos de coherencia global del texto.

En el caso de la protagonista, la mencion de su nombre cede a la sustitucion en el
siguiente orden: 1fic ‘Adpoditng, 0 0edg, altiic, 7| 68edg, A¢ppodity, Beov, Bedg,
paBovca, f Bedg, &pfaloloa, TOV  Tapodv TOU ®odO¢ vy alpa 1ol TPavHatoc; estas
dos Gitimas menciones reducen la presencia de la diosa a la mencidn de la sangre de su
herida, anticipada en la evaluacion inicial con el término tAnynv. La progresion temaética,
en el inicio, se da mediante las acciones paralelas de la diosa y el dios; sin embargo, dicho
paralelismo se hace asimétrico al referirse al par Afrodita-Adonis; tal asimetria se refuerza
con una valoracion intermedia: nd8o¢ Opotog, kdv 10 yévog SithAlatte. Esta transicion
permite el cambio de agente; comienza a actuar el antagonista, Ares, en una secuencia
breve, de tres proposiciones: determina por celos aniquilar a Adonis. La complicacién da
paso a la reaccion frustrada de la diosa que, en su apresuramiento, se hiere la planta del pie
con un rosal. La sangre de la diosa cambia entonces el color blanco de la rosa y concluye el

relato sin especificar su nuevo color que se sobreentiende fue producido por la sangre de la

diosa.



125

Las implicaciones en torno a té po8év aparecen en el texto con los pares antitéticos O
Bavpalwv-AoyiiEche, el que admira... que lo piense; 10U kGAAovc-rAnyny, la bellezay la
herida; 6eoc-GvOpwmov, Epwtoc-Bavarov, son dualidades irreconciliables y latentes en el
hombre; 1@ péSw-talc AkAvOaLS, la rosa y las espinas (el amor y el dolor); AsvkOv-alpa,

blanco y rojo (el sentimiento amoroso y la tragedia).

En lo que se refiere a la sintaxis, predominan las oraciones transitivas e intransitivas; los
verbos en aoristo y en pretérito imperfecto: fipa, Unfipyev, €TOYYQVE, gdinev, SINAAQTIE,
aveAciv, NBovAETo, fmeiyeto, mpootrTaoE, PETEONKE, MeTTiABev. El autor usa participios
concertados con el sujeto ({nAoturdv, fynoduevos, padoloa, éuBaiovoa y YEYOVOCS)
para mantener tanto la identidad de la protagonista como la del antagonista y sefialar

reacciones simultaneas en el desarrollo del proceso orientado.

4. La secuencia explicativa.

Semanticamente, la explicacion busca “facilitar la comprension o conocimiento de por qué
tal cosa es, actia, funciona, etcétera, de una determinada manera”.”® Se aparta de la
descripcién en cuanto ésta no busca explicar lo que se expone ante nuestra vista. La
descripcion hace el retrato del objeto sin pretender dar una explicacion cientifica del por

qué y como es, actua y funciona dicho objeto.

“Desde ahora, vamos a establecer una diferenciacién entre exponer —que equivale a
informar, es decir, transmitir datos con un alto grado de organizacion y jerarquizacion—y

explicar, actividad que, partiendo de una base expositiva o informativa necesariamente

existente, se realiza con finalidad demostrativa”.”

La coherencia lineal en la secuencia explicativa se da mediante el establecimiento de
relaciones ldgicas entre las proposiciones, a veces, simplemente yuxtaponiendo las
proposiciones y dejando implicita la relacién; las relaciones logicas se establecen
utilizando algin conector que hace explicita la relacién causal (porque, ya que), la final (a
fin de que, para que), la ilativa (pues, por lo tanto, por consiguiente), la adversativa (sin
embargo, sino), o la concesiva (aunque, aun cuando); también se utilizan las preposiciones

con un elemento anaférico (por ello, por dicha causa..). En esta secuencia, las

Z_:’ Cfr. Margarida Bassols y Anna Torrent , op. cit., p. 71.
' Ibid,
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comparaciones (como, parecido a, diferente de...) sirven para ejemplificar y matizar el
objeto explicado, para lo cual el emisor se vale del conocimiento compartido.78 El léxico
utilizado en las explicaciones da lugar a la terminologia especifica de un 4mbito de

especializacion, como la anatomia, la biologia, la ética, la filosofia, la matematica, etcétera.

La progresion tematica de la secuencia explicativa puede ser lineal, es decir, cada nuevo
comento se convierte en {6pico. También puede darse la progresion tematica por derivacion

- e . . 79
de tdpicos, con sus comentos, de un hipertopico que se va explicando sucesivamente.

La explicacién es una secuencia de tres categorias: la presentacion de un objeto
complejo; el problema o problemas que suscita este objeto complejo, y la explicacion del
objeto complejo. En la presentacion del objeto complejo se genera el por qué o el cémo de
ese objeto complejo; estas preguntas que definen la problemadtica, para comprender el
objeto complejo, conduciran a la explicacion (porque) de dicho objeto.*® En la secuencia
explicativa se utiliza la enumeracién de datos comprobables. El autor se desvincula de la
explicacion e intenta ser un simple transmisor que suministra todos los datos necesarios

para explicar el objeto de analisis.®'

La secuencia prototipica de la explicacion se da en la sintesis del objeto o de sus partes,
mediante oraciones atributivas, y en el analisis del objeto complejo, mediante oraciones
transitivas con el verbo tener. Este tipo de oraciones permite identificar los elementos del
objeto explicado. Ademas, se usan oraciones causales, finales y modales en esta secuencia;
con estas oraciones circunstanciales se explican funciones y relaciones del objeto

complejo, de sus elementos, de lo que se atribuye o analiza de ellos.®

El tiempo verbal habitual de las secuencias explicativas es el presente, ya para relacionar
el texto con la actualidad de la emision, ya para darle un sentido intemporal a la
explicacion. Ademas, admite los pasados, por ejemplo, en citas de autoridad. Otras clases

de palabras usadas con frecuencia son los adjetivos, las oraciones subordinadas adjetivas y

" Cf. Margarida Bassols y Anna Torrent , op. cit., pp. 82-84.
” Id., pp. 86-88.

% 1d., pp. 74-75.

¥ 1d, p.78.

%2 1d., pp. 79-80.
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los adverbios; con ellos se busca ser claro y preciso al explicar, sin provocar emociones o

ryr - -, 83
efectos estéticos como en la descripcion.

En la literatura cientifica griega antigua, proveniente de las escuelas filosoficas —en
especial de la peripatética- y de las escuelas médicas, se encuentran definiciones
explicativas, que difieren de la simple descripcion y de la definicion descriptiva. La médula
de la literatura cientifica griega es la bisqueda constante de explicaciones de fenomenos
naturales, de procesos histéricos, de problemas matematicos, de fendmenos psicolégicos,
de procesos fisiologicos en hombres y anir. :les; en esta clase de literatura no se recurre a
lo divino para expiicar los fenémenos y procesos, sus causas y sus consecuencias. En el
ambito escolar, el progymnasma de la tesis es lo mas cercano a la explicacion; sin
embargo, este ejercicio escolar tiene un predominio de elementos argumentativos que
difieren de la secuencia explicativa, porque la secuencia argumentativa es mas explicita y
apresurada en solicitar al destinatario que asuma una posicion, por ello su ambito de
produccién es la politica. La explicacion, sin que pueda ser considerada neutra, bajo el
argumento de que su ambito es académico, conlleva implicitamente una toma de posicién
bajo el lema del amor al conocimiento, de la objetividad y de la pertenencia a un grupo
socialmente determinado. De modo que la diferencia entre una y otra secuencia es el
apresuramiento o la tardanza en la toma de una posicion. En honor a la literatura cientifica
griega, considero pertinente incluir la explicacion breve y la definicion explicativa en esta

secuencia

Para esta secuencia explicativa se ejemplifica con un texto de Aristételes, de su Pequefios

tratados de Historia Natural, el Tlepi veotntog kai ynpwc, 6:%

Como el alimento conserva el calor natural
‘Enel 8¢ ndv {dov &xel wuyxnv, adth 8 ok dvev duoikiic Omapyel
Beppotntog, omnep eimopev, Toig pEv GuTOIG T S THC TPOdTic kai TOL
mEPLEYOVTOC  ikavhy yivetat BonBela mpdg TNV TOU $LOIKOL BEPUOD
cotnpiav. Kai yap A tpodpn mowel watayvElv [eictoboa, kabamep kai

TOIG  avBpwmolg] 1O TWP@OTOV  MpooEveykapivols ai &  vnoteiat

8 Cﬁ— Margarida Bassols y Anna Torrent, op. cit., pp. 79-80.
% Aristote, Petits traités d’ histoire naturelle, tr. René Mugnier, Paris, Les belles lettres, 1965, p. 108-109.
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Beppatvovor  xal Siyag mowobowv:  axivitog Yap @v O anp  Get
Beppaivetar, Thc 8¢ 1podfic elolovomg kaTaYUYEL KLVOUHEVOG, £mG GV
AGPn TV mEyAv.

En esta secuencia se busca explicar como se mantiene el calor natural (dvoikh
Bepuotng), mediante el alimento () tpodn). En principio se propone la necesidad del calor
natural para la vida del alma. Luego, se dice por qué medios se mantiene ese calor natural
S e Tpodfic kal tol mepEyxovroc. Entonces se desarrolla el rol del alimento en la
regulacién del calor natural: el alimento produce enfriamiento al introducirse, y produce

calor cuando alcanza la digestion (o coccidn).

Entre las oraciones principales y las causales se da una relacion logica; dicha relacion se
introduce por un £nel y dos yép. En el primer par de tres, se antepone la causal, en las dos
siguientes van después de la principal. Las oraciones principales solo se yuxtaponen. El
tiempo de los verbos es el presente: &ygl, Umapyel, yivetm, mowEl, Oepuaivovot,
nowobolv, Beppaivetal, xatayvyel, v de los participios: elowoboa, @v, KIVOUHEVOG, Y
hay un pasado (elmopev) que refuerza lo dicho anteriormente (en otras lecciones). Al final
de esta secuencia encontramos un genitivo absoluto con sentido temporal thg € TpodTG
elo1obomg v la subordinada temporal con @v y el subjuntivo aoristo AaPn introducida por la

particula €wg.

5. La secuencia argumentativa.
La argumentacion se hace necesaria cuando alguien no esta de acuerdo con una opinidn,
con una prueba. con su interpretacion, con su valor o su relacion con el problema del que
hablamos. Normalmente se trata de una operacion discursiva orientada a influir sobre un

publico determinado.®’

La argumentacion se basa en razonamientos, en favor o en contra, asumiendo una
posicion sobre un asunto. Los razonamientos se apovan en experiencias y creencias
compartidas que. explicitas o implicitas, constituven las premisas, en las cuales se funda

una conclusion. Los razonamientos se pueden clasificar en premisas y afrgumemos.86

% Margarida Bassols y Anna Torrent, op. cit.. p. 31.
% Id, pp. 32-35.
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Las premisas se sustentan en el conocimiento comun sobre hechos, verdades,
presunciones (como las intenciones con que se hace algo), valores, jerarquias entre seres
concretos o entre abstractos (el hombre por arriba de los animales; lo verdadero sobre lo
bueno), y jerarquias cuantitativas (mas vale mucho de esto que poco de aquello);
igualmente se sustentan en los lugares comunes, los cuales se pueden clasificar en: lugares
de cantidad, como elegir, buscar y hacer lo que la mayoria de la gente; Jugares de
cualidad, como privilegiar lo opuesto a aquello que prefiere la mayoria, lo exclusivo, lo
irrepetible; lugares de orden, preferir las causas a las consecuencias, lo anterior a lo
posterior, las leyes por encima de las personas y las circunstancias, o viceversa, y lugar de

, .87
lo existente, como anteponer lo actual, lo que es, lo que se vive.

