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Introduccion

El lenguaje mediatiza las relaciones entre las personas y su medio. En rigor, no existe el otro
ni el mundo si no es a través del lenguaje. A partir de él se establece el punto de partida de
cémo conocemos todo lo que nos rodea, a los otros y a nosotros mismos. De hecho, su
relevancia va mas alld de eso; ya que determina nuestra presencia en el mundo, asi como
nuestras interacciones con él y los otros. De ahi que el aprendizaje y el ejercicio de una
lengua sea una actividad politica fundamental y debiera ser en la practica un derecho

garantizado.

Asimismo, en el ejercicio de este derecho, un momento fundamental debiera ser la
conciencia plena de que los actos de habla también son actos sociales. Esto implica que el
lenguaje no sdélo son oraciones o discursos con cierta estructura y organizacién que
permiten transmitir un mensaje, sino que son actos comunicativos e interactivos que

forman parte de los procesos de produccion y reproduccién social.

No obstante, esta realidad suele ser contrastante con lo que se observa en ciertos ambitos
escolares. En efecto, en algunos casos, este derecho pareciera desdibujarse en la practica
escolar en la que la ejercitacién de un lenguaje se convierte en una didactica anquilosada
de estructuras abstractas y propiedades formales de una lengua. Con ello, los actos de habla
se ven reducidos a un simple sistema referencial que enceguece y obscurece la dimensién
politica del lenguaje. De esta manera, al partir de este principio, sus practicantes y las
instituciones educativas se enfrentan al desafio de cdmo lograr que ese sistema abstracto
de la lengua pueda ser de utilidad en un contexto real. Dicho de otra manera, afrontan el
problema de cdmo estas practicas escolares pueden contribuir al ejercicio de la ciudadania.
Desafortunadamente, el reto se vuelve irresoluble, pues, consiste en volver a unir de

manera artificial dos realidades que estaban unidas de manera organica.

Frente a esto, las instituciones educativas y, en este caso, los y las profesoras de lengua

deben tener muy presente, tal como remarcaba Freire, que “la educacidn es a su vez una



practica politica” (2010, p. 119). Se trata de una sentencia breve, pero que puede ser el
principio de un compromiso que obligue a replantear los planes, programas, objetivos y
propdsitos educativos, asi como sus estrategias, métodos y practicas. No es, sin duda, una
labor sencilla, aunque puede volverse un punto de anclaje a partir del cual se puede

revalorar continuamente el camino andado.

Por ello, no es extrafio que, en el terreno de la didactica de las lenguas, desde hace tiempo
se ha iniciado una serie de transformaciones con la intencién de que el proceso de
ensefianza-aprendizaje deje de centrarse de manera exclusiva en la descripcion y el andlisis
abstracto de la forma de oraciones descontextualizadas, para desplazarse al estudio de las

realizaciones concretas de la lengua dentro de la sociedad.

Estos cambios también se han impuesto a causa del desarrollo de nuevas teorias linglisticas
gue desde hace décadas comenzaron a oponerse a los modelos tradicionales centrados
exclusivamente en el sistema de la lengua. Propuestas surgidas desde la sociolinglistica, la
pragmatica, la gramatica textual, la linglistica del texto, el andlisis del discurso o la
psicolinglistica también han tenido su impacto en el terreno de la didactica y han llevado
al profesorado a reconsiderar otros fendmenos visibles que forman parte de la interaccién

comunicativa mas alla de la gramatica tradicional.

Con ello, se inicié un cambio de paradigma en la ensefianza de la lengua y la literatura que
ha dado pie a multiples discusiones y propuestas. Se ha tratado de un trabajo colectivo de
décadas en las que, si bien, no se ha llegado a una metodologia Unica con la cual resolver
todas las problematicas existentes y alcanzar en su totalidad los objetivos trazados, si ha
sido la oportunidad para que la creatividad, la preparacién y el ingenio de las personas
competentes en el area ensayen y planteen alternativas de interés. De ahi también que la
bibliografia correspondiente haya crecido de una forma inaudita en los ultimos afios hasta
resultar inabarcable. En estos momentos el estado de la cuestidn se puede abordar, pero

no agotar.

Esta riqueza de propuestas podria engendrar la opinidn de que la situacién ha desembocado

en confusién y desorden, y que lo mejor sea regresar a la estabilidad y la uniformidad que
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ofrecia el estudio del sistema formal de las lenguas. No obstante, la alternativa quiza sea
entender que el trabajo de definir los métodos y estrategias para la didactica de las lenguas
serd interminable. En todo caso, el profesorado no debe sentir temor ni desconcierto ante
la diversidad de propuestas en este terreno, sino que es mejor que aprenda a convivir con
ello. Una idea que puede servir al respecto es tener presente que el lenguaje es un
organismo vivo marcado por el cambio constante. Se trata, sin duda, de un espacio de
libertad, por lo que su didactica debe guiarse por la prerrogativa de la autocritica y la

creacion constante.

Guiado por este espiritu, el siguiente trabajo de grado, busca sumarse a este esfuerzo
colectivo de realizar una aportacion con una propuesta para la ensefianza-aprendizaje de
segundas lenguas. No obstante, el trabajo presenta la peculiaridad de estar interesado en
la didactica del griego antiguo. Esta precisién no ha de ser desestimada con rapidez, sino

que conlleva consigo peculiaridades dignas de consideracion.

Dentro del proceso de adquisicidn de cualquier lengua moderna, la interaccion verbal entre
el hablante y el receptor desempefia un papel central debido a que la lengua, de forma
natural, se da con fines comunicativos. Sin embargo, el griego antiguo, como se trata de una
lengua antigua sobre la que ya no existen comunidades de hablantes nativos, sus
posibilidades comunicativas parecen reducirse. Aunado a esto, también se trata de una
lengua que dificilmente se puede hablar con otras personas a no ser que esto ocurra en
espacios académicos y escolares, muchos de los cuales plantean solamente situaciones
“pseudo-comunicativas”. Ciertamente son pocas las posibilidades de entablar una

conversacion en griego antiguo en una situacion real.

No obstante, pese a lo anterior, se trata de una lengua que no ha muerto. Su presencia en
las sociedades actuales no ha desaparecido por la sencilla razén de que se preserva en una
vasta literatura. Justamente es en los textos en donde podemos encontrar las concreciones
de esta lengua. Es también ahi donde pueden seguir ocurriendo las interacciones y los actos

comunicativos.



Si esto es asi, es claro que la didactica debe apuntar a que el desarrollo de las habilidades
comunicativas en esta lengua les permita a las personas leer, comprender e interpretar
textos antiguos. Justamente es en esas circunstancias en las acontece el evento

comunicativo.

Tomando en cuenta ello, el presente trabajo se suma a esta linea de trabajo sin la
presuncion de dar una solucién conclusiva a la cuestién, sino a partir de la conviccién de
que es urgente una actualizacidon docente de quienes estamos interesados en la diddactica
de los clasicos grecolatinos. Es evidente que nos encontramos en una encrucijada en donde
resulta imperioso cuestionar los métodos tradicionales de ensefianza-aprendizaje y
aventurar nuevas propuestas. En este sentido, coincido con las palabras de S. Carbonell
(2010, p. 94):

De la decadencia en los estudios clasicos no sélo son responsables la administracion y las

autoridades educativas competentes. Nuestro particular fracaso como profesores ha sido no

haber renovado a tiempo la metodologia, adaptandola al nuevo panorama educativo y a las

expectativas de nuestra sociedad cambiante. Esta renovacidon no se puede realizar si no

reorientamos primero nuestra formacién, abandonando prejuicios que han caracterizado a
parte del profesorado de otras épocas acostumbrados a la rutina académica.

Para lograr esto, el presente trabajo inicia con una sucinta revisién histérica de los
principales hitos de la ensefianza-aprendizaje del griego antiguo en la educacidon media
superior mexicana. El sentido de esto es conocer cudl ha sido el sentido, los propdsitos y los
métodos conforme a los cuales se ha preservado el estudio de la lengua griega en las
instituciones educativas de nuestro pais. Con ello, se busca reconocer cual ha sido la
tradicion dentro de la didactica del griego antiguo: su canon literario, instituciones,

objetivos, tematica, motivaciones, ideologias y problematicas.