“Los argumentos se construyen estableciendo un paralelismo entre dos entes, o bien
diferenciandolos”;*® por eso, se dividen en dos, argumentos por asociacion'y argumentos
por disociacion. De los argumentos por asociacion se suelen utilizar: el argumento causal,
donde se relacionan dos hechos, 0 bien uno como causa del otro, o bien uno como efecto
del otro; el argumento pragmatico, mediante el cual se propone la acciéon como un criterio
objetivo; el argumento que intercambia fines y medios; el argumento de la inercia, que se
esgrime para que algo continte, por el gasto que implica cambiarlo o por la imposibilidad
de que se detenga un proceso; el argumento ad personam. Todos estos argumentos utilizan,
ademas, los ejemplos y las comparaciones. Los argumentos por disociacion se valen de los
pares opuestos: tedrico-practico, letra-espiritu, individual-universal, lenguaje-pensamiento,

subjetivo-objetivo, y aquellos que cada sociedad manifiesta.®

La coherencia en las secuencias argumentativas se funda en los elementos que introducen
razonamientos: dado que, ya que, en primer lugar, efectivamente, ciertamente, y en los que
introducen conclusiones: pues, por tanto, entonces.”® En la secuencia argumentativa,
ademas, se utilizan recursos retdricos, como las preguntas, las citas de autoridad o de
méaximas y proverbios, las alusiones a hechos pasados, las definiciones retoricas, “las

anticipaciones —insinuando, por ejemplo, que se puede sustituir una calificacion por otra

: Cfr. Margarida Bassols y Anna Torrent , op. cit., pp. 37-41.
Ibid.

¥ 1d., pp. 41-44.

% 1d.,p. 54
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que puede evitar objeciones futuras™' las correcciones, la sinonimia, la antitesis, los

paralelismos, etcétera.”

El esquema basico de la argumentacion lo constituyen las categorias, de la fesis, de los
razonamientos (premisas o argumentos) y la conclusion. El orden de estos elementos se
puede cambiar, poniendo primero la conclusion y después los razonamientos. El
argumento completo con sus premisas, mayor y menor, y su conclusion se denomina
silogismo; el silogismo imperfecto, por carecer de alguno de sus miembros, es el
entimema.” Se demuestra una tesis, si los argumentos propuestos nos conducen a una

conclusion légica; se refuta con argumentos contrarios a la tesis.

La estructura esquematica de la argumentacion requiere de una tesis frente a un problema
o situacion dada; esa tesis se debe apoyar en varios razonamientos que la respalden; el
respaldo o defensa de la tesis se puede hacer tanto con informacion acerca del problema
como con la exposicion de opiniones ajenas; en seguida, se puede proceder a refutar la

. . . ., . 94
tesis contrana. Finalmente, se concluye con la reafirmacion de la tesis.”

La estructura sintactica, explicita o implicita, en los razonamientos, es la condicional. La
oracion atributiva es el nucleo de la afirmacion o de la negacion de lo que se discute. Las
secuencias argumentativas utilizan verbos con el significado de causar, hacer, originar,
generar, ocasionar; verbos como afirmar, decir, suscribir, declarar, considerar, alegar,
admitir, asentir, asegurar y, en la conclusion, resultar, deducir, concluir, s.poner,

conjeturar, inferir, etcétera.”

La retorica griega tiene su fuente en los discursos de las asambleas y de los juzgados. Era
un modo de vida que impregnd la educacion, la politica, la vida cotidiana. En época
romana, los Progymndsmata tuvieron como objetivo formar oradores que supieran
improvisar discursos, prueba de ello es la cantidad de ejercicios dedicados a la

argumentacion: el lugar comun, la refutacion y la confirmacion, el encomio y el vituperio,

:‘ Cfr. Margarida Bassols y Anna Torrent , op. cit., p. 55.

* Ibid.

** Cfr. Tomas Albaradejo M., Retdrica, Madrid Sintesis, 1991, p. 95.

* Cfr. Frida Zacaula et al., Lectura y redaccion de textos, México, Santillana, 1998, pp. 68-69.
% Cfr. Margarida Bassols y Anna Torrent, op. cit., pp. 52-53.
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la tesis y la propuesta de ley; los discursos incrustados en la épica, en las historias, en los

dramas y los discursos conservados de los oradores.

Ejemplo de Tesis:
sobre si es conveniente casarse.

‘0 10 miv v Bpaxel twfioa [nTdv éraiveite TOV Yapov: TpofiAbe HEV
yap ovpavod, pudAiov 8¢ odpavov mANPol TV Bedv, kal KOTECTY TAThP
v 68ev 1O matpde OSvopa Sidotar Kal Beovg éveyk@v QUAATTELV
auTouC Gofike THYV dVOLV.

elta sic yRv mpoeAbdv Gnaoct tolg Aownolg émpépel v yéveowv. Kai
ROpevEYK(V & évely ook oldev, TO pévelv avta tals Sadoyalg
£00HLOATO.

xal mpdTov pév avdpac eig avépelav énaipel 81° Gv yap maidag xal
yovaikag ofev @yetv & yauog, Umép GOV TPATIETOL TOAEHOG, £Ppdodal
Sidwol talg avtot dwpeals.

elta dikaiove ovv &vdpeiolc molel- 81 v yop ¢Lrompsital T yévn,
nept Qv AvBpwmnol Slkala mpattovor deloavieg, O yapog Sikaiovg Gua
kal avépeiovg GdmoteAsl.

kal Ufv xai codole, olg mpovoelocBal T@V pLAtatav énaipel. Kal 10
Tapadokov, cwdpoovvnv olde kopilelv 6 yauog, xai €v TH ¢LAOTIHIQ
1OV 7BovOV TO cwopovely avaptuiktar d” Gv yap vouov taig hdovalg
gmLTiOnol, VO TapEXEl cwdpoouvng Tag Ndovag, xal TO xatnyopndev
avTo kaf aLTd CUV 1O Youw Bavualetal.

gl Tolvuv O yapog Gyel pév Tovg Oeovg kal MHET aUTOUC TV YEVQV
10 xab’ Exactov, avdpeliovg 1e Gua kal Sikaiovg amoteAel, kul GoHOUG
nopackevalel kal ocwppovag, mHC ovk elg doov oldv 1€ TuntEov TOV

yapov; (Aftonio, Ipoyvuvauata, 42-43).

En esta secuencia argumentativa se toma partido a favor del matrimonio (&6 yauog), el
cual es personificado en esta tesis. La serie de argumentos que se propone a los oyentes se
basan en que el matrimonio es el origen de los dioses, de los hombres y de los valores

morales; es decir, el autor usa el argumento causal.
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La coherencia se logra mediante varios mecanismos: por la repeticion o elipsis del sujeto
(6 Yauoc); el uso de los adverbios y las conjunciones que introducen las premisas (xai,
elto, kal mpdtov, kai pnv, & Toivuv, mdG ovx;). De los recursos retdricos que se
observan, entre otros, aparece la correccion pdAlov 8¢ ovpavov mAnpol t@v Bedv; la
definicion retdrica matnp TAOV 8fev 10 maTpog dvoua Sidotat; la paronomasia &vépag
elg av8peiav; repeticiones de palabras Sikaiovg, avdpeiou, de construcciones: 8t° Qv
Yap; el apostrofe inicial (6 TO nav év Bpayel Twfcal {mtdv Encuveito TOvV Yauov)y la
pregunta retdrica con la que se da la conclusion (n@¢ ovk €ig Goov oldv & TYNTEOV

TOV Yapov;) después de resumir los argumentos propuestos.

El argumento utilizado al inicio implica que si el matrimonio se da entre los dioses a
quienes honran los hombr.s y a éstos también les da beneficios, los hombres deben

corresponder honrando el matrimonio.

Estas cinco secuencias textuales prototipicas son un punto de partida de una clasificaciéon
didactica de categorias textuales y de tipos de texto breves que posibilitan la seleccion de
textos originales y orientan a los profesores en la identificacion de estructuras semanticas,
esquematicas, sintacticas, cuya coherencia y adecuacion se ajusta al nivel introductorio del

taller de griego en CCH.

Una linea de investigacion, que se deriva de esta sintesis tedrica, es la comprobacion, en
la lengua griega de los textos que se elijan, tanto de las estructuras recurrentes en el nivel
de las secuencias, en el nivel sintactico y en el nivel léxico, como de las diferencias
especificas; es decir, se requiere comprobar empiricamente si las caracteristicas resumidas

de cada secuencia textual corresponden, en lo general, a las secuencias textuales en lengua

griega.

LAS FUNCIONES COMUNICATIVAS

Un texto del nivel que se pretenda estudiar, al contar con macroestructura, superestructura y
modo discursivo, naturalmente tendra una funcidon o intencidon comunicativa. De las
funciones hemos anotado las propuestas por Roman Jakobson, a saber, las funciones:
emotiva, apelativa, referencial, fdctica, metalingiiistica y poética. La funciéon emotiva o

expresiva esta centrada en el emisor y en las marcas textuales que lo sefialan, como el uso
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de la primera persona del verbo. La funcién apelativa o conativa, dirigida hacia el
destinatario o receptor; interpela o exhorta a la segunda persona; esta funcion utiliza
gramaticalmente el imperativo y la interpelacién o vocativo. La funcién referencial, o
pragmdtica, o representativa, orientada al mensaje que se refiere a la realidad
extralingiiistica distinta de los interlocutores, aunque no ajena a ellos, pues es parte de su
contexto; es decir, procesa informacién. La funcién fictica o de contacto, usada para
establecer, interrumpir, prolongar o restablecer la comunicacién hablante-oyente. La
funcion metalingiiistica y la poética, centradas en la lengua: una para explicar, analizar y

teorizar acerca de la lengua misma; la otra, para utilizarla como objeto estético.”

Sin embargo, es posible aftadir a estas funciones comunicativas otras funciones que a la
luz de los modos discursivos, pueden definir funciones de las categorias y de los tipos de

texto breves que tipifican los Progymndsmata. Esas otras funciones son las siguientes:

Ludica, entretener con el juego o la ficcion,

Informativa, transmitir conocimientos o informacion.

Estética, jugar con el lenguaje y mantener la atencion sobre el mensaje.

Interactiva, iniciar y mantener la relacién con el interlocutor.

Publicitaria, vender un producto o servicio, tratando de convencer de sus bondades.

Polémica, tomar partido por una opinién o idea y contrastarla con otras.

Moralizadora, transmitir pautas de conducta.

Didactica, hacer entender un concepto o idea utilizando todos los recursos para lograr la
comprension del receptor.

irecti : ' 97
Directiva, mueve a actuar o a hacer una cosa de una determinada manera.

En esta clasificacién se da otro nombre a las primeras funciones: la referencial se
denomina informativa, la funcién poética es llamada estética, la funcién factica,
interactiva. En cambio faltan la funcién emotiva y la apelativa de la clasificacion de
Roman Jakobson. Lo anterior tiene que ver con la importancia que se da al emisor y al
receptor del texto y a los elementos que los relacionan: contexto, mensaje, codigo y
contacto. La segunda clasificacién solo considera la perspectiva del emisor del texto. Debe

tenerse en cuenta que un texto realiza mas de una funcion a la vez, siendo dominante una de

% Cfr. Roman Jakobson, “Linguistique y poétique”, en Essais de linguistique générale, Paris, Minuit, 1963,
pp- 347-395.