Posteriormente, sobre la base de este antecedente histdrico, el segundo capitulo emprende
una critica a la didactica tradicional del griego antiguo. Esta parte es posible gracias a las
aportaciones que, desde las ciencias del lenguaje, han propuesto estudios linglisticos
centrados en otras realidades distintas al sistema de una lengua. Entre las consecuencias
didacticas de ello, se encuentra el disefio de practicas docentes interesadas en otras

habilidades lingliisticas como el desarrollo de las capacidades textuales. Esto, en particular,



puede resultar adecuado para la ensefianza-aprendizaje del griego, por lo que el capitulo
concluye centrandose en una de estas propuestas tedricas, la del interaccionismo

sociodiscursivo de Bronckart.

Finalmente, en el ultimo capitulo, el trabajo avanza de la fundamentacién teédrica a una
propuesta concreta de como se puede planificar una didactica textual del griego antiguo a
partir de textos originales con estudiantes de educacién media superior. Para ello, se toma
como corpus textual el libro VIl de la Etica Nicomdquea de Aristételes y, sobre la base del
marco institucional delimitado por el Programa de estudios de la materia de Griego | de la
Escuela Nacional Colegio de Ciencias y Humanidades, se realiza el disefio diddactico

correspondiente desde la dptica previamente expuesta.



Capitulo 1.

Breve semblanza de la historia de la ensefianza del griego
en el bachillerato mexicano:

1.1. DE 1521 A FINALES DEL SIGLO XVII: LOS ANOS DE TIMIDEZ

Antes de comenzar es necesario precisar que, en términos modernos, no existid un
bachillerato mexicano antes de la segunda mitad del siglo XIX. Para que esto ocurriera, fue
preciso que surgiera un sistema educativo nacional, asi como la organizacién politica que lo
permitiera. Por ello, no es posible aplicar a los tres siglos de vida novohispana el mismo
sistema de clasificacién que se ha venido empleando en tiempos mas recientes: educacién
basica, media superior y superior. Todas estas categorias resultan anacrdnicas para aquellos
primeros afos. El principal motivo de esto es que en dichos afios nunca “existioé un proyecto
educativo graduado de alcance general a cargo del Estado” (Gonzalbo, 2012, p.66).% Si
hubiera sido asi, se hubiera proyectado algin plan general de ensefianza o se hubiera
conformado algun drgano encargado de la centralizacién y organizacién de las actividades
en este ramo. Ciertamente se emprendieron algunas medidas en el plano educativo, pero

siempre se encaminaron a aspectos especificos del mismo y nunca a su totalidad.?

1 Es necesario precisar que la intencién de este capitulo no es escribir una historia sistematica de la evolucién
de la ensefianza del griego antiguo en México, sino integrar una coleccién de eventos fundamentales que
permitan tener una comprension general de este devenir. Considero que hace falta un trabajo mas detallado
de esta historia, para comprender mejor la situacién de los estudios clasicos en México. En efecto, al revisar
la bibliografia disponible sobre el tema, es notoria la escasez de trabajos enfocados a estudiar con detalle la
historia general de la lengua griega en nuestro pais. Por el momento, existen articulos que se enfocan en
algunos episodios y otros, a saber, muy pocos que han resumido esta historia en un par de paginas. Por todo
ello, es importante subrayar que existe una deuda y una tarea que el campo de los estudios clasicos en México
tiene que cumplir consigo mismo.

2 Témese en cuenta que los primeros proyectos educativos por parte del Estado se dieron hasta el siglo XIX,
después de la Constitucion de Cadiz.

3 Un ejemplo de esto son las Ordenanzas del muy Noble Arte de Leer y Escribir que se pregonaron el 5 de enero
de 1601. En ellas se establecen once preceptos para todos los maestros que tienen escuelas para enseiiar el
arte de leer, escribir y contar. Estas ordenanzas establecen mandatos como el que: a) los maestros no sean
negros, mulatos o indios, sino espafioles que puedan demostrar ser cristianos viejos, ya que es necesario que
ensefien buena doctrina y costumbres; b) los maestros sean examinados previamente en el arte de leer,
escribir y contar (sumar, restar, multiplicar, medio partir y partir por entero); c) la distancia minima entre
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Por otro lado, la distincion entre distintos niveles educativos no soélo carecié de una
regulacion establecida a escala nacional, sino que, en ocasiones, la diferencia que existia
entre los niveles existentes no siempre fue clara. En realidad, tal como lo sefiala Pilar
Gonzalbo (1990):
[...] durante muchos afios fue imperceptible o inexistente el limite entre estudios elementales
y superiores. La mentalidad de los primeros educadores novohispanos, mas medieval que
renacentista, era ajena a cuestiones metddicas de orden y progreso y, en cambio, se orientaba
hacia un saber integrador, al servicio de la fe. Por ello las primeras instituciones educativas
novohispanas combinaron los diversos niveles de aprendizaje accesibles a nifios y jovenes de
diferentes edades y capacidad. Inclusive, aun cuando, con la aparicién de la Universidad y de
los colegios jesuitas, se fijo una cierta graduacion del conocimiento que iba de las primeras
letras a los estudios superiores, esto no implicd la creacion de un sistema educativo
predeterminado, sino mediante caminos paralelos que pasaban por escuelas o colegios,

preceptores particulares o aulas universitarias, y en los que ningln organismo superior tenia
injerencia (p.12).

Se trata, asi pues, de una época en la que surgieron distintos grupos (profesores
particulares, seminarios diocesanos, universidades, colegios de érdenes religiosas, etc.) que
se encargaron de la instruccidon y educacién del pueblo sin que existiera una coordinacién

gubernamental de dichas acciones.

Esta falta de organizacién de los estudios en México, sin duda, aplica también para la
ensefianza y la transmisién de la lengua griega durante los primeros siglos. Su aparicién en
nuestras tierras fue modesta y su presencia timida si se le compara con su otro pariente
clasico: el latin. Asi es, esta ultima lengua gozd de un advenimiento mds confortable y una
existencia robusta. Para percatarse de ello, basta con revisar la interminable literatura
novohispana en lengua latina que se produciria a lo largo de tres siglos. De hecho, es tanta
gue no ha sido posible sacarla a la luz en su totalidad de los estantes que ocupa en las
decenas de fondos antiguos que esperan para ser clasificados. Muy por el contrario, las

obras preservadas en griego (incluyendo diccionarios, gramaticas o vocabularios) son

escuelas sea de dos cuadras; d) las amigas no puedan recibir a varones para ensefiarles a leer. Si se analizan
todas estas ordenanzas, se vera que en ningiin momento se establecen edades, métodos, temas o duracién
para este tipo de ensefianza elemental. Esto significa que, a pesar de que hay ciertas directivas fundamentales
en estos primeros estudios, nunca se emprendié algun esfuerzo para organizarlos en su totalidad. Para
conocer con mas detalle el documento, se puede revisar AGN, Historia, vol. 497 y Ordenanzas, vol. 2. También
esta disponible una reproduccion de éstas en Gonzalbo, 1985, p. 137-142.
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realmente exiguas y, en su caso, los fondos, mas que una gran bodega, resultan ser un

escondite para ellas.

Esta desproporcion en cuanto al impulso inicial que recibirian ambas lenguas se debe sobre
todo a las circunstancias concretas que determinaron el sentido, la funcién y la valia que
podian tener dentro de la nueva sociedad. Si se promovié el latin mas que el griego, fue a
causa de que, dentro del nuevo “proyecto civilizatorio” de las tierras de ultramar, el latin

resulté mas importante para el proceso de translacién de las ideas, valores y creencias.

Cabe agregar que lo dicho anteriormente no fue el resultado de una decision premeditada,
sino que se fue dando en la medida en que los conquistadores emprendieron los trabajos
para reemplazar las culturas originales de Mesoamérica con la suya. Dentro de este
proceso, sin duda, el latin resultaba necesario. Para entender esto, hay que recordar que el
latin era la lengua de la liturgia, la Vulgata, |la escolastica, las bulas y los concilios. En suma,
era la lengua del cristianismo catdlico, la pretendida religion universal para las nuevas
tierras. En cambio, el griego, aunque era la lengua neotestamentaria y la de una parte
importante de la patristica, resultaba prescindible, pues se decia que los textos

mencionados ya habian sido mudados al latin.