"' Gloria Bordons, Joseph M. Castella y Elisabet Costa, La Lingiistica textual aplicada al comentari de
textos, Barcelona, UB, 1998, p. 6.
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ellas; esto también dependerd no Uinicamente de la intencién original del autor, sino de la
interpretacion del lector; por ejemplo, un texto juridico puede tener una funcion directiva
dominante y cumplir también las funciones, moralizadora e informativa; un dialogo de
Platon, como la Apologia de Sécrates, puede tener las funciones polémica y moralizadora

dominantes y cumplir las funciones didactica y estética.

Cabe decir que aplicar una clasificacion de funciones en el nivel abstracto, en que
estamos, no afiade nada a lo dicho en cada secuencia discursiva, porque las funciones se
han de determinar con base en textos especificos y con investigacidn acerca de su situacién

comunicativa, y de las propiedades textuales: coherencia, adecuacion e integridad.

La intencion comunicativa es lo que le da sentido a las categorias superestructurales y al
texto en su totalidad. La intencién comunicativa se debe reflejar en el nivel superficial de la
estructura textual: en el uso apropiado de los niveles de coherencia y en la eficacia de la

adecuacion.

En resumen, el texto incluye diferentes niveles globales interrelacionados; en esa
interrelacion, el nivel mas global determina a los niveles inferiores. Seleccionar un texto
griego implica entender sus propiedades, su estructura textual y sus determinaciones
culturales, interpretandolas a la luz de su intencidn comunicativa. En esta relacion
estructura-contexto, todos sus componentes en conjunto adquieren sentido y significacion;
de ahi la importancia de una tipologia textual que nos ayude a analizar las propiedades y
funciones de cada texto para comprenderlo. Por lo anterior, el texto no puede ser un

fragmento amorfo y carecer, por tanto, de organizacion; no en el estudio de una lengua

cuya cultura ha estructurado esquematicamente sus textos.

3.3. LOS PROGYMNASMATA BASE PARA UNA TIPOLOG]A TEXTUAL GRIEGA.

De época romana, nos han transmitido los antiguos retdricos una serie de ejercicios
escolares, llamados Ilpoyvuvaopata, que clasifican una serie de estructuras breves
presentes en todo escrito griego. En la teoria de Teun van Dijk, son el equivalente de las
categorias superestructurales y de algunas superestructuras breves; estas categorias
textuales fueron aisladas para efectos de ensefianza —como estructuras minimas auténomas—
de las partes de los tres géneros de los discursos (judicial, deliberativo y encomidstico), de

los géneros poéticos y de la prosa cultivada por los escritores mas apreciados por los
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aticistas.”® Con esas estructuras se puede establecer una tipologia de secuencias textuales de
cufio heleno que responda a la vision didéctica del enfoque comunicativo, pertinente para el

taller de griego en CCH.

Los retéricos a los cuales nos referimos son Teén, Hermogenes y Aftonio. Elio Teén
vivi6 muy probablemente durante el siglo I d. C;%” Hermogenes, entre 175y 230d. C., y
Aftonio, de finales del siglo IV a principios del V d. C. Dichos autores fueron maestros de
retérica y, en el caso de Hermogenes, ademds, un orador precoz. Bajo el titulo de
IMpoyvuvaouata hay que entender unos manuales para ensefianza escolar, usados en el
segundo hivel y en el nivel superior, en la época de la Roma imperial; estos
TMpoyvuvéopata contienen de doce a quince ejercicios preparatorios para la formacion

. . . . 100
previa del joven como orador, declamador de Suasorias y Controversias.

Para poder entender el lugar que ocupaban los Tlpoyvpvaopata en la educacion griega y
qué funcién cumplian, brevemente esbozaré el sistema educativo vigente desde la época

helenistica hasta la etapa de los antoninos en el Imperio romano.

En la época de autores como Tedn y Hermogenes, la ensefianza escolar estaba organizada
en tres niveles: el primer nivel de ensefianza estaba a cargo del ypoppatTiotng, que
ensefiaba a los nifios, a partir de los siete afios, a leer y a escribir, y las operaciones
matematicas basicas. En cuanto a la lectura y a la escritura, primero aprendian el alfabeto,
luego las silabas, las palabras aisladas, las frases y, finalmente, los textos corridos:'°! esta
secuencia se realizaba en ese estricto orden; durante el aprendizaje de las frases, el nifio
memorizaba principalmente sentencias morales extraidas de las obras de Menandro; las

copiaba o el ypaupatiotng se las dictaba para ejercitar la escritura. En las operaciones

* Aticistas, corriente de oradores que defendian las cualidades cultivadas por los antiguos escritores, a saber:
adornar la prosa con figuras retdricas; acercarla a la poesfa o darle colorido poético y que fuera rftmica con
mesura, en contra del movimiento de los oradores asidnicos o asiticos, que llevaron esas cualidades a la
exageracion y por ello fueron considerados, por los aticistas, los corruptores de la lengua griega.

 Elio Teon, quién sea este personaje es algo un tanto vago. De acuerdo con Quintiliano (III 6, 48 y IX 3, 76)
existio un Teon estoico, originario de Alejandria. Los estudiosos del tema encuentran elementos del
estoicismo y del peripato en el texto de los Ilpoyvuvéouata y, a partir de la mencién de autores como
Apolonio de Rodas (61), Teodoro de Gadara y Hermdagoras (120), consideran posible ubicarlo como
contemporaneo de Quintiliano, con limite de vida hasta el 160 d. C.”°

'% Suasorias y controversias, es el nombre latino de las declamationes o discursos ficticios también llamadas
en griego HEAETAL; correspondian: unas al género judicial, y eran conocidas en latin como controversiae, y
otras, al género deliberativo, denominadas en latin suasoriae.

"' Cfr. Henri-I Marrou, Historia de la educacion en la antigiiedad, México, FCE, 1998, p. 214.
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matematicas, el nifio utilizaba sus manos, sus dedos, piedrecillas o el dbaco, para sumar y

restar, multiplicar y dividir.'®

El segundo nivel de ensefianza lo presidia el Ypap.uanxéx;;m éste iniciaba a los
adolescentes en cuatro materias basicas: gramatica, retorica, légica y geometria. La

ensefianza gramatical se dividia en dos:

La primera parte era mayormente formal y se ocupaba de la clasificacion de las letras, la
escansion del verso, las partes de la oracion, la declinacion y la conjugacion. La segunda
parte trataba de la correccién en la lengua hablada y escrita, empezando, por el lado
negativo, con ejemplos de barbarismos y solecismos que debian evitarse, y avanzando,

por el lado positivo, hacia el establecimiento de criterios por los que se debia decidir lo

104
que era correcto en los casos dudosos.

En esta segunda etapa escolar con el ypappanikog, el estudiante aprendia a leer poesia,
escuchando la entonacion correcta y el comentario de su maestro; éste leia fragmentos
selectos, ante todo de Homero, y en mayor nimero de la [liada que de la Odisea; también se
incluian fragmentos de las obras de Hesiodo; de los poetas tragicos se seleccionaba
preferentemente a Euripides, sin que quedaran fuera Sofocles y Esquilo; de los poetas
liricos se leia a Aleman, Alceo, Safo, Pindaro, Calimaco y los epigramistas; de los comicos
se disputaban el primer lugar Menandro y Aristofanes; de los oradores aticos, el preferido
era Demostenes. Todos estos autores se estudiaban en antologias, no en sus obras

completas. 105

Estos estudios secundarios, como los posteriores niveles de ensefianza, eran privados,
formados por circulos reducidos de estudiantes; se denominaban £ykUkA10G naudeia,'
estudios generales, porque, ademas de la ensefianza literaria, que era la predominante, se
enseflaba aritmética, geometria, misica y astronomia. En esta etapa el ypoupatix6g instruia

a los estudiantes en los primeros Ilpoyuuvaopata, considerados sencillos: la Jria, la

1z Cfr. Stanley F. Bonner, La educacion en ia Roma antigua, Barcelona, Herder, 1984, pp. 241-249.

103 ypapatixkde, era uno de los nombres con el que se denominaba a los maestros de segunda ensefianza,
otros eran: $LAOAOYOG, 0 kPLTIKOG. Cfr. Stanley F. Bonner, op. cit,p. 73; Henri-I Marrou, op. cit., pp. 227-
228.

"% Staniey F. Bonner, op. cif.,p. 250.

1% Cfr. Henri-1 Marrou, op. cit., pp. 230-232.

1% Idem, pp. 248-249.
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Fabula, el Relato (mitoldgico) y la Confirmacién.'”” Estos ejercicios le permitian al joven
desarrollar cotidianamente su habilidad narrativa y le inculcaban valores morales.

Originalmente todos los TIpoyvuvaouata se trabajaban en el nivel superior de ensefianza;

sin embargo, poco a poco el ypappatikde los fue incorporando a su programa de estudios.

Entre el nivel de la segunda ensefianza y el nivel superior, ocupaba un espacio de uno a
dos afios la efebia,'” antigua etapa de servicio militar, que fue perdiendo ese perfil; en
cambio, desarrollé un perfil deportivo que predominaba sobre la formacion intelectual. Al
Colegio efébico asistian los jovenes para desarrollarse como atletas y complementaban esa
formacion con la asistencia a conferencias de caracter general impartidas por gramaticos,
por rétores y por filosofos: es un periodo de formacién en el que confluyen los maestros del
nivel anterior y los del nivel superior; dichas conferencias tenfan lugar en el mismo
establecimiento del gimnasio, donde habia biblioteca y una sala especialmente disefiada

para tales conferencias.

El nivel superior lo impartia el Cod1oTrG o Pftwp, y a éste se allegaria el aspirante, si se
decidia a estudiar retérica, o si preferia filosofia, al $1théc0d0G; cada maestro impartia sus
conocimientos en su establecimiento. Este nivel era alcanzado s6lo por un minimo nimero
de ciudadanos que podian pagarse los estudios superiores; consistia en el aprendizaje pleno
de la retérica o de la filosofia, e implicaba en las dos opciones una dedicacion vocacional
que entre los fildsofos se organizaba en cofradias o sectas, y dependia del maestro el

acercamiento del estudiante a una escuela filoséfica determinada o al eclecticismo.

En lo concerniente a la retorica, cuando el estudiante optaba por ella, encontraba que esta
ensefianza estaba dividida en corrientes (o escuelas), asianistas y aticistas. En este nivel, el
futuro orador se ejercitaba en los restantes Progymndsmata, que s¢ consideraban mas
complicados: el lugar comun, la descripcion, la prosopopeya o etopeya, el encomio, la
comparacion, la tesis y la propuesta de ley. Sin embargo, no era el objetivo de la ensefianza
ese entrenamiento en los [Tpoyupvaouata; éstos sélo eran un instrumento propedéutico en
el proceso de formacion, para que los jOvenes compusieran, en primer lugar, fesis (8€01g), o
quaestiones Infinitae; es decir, discursos que trataran asuntos judiciales (“si es verosimil

que un borracho cometa un asesinato™), deliberativos (“si un joven debe casarse™) y

'ZZ Cfr. Stanley Bonner, op. cit., p. 332 y Henrri-I. Marrou, op. cit., pp. 243-244.
1 Cfr. Henri-1 Marrou, op. cit., pp. 150-159.
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e gr . . . . . . . 109
epidicticos (“censura de un tirano™) sin determinacion de personas ni de circunstancias.

YW _las Swasorias y las

Posteriormente, el joven orador componia hipdtesis (OnOBeoIg
Controversias—, en las cuales se determinaban los personajes y las circunstancias; por tal
motivo, se relacionaban con la vida cotidiana. Estas hipotesis eran el verdadero objetivo de

este nivel de estudios.

Niveles de ensefanza y los ITpoyupvacuara
Estudios primarios

profesor: YPOUUATICTNC
leer, escribir y las operaciones matematicas basicas

Estudios secundarios
profesor: Ypaupatikog
estudios literarios:
gramatica formal; la correccién y sus criterios
estudios cientificos:
aritmética, geometria astronomia, musica
{(EyxOxAloc mondeia)
Ejercicios sencillos: Jria, Fabula, Relato y Confirmacion

Efebia con duracién de uno a dos afios
Estudios superiores
profesor: GOGLOTNG 0 PTITWP / PLAGC0HOG
Ensefianza superior: retérica o filosofia
Ejercicios mas complicados: Lugar comiin, Descripcidn, Prosopopeya,
Encomio, Comparacion, Tesis y Propuesta de ley.

La sistematizacién de los ITpoyuuvacouata corrié a cargo de los mismos maestros de
retorica. Los [Tpoyupvapata de Tedn representan el primer ejemplar conservado de un
manual sistematico dirigido a maestros vy estudiantes en que se caracterizan una serie de
categorias de los discursos o hipotesis v de tipos de texto recurrentes en la literatura
seleccionada por los aticistas, tanto entre los autores de los géneros retéricos del discurso y
prosistas, como entre los de géneros literarios, a saber: Homero, Esopo, Hesiodo, Herddoto,
Tucidides, Jenofonte, Platon, Isécrates, Lisias, Deméstenes, Esquines, Teopompo Yy

Aristoteles.

1% Heinrich Lausberg, Elementos de retérica literaria, Madrid, Gredos, 1975, p. 55.

"'® Hipétesis es un término con significados diferentes a aquellos que hoy le damos a esa palabra. Entre los
antiguos tenia dos sentidos técnicos: en retdrica, era el nombre de los discursos o HEAETOL, que los romanos
lamaban declamationes; designaba lo determinado, en contraposicion a la Tesis, que designaba . lo
indeterminado. Cf.: Anistételes, Topica, 104.b; Cicerdn, Topica, 79-81; De oratore, 3, 109. En filosofia, el
sentido de estos términos era diferente: Hipdresis designaba la causa o principio primero metaflsico o
dialéctico. Tesis era la simple proposicion. Cf.:Plawon, Republica, 510c-511b; Aristdteles, Metafisica, 1013a.
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Dichos manuales circulaban en las escuelas de su época y en las posteriores, como lo
atestiguan los textos conservados de Hermdgenes (s. -1 d. C.) y de Aftonio (s. IV-V d.
C.). En ellos se definen y ejemplifican las estructuras textuales de la Jria, de la Fdbula, del
Relato, del Lugar Comin, de la Descripcion, de la Prosopopeya o Etopeya, del Encomio 'y
del Vituperio, de la Comparacion, de la Tesis y de la propuesta de Ley. Tedn, a diferencia
de Hermdgenes y de Aftonio,'"! desarrolld la Confirmacién y la Refutacion en el ejercicio
de la Jria, no como un ejercicio independiente, sino como un procedimiento retérico que se

puede aplicar a otros Progymndsmata.

Las estructuras textuales identificadas y definidas por generaciones de retdricos utilizan
desde una sentencia hasta una tesis; son categorias textuales de dimensién breve o de
dimension mediana que se integran en textos o estructuras més globales; sin embargo, su
identificacion y definicion les da una autonomia relativa a estas categorias, las cuales tienen
las propiedades textuales de la coherencia, de la adecuacién, de la intencidn, y de la
integridad, de acuerdo con su nivel textual, inferior al de las superestructuras complejas. No
obstante, dichas propiedades nos permiten establecer un eslabon didactico intermedio entre
la oracién, como nucleo fundamental de los estudios gramaticales, y los géneros retoricos y

literarios, incluida la prosa, como nicleo de estudios superiores.

El tema nos introduce en el corazdn de la cultura helena. La paideia griega se fundé de
manera especifica en el uso del discurso; por eso nace la retérica, y ésta se institucionalizd
en las asambleas publicas, a la vez que contribuyé al nacimiento de la educacion formal.
La retorica implica producir y comprender el discurso como una habilidad util y como un
objeto de estudio tedrico,''? desde distintos puntos de vista. En el estudio de los géneros

del discurso retorico, posteriores a Aristételes, se habian sistematizado las operaciones a

" En el texto de Teodn, que es el mas extenso de los tres, también existieron otros cinco Ejercicios; hoy sélo
conservados en su version armenia: la Lectura, la Audicion, la Pardfrasis, la Elaboracion 'y |la Réplica (Aelius
Teon, Progymndsmata, Paris, Les Belles Lettres, 1997, pp. 99-112) Obviamente estos ejercicios no
corresponden a estructuras textuales, sino al desarrollo de habilidades lingtiisticas y de operaciones textuales o
de procedimientos retéricos. En los textos transmitidos de Hermogenes y de Afionio, el orden de los
Progymndsmaia es diferente del orden de los Progymnasmata de Teén; el texto de Teén se ajustd
posteriormente a ese orden, en su transmisién, como lo recoge el texto editado por Leonardo Spengel.
Después Reichel, por un lado, y Michel Patillon con Giancarlo Bolognesi, por el otro —apoyandose en la
versién armenia—, han reconstruido el texto de Teon con base en los datos que el mismo texto proporciona
(64-65).

"2 L a cultura griega contrariamente a aquellas culturas regidas por la imposicion y el sobreentendido de
motivos le dio un espacio a la palabra y con ella a la explicacion de motivos.
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seguir para componer una pieza oratoria; generalmente se hablaba de cuatro operaciones

generales: inventio, dispositio, elocutio y actio.' ’

Cuando hablamos de las cuatro operaciones para componer un discurso, el retdrico griego
no Unicamente se concreta a enumerar mecanicamente lo estrictamente discursivo; integra,
en primer lugar, la inventio o concepcion del discurso —la bisqueda del tipo de texto
adecuado a la situacion comunicativa—; la invenrio comprende virtualmente las otras tres
operaciones: dispositio, elocutio y actio; la dispositio representa la estructura esquematica
en que se organiza el discurso o, mejor dicho, cada tipo de discurso con sus categorias 0
partes; la elocutio abarca retorica, estilistica y correccion gramatical para producir un
discurso adecuado al oyente y a las circunstancias; finalmente, la actio alude a los

elementos pragmaticos en cuanto a la actitud pertinente del orador.'"

De interés particular para esta tesis es la dispositio, ya que en ella se encuentran
tedricamente las partes orationis; dichas partes tienden a variar, segun el tipo de discurso.
Las partes orationis son: Proemio (mpooiutov), Narracion (Sitiynoig), Argumentacion
(nictg), Epilogo (&':ni}»oyog).”5 Estas cuatro partes a su vez se subdividian: en la narracion
se podia encontrar la descripcion; por su parte, en la argumentacion se incluia la
confirmacion, la refutacion y la digresion. Se admite comunmente que es en el discurso
judicial en el que se encontraban presentes todas las partes orationis; faltando algunas
partes en el discurso deliberativo —el proemio y la narracién—, y en el epidictico, el

proemio.

El proemio o introduccion del discurso (judicial) servia para ganarse la atracciéon del
oyente; la narracion presentaba a los oyentes los hechos e incluia la descripcion de
personas y lugares. Una vez presentado el asunto, habia que proceder a su argumentacion,
probando la posicion asumida, es decir, llevando a cabo su confirmacion, y refutando la
contraria; se podia afiadir, generalmente al final de la argumentacion, la digressio que

consistia en un relato o descripcion para provocar indignacion o piedad, utilizando

' Tomés Albaradejo M., op. cir., pp. 57-64. H. Lausberg enumera cinco fases de elaboracién: inventio,
fz;l"‘spositio, elocutio, memoria 'y pronuntiatio. Cfr. Elementos de retérica literaria, pp. 32-35.

Ibid.
"5 Aristételes dice que las partes basicas son Narracién (np66ecig) y Argumentacion (mioTig) (Retcrica,
X1, . :
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ejemplos. El discurso concluia con el epilogo; €ste era un resumen de las partes mas

importantes del discurso y el momento clave para inclinar la decision del juez o del jurado.

De acuerdo con la obra de Tedn, los Progymndsmata tenian la funcion de ejercitar a los
jovenes en las partes del discurso o hipotesis; por ejemplo, la fdbula servia para los
proemios; €l relato, la descripcion y la etopeya ejercitaban en la narracién; la refutacion 'y
la confirmacion, en la argumentacién, y el lugar comin en los epilogos (Tedn
Progymndsmata, 60). Las categorias o partes de los discursos sirvieron de base en la
conformacion y definicién de los Progymndsmata. Esta transformacion didactica de las
categorias no sélo tuvo repercusiones en la oratoria, sino que, en el ambito educativo,
relacionaba retrica y literatura cuando incluia como modelos de dichas categorias a los
autores clasicos. La omnipresencia de las categorias en toda la literatura griega es una

cualidad didactica muy conveniente para la seleccidn de textos.

Es evidente que los Progymndsmata se derivaron de las partes orationis que la dispositio
ordenaba; en consecuencia, los Progymndsmata dependian de los tres géneros del discurso

retorico, y cada ejercicio se relacionaba con una o mas categorias de esos discursos:

El relato, la fabula, la jria, la sentencia, la refutacién y la confirmacioén, el lugar comin, la

descripeion, la prosopopeya v la tesis se relacionaban con el género judicial.

La propuesta de ley, la confirmacion y la refutacion, el lugar comtn y la comparacion,

con el género deliberativo.

La descripcion, el recuerdo, el encomio y el vituperio, la comparaciéon y la etopeya con el

género panegirico.

Los discursos, conocidos en el ambito griego como hipétesis, pierden su antigua vitalidad
al convertirse en discursos ficticios de sala de audicion o de teatro, en la época que nos
ocupa, la de la Roma imperial. La capacidad de decision del auditorio es minima, y los tres
géneros del discurso se utilizan para lucir la capacidad personal del orador, el cual pone en
juego su capacidad de improvisacion, considerada una de las maximas cualidades de los
oradores. Esta formacion correspondia al nivel superior de la educacién griega implantado

desde la época helenistica. Estas hipétesis o discursos ficticios tenian su iniciacion
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didactica en el nivel secundario del sistema educativo antiguo con la ejercitacion
sistematica en pequefias improvisaciones orales y redacciones bien tipificadas: a saber, en

los Ipoyvuvaouata mas sencillos.

Elio Tedn es el autor mas antiguo de los ITpoyvuvaouata que se conservan. El texto de
Teo6n corresponde a un estadio del griego en el que predominaba la kotv); en esa €poca, las
escuelas de los retoricos disputaban acerca de la prosa artistica: los aticistas defendian la
pureza de la lengua; los asianistas, el uso de modismos y demas recursos.''® Se sabe, por el
mismo texto de los Progymndsmata, que Tedn era partidario de la doctrina aticista,
enemiga de la corriente asianista.''’ El caso de Teén se circunscribe a lo académico y a la
pedagogia de la pipunowg o imitatio, que prescribia al joven aprendiz ejercitarse

cotidianamente en escritos y discursos orales improvisados, cuyos modelos eran los autores

"¢ Cfr. Eduard Norden, La Prosa Ariistica Griega, pp.165-199.