Por ello, es razonable que, cuando los primeros frailes introdujeron la ensefanza de los
nuevos saberes y oficios, ante la pesadumbre de verse excedidos con creces por el nimero
de habitantes a los que debian evangelizar, descartaron la transmisidn de las letras griegas.
Ciertamente, las magnitudes y dimensiones de su empresa llevaron a estos frailes a
transmitir en un primer momento sélo los elementos mas necesarios para la transformacién
cultural indigena. Lo fundamental era la liturgia y, junto con ella, todo aquello que la
acompafia: nuevos templos y conventos, obras artisticas asociadas al culto y la lengua
liturgica. Por ello, en el terreno de la conversion lingtiistica, los frailes se concentraron en

aprender la lengua de los naturales y en que éstos aprendieran el espafiol y, en algunos
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casos, el latin.* En ningiin momento la evangelizacion requirié de la ensefianza del griego

para su ejecucion.

Mds tarde, conforme el proceso de evangelizacidon se volvié mas complejo, se requirid
profundizar en la ensefianza del latin, sin que, de manera paralela, se introdujera un minimo
de conocimiento del griego. En efecto, sin que la situaciéon del griego cambiara en el
panorama educativo, la enseflanza memoristica de frases y oraciones en latin evoluciond y
algunos indigenas nobles, que se creia que podian llegar a ser auxiliares de la evangelizacion
en sus tierras, recibieron una esmerada educacién latina.> Algunos de ellos llegarian a
mostrar un buen dominio del latin y serian capaces de redactar textos integros en esta
lengua y traducir textos latinos originales a sus lenguas maternas.? De hecho, el dominio de
la lengua latina llegé a ser tan avanzado que en algunos lugares como el Colegio de la Santa
Cruz de Tlatelolco fue posible que algunos estudiantes pasaran de su lengua materna al latin

de manera directa, es decir, sin mediacidn del espafiol (vid. Gonzalbo, 2012, p. 45).

Todos estos trabajos educativos demuestran con contundencia que el latin se introdujo
rapidamente a la Nueva Espafia por motivos religiosos y pasaria a formar parte del
repertorio cultural basico de la nueva sociedad que comenzaba a surgir. Un destino que,

por lo demas, contrasta con el de la lengua helena.

Lo primero que sobresale al investigar los origenes de la lengua de la Hélade en la Nueva
Espana es la carencia de noticias al respecto. Esto se debe sobre todo a que no existio

ningun interés o alguna utilidad para que se propagara esta lengua con amplitud en la nueva

4 De hecho, en ocasiones la educacion prescindié del espafiol, como lo muestra la recomendacién de Fuenleal
de que la educacion fuese en latin y ndhuatl. Vid. Osorio, 1990, p. XXIII.

5> Algunos de los principales centros donde se profundizé en la ensefianza del latin durante los primeros afios
de la evangelizacién fue el antiguo palacio de Nezahualpilli en Texcoco que instituyd fray Pedro de Gante, la
Escuela de artes y oficios de San José de los Naturales, el primer colegio indigena de la ciudad de México, y
el Colegio para estudios superiores de Santa Cruz de Tlatelolco.

6 Ejemplos claros de esto se encuentran en Osorio, 1990. En dicha obra, el autor profundiza con mas detalle
en algunos celebres indigenas latinistas como Antonio Valeriano, quien tradujo al ndhuatl a Catén; Juan
Badiano, autor del Libellus de medicinalibus indorum herbis; Pablo Nazareo, traductor al nahuatl de varios
textos rituales de la liturgia y algunos sermones, asi como autor de algunas cartas en latin que le envi6 al rey
de Espafia; y muchos otros indigenas ilustres como Diego Adriano, Francisco Bautista de Contreras, Juan
Berardo y Hernando Ribas.
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sociedad en sus inicios. Por ello, su aparicidon en estas tierras se debid exclusivamente a
preocupaciones individuales y nunca a algun proyecto colectivo de interés general. De
hecho, tal como se vera mas adelante, se requirieron varios siglos de vida colonial para que

el griego encontrara cobijo en alguna institucion educativa.

No se sabe con exactitud como comenzd todo, pero, segun Osorio (1989), “el primer
testimonio de las letras griegas” (p. 80) lo encontramos circunscrito al ambiente del palacio
episcopal de fray Juan de Zumadrraga. Sin dudas, este lugar era el contexto ideal para el
cultivo de las letras griegas gracias a los nuevos vientos del humanismo renacentista que
habia respirado quien fuese el primer obispo de la Nueva Espaiia. El futuro obispo, antes de
llegar a estas tierras, ya era “un hombre con sélida instruccién en las ciencias eclesiasticas,
lector de las obras de los humanistas y simpatizante de la corriente erasmista” (Osorio,

1986, p. 14 y 15).