"7 Segin Eduard Norden, el aticismo surgi6 como respuesta al desarrollo de los asianistas; pero, ;cuando
nacio el asianismo y por qué? De acuerdo con Cicerdn {Brut., 37) y con Quintiliano (II, 4, 41), se puede
marcar la época de Demerrio de Falero (350-283 a. C.), como el momento en que, desnaturalizada la
elocuencia 4tica, pierde su vitalidad y sobrevive en las aulas y en los auditorios. Y se dice del propio Demetrio
que “establecid una elocuencia falta de vigor y melosa en lugar de aquélla vigorosa y aspera de Demostenes”
{Eduard Norden, op. cit., p.166). Se desarrollé una ret6rica ornamental, en |a que contaba méas cémo se decian
las cosas que su contenido. La antigua tradicién de los sofistas, que regia con sus postulados la prosa artistica
griega (adornarla con figuras retéricas; acercarla a Ja poesia o darle colorido poético y que fuera ritmica [E.
Norden., pp. 69-75.]), logré, durante un buen perfode de tiempo, en los escritores aticos encontrar la mesura.
Incluso un autor jonico como Herddoto fue quien primero dejé saborear a los atenienses el nuevo espiritu de la
sofistica (E. Norden, p.41). Esos postulados se cristalizaron en obras y autores concretos que lograron asimilar
dichos postulados e imprimirles un estilo moderado, algunos por su naturaleza elocuente, otros por el apego a
la técnica. Pero todos ellos, inmersos en las circunstancias de su cultura, tomaban en cuenta (ademas de los
tres postulados arriba mencionados) la musicalidad de su lengua al declamar sus discursos y los movimientos
corporales, incluidos en la actio.'”” Ambas caracteristicas implicitas en el orador antiguo también requerian, a
juicio del auditorio y, posteriormente, de la escuelas de retorica, de moderacion.

Con esta breve caracterizacion de los elementos que constituian a la prosa artistica griega a partir de la
influencia de los sofistas, sera mas notorio el contraste que constituyé la escuela asianica en el desarrollo de la
prosa en la época de Teon. En pocas palabras se puede decir que los asianistas representaban la fpic retérica.
Eduard Norden los caracteriza como “los que pasaron por alto las estrictas leyes de la téxvn retérica e
instalaron la arbitrariedad sin freno en lugar de la regularidad observada hasta entonces” (Eduard Norden, op.
cit., p.171). Y aflade, “la molicie y el n@80¢ hueco son las cualidades caracteristicas tanto de los asidticos
helenisticos como de su elocuencia” (E. Norden, p.172). Por io demds, de acuerdo con Cicerdn (Brut., 325), se
sabe que existieron dos estilos de esta escuela: uno ejercitado en las frasecillas delicadas y los ritmos
languidos; otro, en la vanidad y lo infatuado de un estilo pomposo. E! representante del primer estilo es un tal
Hegesias, mencionado por Tedn (71). Norden lo estudia a detalle v nos da las siguientes caracteristicas
esenciales de su estilo: 1) introdujo las frasecillas entrecortadas que daban la impresion de que el discurso
diera saltos, suprimiendo la construccién oracional de periodos largos y completos que utilizaban lsécrates y
" Demostenes; 2) sus frasecillas posefan una cadencia verbal muy ritmica en sus partes constituyentes que,
incluso, aisladas la mantenian. Ese “ritmo era de naturaleza lasciva™; 3) “la forma de expresion elevaba a la
categoria de regla lo no habitual con metaforas disparatadas o circunlocuciones insulsas en lugar de una
expresion simple y precisa™; 4) “El jugueteo verbal antitético” (Eduard Norden, op. cit., pp. 174-178).

El segundo estilo en cambio usaba de palabras altamente poéticas, de neologismos, evitaba el hiato, imponia
un ritmo a la sintaxis que quedaba muy libre, entonces la expresion resultaba afectada y ampulosa. Tal
trastocamiento en los elementos de la prosa, sin embargo, no era novedoso. Los sofistas como Gorgias, Hipias
y Trasimaco ya los habian utilizado (Eduard Norden, op. cit., pp. 178-189).
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clasicos, aunque a diferencia de las obras de esos autores, las redacciones escolares
carecian de naturalidad, que no de fines académicos. Es la tendencia desde la época
helenistica, determinada por la marginacién de la polis. En este momento la educacion y las

. . .. , . 118
repercusiones de ésta se limitaban a los circulos de aprendizaje.

Las aportaciones de Teon, desde un punto de vista diddctico, son su sistematizacion de
estructuras textuales seleccionadas en los canones de autores clasicos griegos, con que
ejemplifica sus definiciones y procedimientos retoricos a lo largo de su obra pedagdgica,

apegandose a los postulados del aticismo.

Por lo que se refiere a Hermogenes de Tarso (¢ 160-230 d. C.) y su obra, cuenta Filostrato
que su fama como orador, cuando tenia 15 afios, atrajo la atencién del emperador Marco
Aurelio que lo escuchd declamar y le hizo importantes 'obsequios.119 De sus obras se
conservan su [lgpl otaoswv, Tlepl ideddv Adyov, Ilept eOpéoews, Ileplt pebodov
&ewvotntog, v TMpoyvuvaouata; se han perdido: Tlepl xoiAing Tupiag, Texvn pnrepkin
y Comentarios sobre Demdstenes.'” La autoria de los Progymndsmata no es segura. Este
texto de los Progymndsmata atribuido a Hermdgenes sigue muy de cerca al de Teén. Los
Progymndsmata de estos autores fueron desplazados por los de Aftonio. En su texto de los
Progymndsmaia. Hermédgenes incluye doce ejercicios, mientras Teon presenta diez.
Hermoégenes hace de la sentencia y de la refutacion-confirmacion ejercicios independientes;
por eso, la diferencia entre el nimero de ejercicios de sus Progymndsmata y el de Tedn. La

influencia de los Progymndsmata de Hermégenes fue minima.'?!

De Aftonio (siglo IV-V d. C.) se sabe que compuso muchas obras; sin embargo, sélo se
conservan los Progymndsmata y una coleccion de fabulas. Ganaron popularidad sus
Progymndsmata por ser muy concisos y presentar ejemplos de cada ejercicio; Aftonio
separa el encomio y el vituperio, la refutacion y la confirmacion, que Tedn y Hermogenes

tratan en pares. por lo cual el texto de Aftonio contiene catorce Progymndsmata. Fue

" Cfr. Teon. et al., Ejercicios de Retérica. p. 10-11,
" Cfr. Filostrato, Vidas de sofistas, 577-578.

" Cfr. P. E. Easterling y B. M. W. Knox (editores), Historia de [a literatura cidsica (Cambridge University)
I: Literatura griega, p. 911.

1 Cfr. Tedn. Hermdgenes y Aftonio, Ejercicios de retérica, Madrid, Gredos, 1991, pp. 167-168.
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discipulo de Libanio, a quien se ha atribuido la autoria de los Progymndsmata de

. 122
Hermogenes.

En cada ejercicio encontramos dos apartados: uno, donde se define y se clasifica cada
TpoYOUvVaoua, y otro, donde se desarrollan procedimientos retoricos de argumentacion y de
refutacion, de parafrasis'” o se prescriben las caracteristicas estilisticas de cada
TPOYORVACHA, con ejemplos concretos de elaboracion del mpoyduvacua, de una seccion o
parte de la estructura que compone un mpoyOuvacpa. Imitando esa estructura daré a
conocer con una breve presentacion cada mpoyOuvacuo y afiadiré a modo de ejemplo

algunos textos griegos.

Sigo aqui el orden de los IIpoyvuvacuata de Teon seglin la reconstruccion del texto
establecida por Michel Patillon y no el orden de los ejercicios en la ediciéon de Leonardo

Spengel y de los textos de Hermogenes y Aftonio.

El primer mpoyduvacpa es la Xpeta (Jria), un apotegma o anécdota; es decir, un dicho o
hecho breve atribuido con seguridad a un personaje.'** En relacion con ella estan la
sentencia (Yvaoun) y el recuerdo (amopuvrpovevpa). Teon caracteriza la jria, la sentencia 'y
la memoria por sus diferencias; Hermogenes y Aftonio colocan este ejercicio en tercer lugar
y ponen aparte la Sentencia (yvaun); unicamente Aftonio omite el dmopvnuovevpa. Hay
jrias de tres tipos: verbales, de hechos y mixtas. Las verbales son enunciativas y de
respuesta; las de hechos, activas y pasivas. La memoria es una jria amplia y puede no
atribuirse a un personaje. En el ejercicio de la jria, Teon introduce la confirmacion y la
refutacién no como un ejercicio aparte, sino como un procedimiento retoérico que consistia
en operaciones textuales u orales aplicables a la Jria y a otros [Ipoyvuvacuara.

Ejemplos de Jria:

1. Biov 6 codiothg thv drhapyvpiov untpémoiiy EAeye mdong kokiog elval
(99).

1. “Bidn, el sofista, decia que la codicia es metrdpoli de toda maldad”.

"2 Cfr. Teon, Hermégenes y A ftonio, Ejercicios de retorica, pp. 209-210.

' En la argumentacién se insiste en los lugares, en los principios y en las fuentes de argumentacion ( 1670,
lugares de argumentacion; kedGNNQ, principios de argumentacion; AbOPUQ, fuentes de argumentacion).

' Xpela g0l ovviopog amddaoic T mpdfic pet” edotoyiac dvapepoptvn el T GPLOPEVOV
’pOoOROV T Avadoyolv mpocany (96, 19-20).
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2. '0Avpmide mubopévn OV LIV "AREEavipov Adg abToV anodaivelv, ov

rabosTaL 0vToC, £41, Swepdiley pe npog Thv “Hpav; (99)

2. “Olimpiade, enterada de que su hijo Alejandro se presentaba a si mismo como

hijo de Zeus, dijo: ;no dejara éste de calumniarme ante Hera?”

Ejemplos de Sentencia:

Xpt Eelvov napéovia Prielv, é0érova 8¢ néunewv (Aftonio, 4,14).'%

Es necesario acoger al extranjero presente, y despedir al que lo desea.

Ovk Eotiv gOpelv Blov dAvnov év ovdevi (Aftonio, 4, 26).

No se puede hallar una vida sin sufrimiento en nada. .

El segundo mpoyOuvaoua o tipo textual es la Fabula (M80c),'?® cuya superestructura
incluye un breve relato falso que representa una verdad, con personajes inventados, sean
animales (seleccionados no arbitranamente), sean dioses u hombres y su dicho gnémico o
moraleja. Con la Fdbula se intenta transmitir un conocimiento moralizante de actitudes
humanas.

Fabula de la guerra y la soberbia

127 Babrics f. 70 @sdv yopodvieov ©¢ &xoactog eLedydn €6 Groot
[16Aenog doydtw napfiv ®xAfpo. "YPpiv 88 yMuag, Ny pdvnv xatelAndet,
TaOTNG MEPLOODS, WG AEYOLGLY, NPAodT, Enetalr 8 €N’ avTy nmavIayoL
Badilovon. Mn yoOv £0vn nov, un rdéAnag dvBponwv “YBplg v EnéAbor,
npocyEAdoa Tolg dnuolg, €nel pet avtnv [dAepog evBéme nEer (Jacoby,
F.G.H., 115 F. 127 (139)).