Esto ultimo, el que fuera un lector interesado en la obra de Erasmo, se trata de un dato que
se requiere resaltar. De hecho, la evidencia histérica muestra el interés que tuvo Zumarraga
en la obra de Erasmo. En efecto, si se revisa el inventario de la biblioteca personal del fraile,
es posible constatar un gran numero de obras del filélogo neerlandés. En la actualidad, se
ha logrado identificar que entre sus posesiones estuvo una Pardfrasis de Erasmo, junto con
otra Pardfrasis de Erasmo sobre las Epistolas y una Pardfrasis de Erasmo sobre San Lucas.’
Asimismo, su biblioteca también debid de contener catorce libros con las obras de Erasmo
que el mismo obispo habia encuadernado vy titulado.® Por otra parte, aunque no se
nombren, es claro que, para la escritura de algunas de sus obras, debid de disponer de las

Epigrammata, el Paraclesis y el Enquiridion.® Finalmente, una dltima obra incluida en su

7 Todas estas obras son mencionadas en una primera remesa que Zumarraga envié a Durango, Espafia, en el
afo de 1547 para la construccidn de una biblioteca en su tierra natal. Vid. Bataillon, 1966, p. 822.

8 Estos catorce volumenes fueron parte de una segunda remesa que el obispo envié al mismo lugar en 1548.
Vid. Bataillon, 1966, p. 822. Ignacio Osorio (1986) considera que se trata de los 9 tomos de la primera edicion
de las Opera Omnia de Erasmo hecha en Basilea entre 1540 y 1542 (p. 16).

% La primera obra estd incluida en el catdlogo de Mathes (1982). Sobre las otras dos no hay algin documento
que deje constancia de que formaron parte de su biblioteca; sin embargo, como lo han demostrado Bataillon
y Almoina, Zumarraga las cité y empled como modelo en la redaccién de partes muy extensas de su Doctrina
breve y su Doctrina christiana. Vid. Bataillon, 1966, p. 823-825 y Almoina, 1947, p. 123-186.
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biblioteca y que resultd clave para la historia de las letras griegas en México fue el ejemplar

de una versién poliglota del Nuevo Testamento cuyo texto editdé el mismo Erasmo.°

El conocimiento de la obra erasmiana -sin omitir el influjo que seguramente todavia ejercian
en Espafa los movimientos de renovacion escrituraria iniciados por el cardenal Ximénez de
Cisneros'!- hizo a Zumarraga sensible sobre la importancia del conocimiento de la lengua
griega. Antes de los trabajos de Erasmo y otros humanistas de la época, era comun la idea
de que todos los textos fundamentales de la iglesia ya estaban traducidos adecuadamente
al latin y, por lo tanto, bastaba con un excelente dominio de esta lengua para acercarse a
los fundamentos de la doctrina cristiana. En cambio, después de las investigaciones de
Erasmo y sus coetaneos, se iniciéd un camino de renovacion religiosa que incluia la premisa
de que el estudio de los textos fundamentales del cristianismo, aunque algunos se
considerasen sagrados, podia auxiliarse mediante las herramientas de la filologia y la
consulta de los manuscritos. Evidentemente, para lograr esto, se volvid indispensable el

conocimiento de lenguas como el griego e incluso el hebreo.

Por ello, Zumarraga, sin dudas, gracias al influjo de la obra de Erasmo, siempre tuvo en alta
consideracién el estudio del griego y debid promover su uso entre los circulos de jéovenes
humanistas allegados a él. Uno de ellos -de gran trascendencia para la historia del griego en
México- fue Cristdbal Cabrera, quien, a partir de la edicién neotestamentaria de Erasmo y
la Biblia Poliglota de Alcald que tenia Zumarraga, prepard la obra Argumenta illa in Divi Pauli
Epistolas et ceteras catholicas ac canonicas (Los argumentos de las Epistolas de San Pablo y
las demds catdlicas y candnicas) y, con ello, entregd a la historia la que quiza es la primera

traduccién hecha de un texto griego en nuestras tierras.

En |la dedicatoria de esta obra, se lee:

Ciertos religiosos de la orden de Santo Domingo, tan insignes en buenas costumbres y singular
erudicion como para mi distinguidos amigos, en dias pasados me pidieron encarecidamente que
pusiera en latin Los argumentos de las Epistolas de San Pablo y las demds catdlicas y candnicas con

10 Osorio considera que se trata de la ediciéon de Basilea del afio de 1535, la cual ya estaba en manos de
Zumarraga ese mismo afio.

11 Ximénez o Jiménez de Cisneros es el responsable de la factura de la primera Biblia poliglota (hebreo,
arameo, griego y latin) elaborada en Espafia, la cual se conoce como la Biblia Poliglota Complutense.
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algunas otras que circulaban en griego dentro de la edicidn complutense. Una y otra vez habia
rechazado tal carga, porque era muy superior a mis fuerzas, y metido en muchisimas dificultades
carecia también de un alojamiento apropiado para el silencio de los estudios [..] Sin embargo, ellos
muchas veces me lo pidieron vivamente y por fin lo consiguieron; y pareci, queriendo y no
queriendo, que me impusieran (como esta en los proverbios de los paganos), como al buey, las
albardas (Quifiones, 2011, p. 344).

Este testimonio deja constancia de su labor y, sobre todo, de la dificultad que habia en la
época para encontrar alguien con el suficiente conocimiento de griego como para leer una
obra completa. A partir de lo anterior, se aprecia con claridad que no existia algin espacio
educativo determinado donde se estuvieran formando humanistas conocedores del griego,
sino que era una posesidn de escasas personas. No tenemos material que nos permita
conocer como es que Cabrera aprendio el griego; sin embargo, sabemos que no lo hizo en
Espafia, sino que fue en México, ya que llegd aqui con el obispo Zumarraga cuando todavia
era un puer: “[...] casi nifo, tan pronto como entré desde Espafia a la ciudad de México, me
acogiste en tu casa, me alimentaste y humanamente me alentaste de nuevo, y con amor
verdaderamente paternal me honraste siempre; me diste también el subdiaconado y el

diaconado, y finalmente [...] la honrosa carga del sacerdocio” (Quifiones, 2011, p. 345).

Lo anterior es importante, pues nos permite conocer cuales eran las posibilidades que tenia
un novohispano de conocer la lengua griega. Basicamente se podia aprender en Europa, tal
como lo hiciera Zumarraga, o se podia aprender de manera autodidacta o con el apoyo de
profesores privados, lo cual seguramente fue el caso de Cabrera. Desafortunadamente, no
es posible profundizar mas en los métodos, libros, autores y profesores con los que Cabrera
logré su cometido En todo caso, lo Unico probable es que debiera hacerlo bajo la direccién
del obispo, quien Cabrera recuerda con gratitud por “acoger bien mis esfuerzos y favorecer

los estudios de tu Cristdbal” (Quifiones, 2011, p. 346).

Dado que la figura de Zumadrraga se encuentra vinculada a lo que ha sido nombrado por
Menéndez y Pelayo como “el primer vagido de la poesia clasica en el Nuevo Mundo” (citado
por Ruiz, 1977, p. 84) y puesto que es bien sabido que el obispo asumié un papel muy
importante dentro de la creacion de las instituciones educativas mas importantes de su

época (Santa Cruz de Tlatelolco, San Juan de Letran y la Real y Pontificia Universidad de
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México), podria pensarse que el futuro del griego en México seria promisorio desde un

principio. Sin embargo, la evidencia apunta en una direccion muy diferente.

En efecto, en ninguna de las escuelas conventuales o de los colegios mencionados existen
rastros de su presencia.'? Ignacio Osorio (1989), uno de los grandes conocedores de la
cultura clasica novohispana, afirma contundentemente al respecto: “Ninguna noticia
tenemos de que el griego se haya ensefiado en los colegios novohispanos durante el siglo
XVI; los cronistas, que tanto empeiio pusieron en resaltar la pericia latina de los indios,