“Cuando se desposaban los dioses, como cada uno se unid con otra de entre todas, el
Conflicto se presenté en el {ltimo momento. Y uniéndose a la Soberbia, la Gnica que
encontro, extraordinariamente de ésta, como dicen, se enamord, y va tras ella a todas
partes donde ella camina. De modo, pues, que, ciertamente, la Soberbia nunca llega a las
naciones ni a las ciudades de los hombres, sonriendo a los pueblos, ya que, al punto, tras

ella, el Conflicto vendra seguidamente”,

> Con el nombre de Aftonio entre paréntesis, remito a su texto de los Progymndsmata seghn la edicién de L.
Spengel véase la Bibliografia. ‘
EMUBGG dom Adyo weudng eikovilov dAfPeav (72, 28).



El tercer mpoyouvacua es el Relato (Alﬁyma),m discurso narrativo de acciones que

sucedieron o son verosimiles. Un Relato consta de seis elementos basicos: el personaje o

los personajes, la accion realizada, el lugar donde ocurre, el tiempo durante el que

transcurre la accion, el modo de la accidn, y la causa. Hermogenes habla de cuatro géneros

del relato: mitico, ficticio o dramatico, historico y civil o privado. Aftonio los redujo a tres:

dramatico, histérico y civil. Lo ideal era que un relato tuviera tres virtudes (Gpetai):

claridad (codnvela), concision (cuvtopia) y verosimilitud (mbavorrg) (79-85).

Relato sobre el color de la rosa
‘0 10 pddov Bavpdlmv Tod kdAlovg TV tfic "Adpoditng Aoy éobe TAnynv:
Apo pév yap f| Bedc o0 "Addvidoc, dviipa 8¢ xal O "Apng avTig, Kal
to0710 1 B0 Lfipyev "AddOVISL, Smep "Adpodity “Apng Etdyyave. Beds Mpa
Beo0 xal Bedc 8diwkev &vBpwnov: mdOog SuoLog, KAV TO YEvog SIALALTTE.
EnAotondv 8¢ O "Apmc OV "Adwviv dverelv TjfovreTo, AoV EpwTog TOV
"Addvidoc fimoduevoc Bdvatov. xal mANTTel pév "Apmg tov “Admviv.
MaBoboa 8¢ to mownfév 1 0edg &udvely Nrelyeto, Kol KT OMOLINV
guparovoa 1@ PdHd® Taic AkAVOOLE TPOCENTOLGE, KOL TOV HEV TAPTOV TOD
080G mepLmeipeTal, TO 8¢ KATAPPEDSAV alpo 100 TPOHATOS THY TOD
pédov ypolav el v oikelov Syiv petédnke, xal 10 pddov v apynv

AELKOV YEYOVOG €lg O VOV Opatal uetfiAdev (Aftonio, 2, 13- 27).

El que admira la rosa por su belleza, que considere la cicatriz de Afrodita. Pues la diosa se
enamor6 de Adonis, y a su vez también Ares, de ella, y por esto, la diosa mostraba
disposicion hacia Adonis. como Ares se encontraba hacia Afrodita. Un dios se enamoro de
una diosa y la diosa perseguia a un hombre; el deseo (la pasién) era semejante, aunque el
género diferia. Herido por los celos, Ares pensé en destruir a Adonis, considerando que la
muerte de Adonis seria la disolucion de la pasion. Ares ataca a Adonis; sin embargo,
enterandose de lo sucedido, la diosa se apresuro a socorrerlo, y por la prisa, cayendo en un
rosal se hirid con sus espinas, y la planta de su pie se pincha, la sangre que fluyo de la
herida cambio6 el color de la rosa a su aspecto peculiar, y la rosa que al principio era

blanca, cambi6 a lo que hoy se observa.

2T Atynué 20T AOYOC EkBETIKOC TPAYHATOV YEYOVOT®V fi (¢ ysyovotwy (78, 16-17).
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Continta el cuarto mpoyouvacua, el Lugar comin (x0wog 1Omo¢), - que consiste en un

discurso amplificativo de una accién reconocida por su incorreccion o por su nobleza; se
trata de acciones sin determinar personajes y sin aportar pruebas. Unicamente se argumenta

a partir de la supuesta intencion de los autores y de la importancia de las obras que realizan.

Ejemplo de Lugar comin:
M) yip oleaBe, ® &vipec "ABNvVaioL, TOG TOV ATLYTHATOV dpyag dno Oedv,
GAAL KoL Ao avlpodnov doeiyelag yiveoBau (107, 3-5).
No penséis, pues, varones atenienses, que los inicios de los infortunios se producen por los

dioses, sino, ademas, por la desvergilenza de los hombres.

129 que es el discurso que expone en

El quinto wpoyVpvaoua es la descripcion (Ex¢pacic),
detalle, con claridad, v que conduce bajo la mirada el objeto mostrado. Existen
descripciones de hechos, de personajes, de lugares, de épocas, de animales, de arboles, de
anatomia. Las fuentes de argumentacion de éstas son la belleza, la utilidad y el placer. Y las
virtudes de la descripcion son claridad y viveza, sin incluir cosas innecesarias, y que el
estilo se adapte al tema.

Ejemplos de descripcion:

Topoc Env dupotg, peravdypoog, oVrokapnvog (118, 12).

Era arqueado de hombros, moreno, de cabeza crespa.

[nept ToU Ogpoitov] Porkde Env, ywAog & Etepov mdda, 1@ &€ ol dpw

KupTw Emi otijfoc (118, 14-15).

[acerca de Tersites] Era bizco, cojo de un pie, y sus hombros encorvados sobre el pecho.
El sexto ejercicio es la Prosopopeya o etopeya (Ilpoowrororia fi "Heorotia),"”” que
consiste en la caracterizacion de un personaje que pronuncia discursos reconocidamente
adecuados a su persona y a las circunstancias en que se encuentra, por ejemplo: ;jqué
palabras dirigiria a su esposa un hombre que esta a punto de marcharse de viaje, o un
general a sus soldados ante la inminencia del combate? Este ejercicio puede hacerse sobre

personajes determinados o indeterminados.

128

Torog éotl AOyog avinmkdg  OUOACYOUMEVOU TPAYMOTOS fitol  GUOPTNUOTOS 1
avdpayabnpatog (106, 5-6). Hermogenes y Aflonio lo denominan xoWwog TOROC

¥ "Exgpacic 01t AdYog mEpIYTHaTikdC Evapyde Ut Sy dywv O Snaocvpevov (118, 7-8).
" Mpoownonolia £otl mpoo®@rov mapeiaaywyh Swmiepévou Adyoue olkeiov favtd T kai
TOIC UMOKEWHEVOLG TPdYHaow Gvapdiofntitag (115, 12-14).
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El séptimo mpoyouvacpa es doble, pues trata del Encomio y del Vituperio (Eyxopiov
xai Woyog)."*! Es un discurso que deja ver la grandeza de las acciones, de acuerdo con la
virtud, y de otros hechos nobles acerca de un personaje determinado. Quien realiza
encomios o vituperios, ademas de determinar la identidad de su personaje, tiene que aportar
pruebas de sus alabanzas o de sus acusaciones. Este ejercicio preparatorio se inicia con una
breve presentacion, luego discurre acerca de las cualidades del espiritu, de las cualidades
corporales y de las externas, que va enumerando para claridad de su auditorio. El ejercicio

del vituperio se realizara censurando los defectos del espiritu, del cuerpo y de las acciones.

El octavo mpoytpvacua es la Comparacion (Zoyxprone),'*? discurso en el que se
confronta lo mejor o lo peor de las personas y de sus acciones. Se debe comparar a
personajes que no muestran una gran diferencia entre sus cualidades o sus defectos. Luego

Tedn agrupa las posibles comparaciones entre personas, entre cosas y, por ultimo, entre

Zrupos.

El noveno mpoyouvaoua es la Tesis (G)éctg),'33 que los retoricos definian como un
examen légico que admite controversia, sin personajes determinados ni circunstancias.
Teon las clasifica en tedricas y practicas; las primeras indagan por afan de conocimiento;
las segundas hacen referencia a acciones; éstas eran adecuadas para los politicos y aquellas,
para los filosofos. La Tesis comienza con un proemio o introduccion a partir de una
sentencia que confirme la tesis, o bien a partir de un encomio o vituperio del hecho o tema
sobre el que trata el examen. No hay narracion sino que se colocan inmediatamente los

argumentos.

Por 1ltimo. el décimo mpoyiuvacua es la propuesta de ley (vouoc),””* que es definida
como una resolucion de caracter publico de una colectividad o de un hombre ilustre, no
circunscrita a un tiempo concreto, de acuerdo con la cual deben vivir los miembros de una

ciudad. Las leyes se pueden debatir y muestra de ¢llo es este Progymnasma.

BUEykapiov 2ot Aoyog éuppavilov o péyeBoc Tdv kat apetnv mpafewv kal TV GAAWV
ayabdv nepl L Oplopgévov npoowrov (109, 20-22).

" Toykmoig gom Aoyog 1O PBéAmov A 10 yeipov mapotdc [ivovtar 8¢ ouykpioewg
TEOCORWV Te kal rpaydatov (112, 23-25).

' @tow otl éniokewic AoYkN GUALCBATNOWY Emideyouévn GVEL TPOCMTOV GPICHEVOV kai
TACTC REPIOTACEWS (120, 13-15).

1 Néopog ot 86yHa mARBoug i avdpoc BvBGEOL TOALTKOV, kad' 8 rACL mpooTxel TV T0ig
gv T mOAEL, ok £l¢ Tiva xpdvov Gdwpiouévov (128, 26-29),
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Desafortunadamente, los Progymndmata desde la Prosopopeya hasta la propuesta de ley
suelen ser extensos, con una dimensiéon mayor a la de una pagina. Por este motivo no puse
ejemplos de textos griegos para esos ejercicios en esta seccion; sin embargo, los he querido
presentar de manera muy general con el objetivo de dar a conocer a sus autores y con la
esperanza de que, en otros niveles, pueda tener seguimiento esta propuesta para la

ensefianza de principiantes.

3.4. LOS CRITERIOS DE SELECCION DE TEXTOS GRIEGOS A TRAVES DE LOS PROGYMNASMATA.
LA RELACION ENTRE ESTRUCTURAS TEXTUALES, MODOS DISCURSIVOS Y LOS PROGYMNASMATA

En los apartados precedentes he explicado los elementos que me permiten seleccionar
categorias y tipos textuales para la ensefianza del griego. Ahora conocemos que un texto, en
esos niveles, tiene una macroestructura, una estructura esquematica, un modo discursivo

manifiesto en secuencias prototipicas y una intencién comunicativa.

Debido a que mi propésito fundamental es didactico, en un nivel de iniciacion al griego,
cabe enfatizar que los textos a seleccionar, mas que superestructuras complejas, son
categorias superestructurales, y no son superestructuras mayores cuales los géneros del
discurso o los géneros literarios; tal pretension no es tarea de un taller propedéutico del
bachillerato. Las categorias superestructurales, autonomas de estos géneros mayores, estin
tipificadas en los Progymndsmata y tienen la caracteristica general de ser textos breves en

los cuales la microestructura y la macroestructura tienden a coincidir.'*’

Estos conceptos de macroestructuras, superestructuras y categorias superestructurales nos
acercaron a los modos discursivos. En ellos, el lingiista francés Jean-Michel Adam
propone cinco secuencias prototipicas: la descriptiva, la instructiva, la narrativa, la

explicativa v la argumentativa.

Las cinco secuencias prototipicas nos permiten clasificar las categorias y los tipos de
texto definidos en los Progymndsmaia. En adelante, los Progymndsmata equivaldran a
categorias o tipos de texto que agruparé en seguida de acuerdo con el modo discursivo que
predomine en su estructura; sin embargo, cabe aclarar que la funcién comunicativa de un

fragmento o categoria esquematica puede alterar su clasificacion en algiin modo discursivo.

% Teun van Dijk, Estructuras y funciones del discurso, p. 54.
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En el modo descriptivo agrupo los Progymndsmata siguientes: la descripcion y la

comparacion.

En el modo instructivo quedaria clasificada la sentencia.

De los Progymndsmata que utilizan el modo narrativo, esta, en primer lugar, la narracion
brevisima de la jria, en la cual se relata lo que algin personaje ha dicho o ha hecho.
Igualmente estaria el recuerdo (Gmopuvnudvevpa), ambos tipos de texto como especies del
relato, con el cual comparten su modo discursivo. También queda incluida la fabula, debido
a que su categoria mayor se compone de un relato breve: aun cuando su funcion es mas

bien instructiva, por quedar resumida en la moraleja o sentencia.

En el modo explicativo, no se incluye ningin Progymnasma.

Los Progymndsmata que se clasifican en el modo argumentativo son: la confirmacion y
la refutacion, el lugar comun, el encomio y el vituperio, la tesis y la propuesta de ley. Ya
comenté que Tedn hace de la confirmacion y de la refutacion procedimientos retoricos vy,
posteriormente, Hermdgenes y Aftonio los colocan como ejercicios auténomos. El lugar
comun es un argumento no comprobado. El encomio y el vituperio son el razonamiento que
con base en los hechos y la fama de un personaje intenta darle alabanza o condena. La tesis
es un planteamiento argumentativo de problemas tedricos o practicos. La propuesta de ley
consistia en la confirmacion o refutacion de leyes, establecidas o propuestas, mediante la

revision critica de sus consecuencias favorables y desfavorables.

La prosopopeya o etopeva es evidentemente un tipo de texto con caracteristicas mixtas de
narracion y de descripcion. Este tipo de texto es complejo y mas bien de perfil dramatico;
por lo mismo, incluye la caracterizacion de personajes legendarios mediante sus discursos

en una determinada situacion en la que actiian inmersos en pasiones.

Aun cuando todos los Progymndsmata se clasifiquen en cuatro modos discursivos; me
parece conveniente, para el nivel introductorio de griego en el Colegio, afiadir algunas
categorias o t1pos textuales breves que existen en la literatura griega, no contemplados por
los autores de Progymndsmata, dichas categorias textuales son: la definicion, la

instruccion, la exhortacion, las leyes y la explicacion.
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La definicion como categoria textual presenta dos especies: la definicion descriptiva y la
definicion explicativa. La primera utiliza la enumeracion de elementos o cualidades de lo
definido, mientras que la segunda explica el por qué el objeto definido tiene esos elementos

o cualidades. En este sentido cada especie de definicion tendra una secuencia prototipica.

La instruccion y la exhortacion tienen su origen en el género de la poesia didactica que
después se desarroll6 en la prosa, por la tendencia moralizante de la filosofia después de
Platén.*® En lo que se refiere a las /eyes, éstas tienen una tradicion antiquisima, basada en

la necesidad de regular las relacicnes comerciales y de convivencia en las moA£Lc,

La explicacion de fendmenos es una tarea especulativa que desarrollaron muy pronto las
escuelas filosoficas presocriticas; esta tarea especulativa tuvo continuidad después de la
época helenistica. Tanto las escuelas de médicos como los peripatéticos y los
investigadores de Alejandria nos han legado interesantes explicaciones de procesos de la
naturaleza en el reino animal y vegetal, las cuales, aunque demuestran un estado incipiente,
no por ello se pueden considerar menos cientificas en cuanto a la actitud de comprension y

de explicacion de fendmenos complejos.

Las categorias afiadidas a los Progymndsmata quedarian agrupadas en los modos

discursivos de la siguiente manera:

0 En el modo descriptivo, la definicion descriptiva.

0 En el modo instructivo, la instruccion, la exhortacion y las leyes o normas legales.
Estos tipos de texto evidentemente tienen la funcion de influir en el comportamiento
posterior de sus receptores a quienes se interpela directa o indirectamente.

0 En el modo explicativo, la explicacion y la definicion explicativa; estos tipos de
textos se caracterizan por facilitar la comprension o conocimiento de un objeto
complejo; en ellos el autor trata de desvincularse de la definicion o explicacion, y

presenta los.elementos que permiten la comprensién de tal objeto complejo.

Por lo tanto, la distribucion de las categorias y los tipos de texto en los modos discursivos

quedaria de la siguiente manera:

136 l;aﬁ‘aele Cantarella, La literatura griega, de la época helenisiica e imperial, Buenos Aires, Losada, 1972,
p. 124,
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o Modo Descriptivo: descripci6n, definicion descriptiva, comparacién y etopeya.

o Modo Instructivo: sentencia, instruccion. exhortacion y ley.

a Modo Narrativo: jria, recuerdo, fabula, relato y prosopopeya (o etopeya).

o Mode Explicativo: explicacion y definicion explicativa.

o Modo Argumentativo: lugar comiin, confirmacion, refutacién, encomio, vituperio,

tesis y propuesta de ley.

MODOS MODO MODO MODO ‘MODO | MODO
DISCURSIVOS = DESCRIPTIVO | INSTRUCTIVO | NARRATIVO | EXPLICATIVO | ARGUMENTATIVO
LAS Descripcion | Sentencia Jria Definiciéon | Lugar comun
CATEGORIAS | Definicion Instruccion | Recuerdo | Explicacion | Refutacion
TEXTUALES |(Comparacién) | Exhortacién | Fabula Confirmacion
Y ALGUNOS | (Etopeya) Ley Relato (Encomio)

TIPOS DE (Etopeya) (Vituperio)
TEXTOS (Tesis)
(Propuesta de ley)

En toda la literatura griega encontramos ejemplos de estas categorias textuales y de estos
tipos de texto propuestos; este ambito de seleccion tan amplio de la tipologia expuesta
permite elegir textos en diferentes géneros literarios y retoricos de diferentes épocas, y, en
consecuencia, en diferentes temas de la vasta cultura helena; sin embargo, hay que
reconocerlo, esto no garantiza por si mismo que los textos seleccionados sean interesantes o
significativos para los estudiantes, porque el interés o la significatividad dependen en gran
medida de lo que le diga el texto al estudiante de hoy; este tamiz debe hacerse explicito ¥
evaluarse con diferentes instrumentos. En la medida que se parte de una concepcion de
aprendizaje que reconoce al estudiante como sujeto de su formacion, y de un proceso de
ensefianza-aprendizaje, que se basa en el didlogo, maestro-estudiantes, el taller de griego
queda abierto a los intereses y necesidades concretas académicas y sociales de cada grupo.
Ciertamente, trabajar con textos originales tipificados da la flexibilidad para renovar los

textos seleccionados con cierta regularidad.

Por otro lado, espero no ser mal interpretado ni que se olvide que estamos en un nivel
introductorio de la enseflanza del griego; en este nivel, los docentes debemos por principio

—didacticamente hablando—-, graduar la complejidad de los textos y presentar
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estratégicamente los apoyos lingiisticos necesarios para que el estudiante pueda reconocer
secuencias prototipicas y tipos textuales breves. El analisis de un’texto, en esta propuesta,
integra sus diferentes estructuras que responden a las preguntas: ;Qué dice? (Quién lo
dice? ;Cémo lo dice? ;Donde y cuando lo dice? ;Por qué y para qué lo dice? El objetivo
del taller de griego es la comprension de textos y no la traduccion, se puede avanzar mas en
el analisis de las estructuras textuales con la traduccién acompafiando al texto. Entonces, el
estudiante puede dedicar su atencién a la explicacion docente de un texto con determinadas
estructuras tipificadas; por ejemplo, un texto narrativo. Este primer acercamiento a un tipo
de texto, requiere, en el proceso de ensefianza-aprendizaje, por lo menos, de un segundo
texto o mas, para que el estudiante ejercite su competencia textual y el profesor pueda
evaluar, con el mismo tipo de estructuras, la comprension del texto mediante el analisis de
sus estructuras especificas por parte del alumno, que se auxiliara de la traduccion escrita

que le demos del texto.

De acuerdo con los tipos de secuencias textuales presentadas, podemos seleccionar textos
combinando un tema general de un area de conocimientos o de una especialidad y un tipo
de secuencia; valgan como gjemplo, una secuencia descriptiva usada en algunas areas como
matematicas, historia, ciencias experimentales, lingliistica; en este caso se hard evidente la
diferencia de contenido de una descripcion matematica, de una historica, de una geogréfica,
de una anatdmica, sin que dejen de ser descripciones. Asimismo, un relato historico sera

diferente de un relato mitico, sin que dejen de ser relatos.

Otra combinacién podria ser: una secuencia textual con su funcién comunicativa
dominante; a saber, un texto argumentativo con funcién apelativa, o un texto descriptivo

con funcidn emotiva.

En efecto, esta propuesta nos invita a leer fuentes griegas, revisarlas detenidamente para
encontrar las categorias tipificadas; esta invitacion parte de la conviceion, en una hipotesis
implicita, de que sin pardmetros que especifiquen una busqueda de textos, se tendra como
resultado una busqueda infructuosa. La tarea de buscar textos sin parametros explicitos se
asemeja a un curso sin objetivos. En ese sentido, los criterios de seleccion de textos

necesitan ser explicitos y objetivos en el mayor grado posible.
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L0S CRITERIOS DE SELECCION DE TEXTOS

De lo escrito en este capitulo se pueden derivar los criterios de seleccion que dependen del
contexto de la materia de griego en el 4rea de Talleres y del enfoque comunicativo. Puesto
que el texto es nuestro objeto de estudio, por ser la unidad comunicativa, sin dimension
establecida, con propiedades como la coherencia, la adecuacién, la integridad y el modo
discursivo para lograr la infencion comunicativa, se analizara en seguida qué otros factores

intervienen en la seleccion, ademas de estas propiedades.

Los criterios de seleccion pertinentes a este contexto se basan en la identificacion de la
macroestructura y del tipo de secuencia prototipica que organiza su contenido. Al hablar de
la seleccion de textos, me refiero a una actividad de los profesores, la cual debiera ser
colectiva, previa al ciclo escolar; dicha actividad con sus criterios es competencia exclusiva
de los profesores, ya que las bases teoricas del enfoque comunicativo y de los criterios de
seleccion no son objeto de ensefianza del taller de griego; son un instrumento docente en un
momento especifico de la elaboracion de materiales didacticos. Los criterios propuestos
repercuten, sin duda, en los contenidos, en su organizacion y en la metodologia de

ensefianza-aprendizaje.

De los criterios utilizados en la experiencia docente del Colegio quiero retomar algunos,
haciendo una clasificacion sucinta de los criterios revisados; la mayoria de los cuales
parece enfocarse al contenido (contenido cultural, contenido trascendente o significativo,
relacion tematica con otras disciplinas y la riqueza lexicologica), y dos criterios globales:

gradacion de la complejidad e idoneidad para la comprension de estructuras textuales.

En comparacion con estos criterios, un especialista en la ensefianza de segundas lenguas
propone siete factores que, aunque tienen relacion con el contenido de los textos, toman en
consideracion factores presentes en el proceso de ensefianza-aprendizaje; esos factores son:
interés, potencialidad, textualidad, tematica, tolerancia, adaptabilidad cultural 'y

apariencia. 137

137

Richard R. Day, “Selecting a Passage for the EFL reading Class”, en English Teaching Forum, vol. 32,
nim. 1 (January-March), 1994, pp. 20-23 y 38. Traducido al espaiiol por Lizbeth Concha D., e incluido en los
documentos de trabajo para el Taller para preparar los cursos de Griego y Latin, en enero de 2004,
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En los criterios que se han propuesto en griego, el que un texto sea significativo, sin duda,
se debe referir a que lo sea para los estudiantes y es equiparable con el factor del interés que
al menos teoricamente se toma en cuenta en la ensefianza de segundas lenguas; sin
embargo, un defecto del clasicismo, que ya mencionamos anteriormente, consiste en creer
que un texto clésico es significativo por su calidad de clasico. Por este motivo, la opinion
del estudiante queda en un plano secundario. En la ensefianza de lenguas modemas, el
factor del interés se refiere a aquello que un texto suscita en el estudiante; dicho factor
puede mantener la motivacion para la lectura de textos, dentro y fuera de clase. Ademas,
este factor se debe evaluar explicitamente en cada grupo para determinar el nivel de interés

que provoca un texto en los estudiantes.

Un dilema constante en la experiencia docente consiste en no determinar si primero se
deben elaborar los programas y después buscar los textos, o los textos deben presidir a los
programas. Segun mi punto de vista v el de algunos especialistas en didactica, la
elaboracion de programas presupone ubicar la materia en su contexto curricular; de esta
manera se obtiene el marco referencial; este marco referencial determinard metodologias,
enfoques, objetivos v contenidos en general, que deben reflejarse en los programas. En todo
caso, los textos han de facilitar el logro de los objetivos, con la metodologia vy los
contenidos propuestos en los programas; a esta cualidad de los textos se le denomina
potencialidad. En la ensefianza de segundas lenguas, la potencialidad de un texto es lo que
facilita lograr los objetivos de una leccion o de una Unidad de aprendizaje. Como criterio
explicito para el logro de aprendizajes, en griego, s6lo se ha propuesto en cuanto a la
riqueza lexicoldgica de los textos; como criterio implicito se ha asumido frecuentemente en
los distintos materiales resefiados en los capitulos anteriores. La potencialidad presupone
un acuerdo en la elaboracion de programas, para organizar la secuencia de las Unidades de
aprendizaje con un cierto enfoque y una metodologia de acuerdo con los propdsitos

formativos del Colegio.

Los criterios de gradacién de la complejidad e idoneidad para la comprensiéon de
estructuras textuales tienen que ver con la textualidad en sus diferentes niveles, en el de la

macroestructura, en el de la categoria superestructural y en el de la secuencia prototipica,

g 9

con la complejidad sintactica,"® con la adecuacién léxica,13

con los conocimientos

138 .. . o . . . . N .
La c?mglgxg‘ad sintacrica, si un texto contiene construcciones sintacticas complejas, con las que el lector
no est¢ familiarizado, esto dificultara la comprension del texto. Cfr. Richard R. Day, op. cit., pp. 21-22.
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previos'* y con la extensién del texto. El conjunto de estos elementos puede facilitar o
dificultar la comprensién. Todos estos fenémenos discursivos remiten a las propiedades del
texto. El profesor ha de reconocer previamente con qué intencién las usé el autor y debe
evaluar si los estudiantes las podran identificar con dificultad o con facilidad, para luego
constatar que el educando puede reconocer dichas propiedades: la coherencia y sus
mecanismos, ¢l modo discursivo y la categoria superestructural. La gradacion depende de la
mayor ¢ menor complejidad de las secuencias prototipicas y de la complejidad sintactica.
En los apartados anteriores de este capitulo estd propuesta una gradacion en el orden en que
presenté las secuencias y los Progymndsmata; dicho orden responde a esa necesidad de
gradacion: a saber, son menos complejas las secuencias instructivas y descriptivas, 0

algunas narrativas. Mas complejas resultan las secuencias explicativas y las argumentativas.

La idoneidad de las categorias superestructurales propuestas con base en los
Progymndsmata esta en su recurrencia en la literatura griega, en que tienen las propiedades
textuales y en su relacion directa con el enfoque comunicativo y con los objetivos del drea
de Talleres. En efecto, la materia de griego es pertinente a los propositos formativos del
Colegio. Las categorias superestructurales contribuyen al ejercicio de las habilidades
lingtiisticas de comprensién de unidades textuales con una clara intencidn comunicativa;
muestran a los estudiantes la necesidad de estructurar sus ideas en la produccion de textos
mediante las propiedades de adecuacion y coherencia. En cuanto a la extension de los
textos es idoneo no seleccionar textos extensos que no se puedan leer completos en clase;

lograrlo refuerza la seguridad de los estudiantes durante las primeras lecciones. !

La tematica en la seleccion de textos ha sido una preocupacion, que fluctiia entre la
tematica ya incluida en los corpora textuales y la que sugieren los nombres de algunas

especialidades vigentes. En lenguas modernas, se recomienda trabajar tres o cuatro temas

" Aunque resulta problematico determinar la adecuacion léxica. porque conlleva el conocimiento de léxico
nuevo y la cantidad gradual de léxico que el estudiante debe asimilar; evidentemente, esto dependera de los
objetivos del curso: del nivel de lectura que se pretende alcanzar; en todo caso, se habla de las aparentes
ventajas de que sean pocas las nuevas palabras que contenga un texto, incluidas las frases hechas; sin
embargo, si el vocabulario es nuevo, entonces, debe evaluarse la relevancia que dicho vocabulario tiene en la
etapa de aprendizaje del estudiante de lengua extranjera. Cfr. Richard R. Day, op. cit., pp. 21-22.

Y0¥l conocimiento previo o de munde es un factor de suma importancia, por esta causa los texios
seleccionados preferentemente deben incluir temas conocidos o familiares a los estudiantes. En el caso
contrario, si los objetivos pretenden ampliar el conocimiento de los estudiantes en la cultura de la lengua
extranjera, el profesor puede utilizar una forma eficaz de enseflanza: seleccionando textos sobre tres o cuatro
temas para tratar los conocimientos de cultura. Cf. Richard R. Day, op. cit., p. 20.

"' C# Richard R. Day, op. cit., p. 23.
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para que €] estudiante se familiarice con el vocabulario, los conceptos, el conocimiento de
mundo y el estilo de algin autor; es decir, la temédtica no debe ser excesivamente
variada.'? Desde mi punto de vista, propongo, en una primera etapa, que los temas se
determinen por los modos discursivos; pueden ir tres modos discursivos (instructivo,
descriptivo y narrativo) durante el primer semestre; dos en el segundo (explicativo y
argumentativo). En una segunda etapa, propongo que se seleccionen categorias textuales de
los cinco modos discursivos, relacionadas con las cuatro dreas curriculares: matematicas,
histérico-social, ciencias experimentales y lenguaje. Esta seleccion tendria que ser un

trabajo colectivo de profesores, para formar un banco de textos.

La ensefianza de segundas lenguas modernas plantea como factores, la tolerancia politica
y la aceptacion cultural™® En lo que se refiere al aspecto politico, se propone que la
seleccion de textos debe ser politicamente tolerante o, con otras palabras, evitar imponer
puntos de vista y censurar los contrarios. La aceptacion cultural, en la seleccién de textos
puede provocar reacciones diferentes y hasta opuestas, pues en la cultura del estudiante se
acepta de un modo un tema, y de otro modo en la cultura de la segunda lengua, lo cual

puede o bien contribuir a flexibilizar criterios, o bien, a reacciones problematicas.

La apariencia del texto es un factor que se refiere a la calidad y disposicion didactica del
texto, a fin de presentarlo atractivo y que motive al estudiante; por supuesto, cuenta el
tamafio y el tipo de letra, ya que esto facilita cualquier operacion textual. Cabe sefialar que
este criterio, implica algunas etapas previas y posteriores a la seleccién de textos, como su
edicion, para darles una presentacion didactica con apoyos paralingiiisticos. En la
ensefianza de lenguas modemnas se cuenta con multitud de recursos (periddicos, revistas,
peliculas, canciones) para despertar interés;ren griego no disponemos de esas ventajas, si

bien, en la actualidad, la computadora y la inferner nos brindan opciones.

3.5. CONCLUSION

En resumen, la seleccion de textos griegos se debe hacer mediante parametros explicitos; el
parametro propuesto en el contexto del CCH y apoyéndonos en los Progymndsmata son las
categorias superestructurales; dichas categorias han de poseer las propiedades textuales,

coherencia, adecuacion, integridad e intencion. Este es el criterio textual.

2 Cf. Richard R. Day, op. cit., p. 23.
™ 1bid
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Ademas, se deben seleccionar fextos interesantes o significativos no con el criterio
exclusivo de los profesores, sino mediante cuestionarios aplicados a los estudiantes, que
nos permitan evaluar cada texto trabajado en clase. La potencialidad del texto debe ser
también evaluada por los estudiantes y por los profesores; entre pares, podemos compartir

experiencias de las estrategias seguidas para trabajar los mismos textos en clase.

La gradacion de la complejidad de los textos seleccionados debe ser un criterio presente
en la secuencia de Unidades de ensefianza-aprendizaje; aun cuando los textos lleven
traduccion, el proceso de aprendizaje es un proceso guiado que procura dar seguridad al
principiante. La metodologia de aprendizaje en el taller es inductiva, de lo particular a lo
general, de la experiencia con los textos a la reflexion tedrica de las reglas generales. Sera
la recurrencia de formas y estructuras en todos los niveles textuales, la que sefiale la
jerarquia de los contenidos idoneos para el aprendizaje en los diferentes niveles textuales,

durante los momentos sucesivos y graduales del proceso de ensefianza-aprendizaje.

El criterio tematico puede estar en funcién de los modos discursivos, de la intradisciplina
de las éreas, de los intereses personales de cada profesor, de los intereses de los estudiantes,
ya por sus futuras profesiones, ya por intereses académicos y personales, ya por la relacion

con las otras materias.

Finalmente, el criterio de la apariencia textual tiene que ser incorporado. La edicién de
los textos con una presentacion didactica y apoyos paralingiiisticos, con tipo de letra

legible, nos permite destacar visualmente la estructura esquematica de las categorias.

Ahora bien, considerando que el taller de griego es iritroductorio, que cuenta con dos
semestres cortos —cuatro meses— y que las caracteristicas morfoldgicas de esta lengua
sintética y su alfabeto son diferentes a las del espafiol, lengua analitica, es fundamental que
al seleccionar los textos se considere con especial énfasis el criterio de la potencialidad,
que incide en el proceso de aprendizaje mediante la identificacion del tipo de texto y de la
gramdtica de ese lexto para entender su estructura y su funcion; esto requiere del
reconocimiento de los factores que lo hacen posible como texto: el emisor, e! destinatario,
el contexto comunicativo, la adecuacion del texto producido, a fin de proponer una
interpretacion, de modo que, analizando y aclarando cada uno de esos elementos, se

produzca un sentido del texto y se logre su comprension.
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Como hemos visto antes, no es proposito formativo del Colegio que el alumno sepa de la
lengua y la describa. En ese sentido nuestra formacién en Letras Clasicas tiene que
incorporar las nuevas aportaciones lingliisticas para lograr el acercamiento a algunos textos

griegos originales, rompiendo con la logica de ensefiar solamente morfologia.
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