ninguna mencion hacen de que éstos hubieran conocido el griego” (p.79).13

Asimismo, la Universidad de México, a pesar de que se fundaria conforme a los estatutos
de la Universidad de Salamanca, institucion en la que la ensefianza del griego ya tenia siglos
de presencia, nunca tuvo en operacion una catedra de griego. Uno de los principales
motivos para esto es que posiblemente, al momento de la fundacién de la Universidad, no
existian las condiciones suficientes para instaurar la catedra. De alguna forma, las
Constituciones del oidor D. Pedro Farfan, quien por comisién real emprende en 1579 un
diagndstico para la mejora de la Universidad, constituyen un registro de esta situacion. El
propédsito de la comisidn de Farfan era que, como existian muchos reclamos acerca de la
dificultad para implementar en México algunas leyes que no tomaban en cuenta la realidad
mexicana, era necesario hacer las modificaciones adecuadas que hicieran aplicables las
Constituciones de Salamanca en México. Y precisamente dentro de los cambios que sugirid
Farfan se encuentra la eliminacion de los titulos 17 de la catedra de canto, el 18 de
matematicas y astrologia, el 20 de la catedra de griego y el 64 del colegio trilinglie (Becerra,

1963, p. 44). Todas estas medidas propuestas por Farfan, mas que consideraciones de tipo

12Un hecho sintomatico de esto es el catdlogo de la biblioteca de Tlatelolco que Mathes (1982) ha denominado
como "la primera biblioteca académica de las Américas". En la reconstruccidén que este autor hace de su
acervo, es evidente la escasez de libros escritos en lengua griega. A pesar de que en ella hubo obras de autores
como Aristoteles, san Basilio, Ptolomeo, san Juan Criséstomo, Origenes e incluso Plutarco, éstas sélo estaban
disponibles en traducciones latinas.

13 Ni siquiera en los colegios jesuitas, pese a que su Ratio Studiorum contemplaba la ensefianza de la lengua
griega, existen evidencias de que se hayan transmitido estos conocimientos durante la colonia.
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ideoldgicas, debieron tomar en cuenta las circunstancias de la nueva universidad como el

numero de alumnos existentes o el perfil de los profesores disponibles.

Por otra parte, junto con estas adversidades, la lengua griega en nuestra tierra se enfrentd
a otra situacién que obstaculizé su adopcién al interior de las instituciones educativas.
Precisamente durante la segunda mitad del siglo XV se llevé a cabo el Concilio de Trento.
Durante este encuentro, tras el fuerte impacto que estaba teniendo la Reforma protestante,
se adoptd una postura suspicaz frente a aquellos que, al igual que Lutero, tenian acceso a
las Sagradas Escrituras en versiones griegas. La version latina de la Vulgata se volveria la
edicién a seguir y esto hacia innecesaria la formacién en otras lenguas antiguas. Una de las
consecuencias del concilio seria la implementacién de una politica de segregacién
lingliistica que marginaba la ensefanza y el aprendizaje del griego, especialmente en
aquellos lugares como México en los que recientemente comenzaba a forjarse una tradicién
helena. Recurriendo una vez mas a las palabras de |. Osorio (1989), se podria sintetizar esta
situacion de la siguiente manera:

El triunfo de la Contrarreforma en Espafia, esto es, de la escoldstica tradicional, convirtié a los

helenistas en candidatos a las carceles de la Inquisicion: qui graecizant, lutheranizant

sentenciaron los inquisidores al mirar la frecuencia con que los helenistas abrazaban el

protestantismo en la Universidad de Paris. La lucha contra el fildlogo abrid, entonces, una
brecha entre espiritualidad y humanidades clasicas (p. 77).

En ocasiones, esto propicié que algunos sectores conservadores desconfiaran de aquellas
personas que mostraran un interés por la “luteranizante” lengua griega. Inclusive se
conserva material de algunos juicios inquisitorios en contra de algunos sujetos. Un caso
particular de esto es el de fray Alonso Cabello, admirador de Lutero y aficionado de lalengua
griega, quien enfrentd un proceso inquisitorial que lo sometié a un cateo en el que se le
decomisaron documentos entre los que resaltan hojas que contenian el alfabeto, los
diptongos, los articulos y las declinaciones griegas (Osorio, 1989, p. 85-86). Los primeros
afos del México novohispano, tal como se observa, obstruyeron el aprendizaje y el
crecimiento del griego antiguo entre sus pobladores. Si el estudio de las Escrituras habia
acercado a la lengua griega a la Nueva Espafia en un inicio, en una inversion de la situacion,

las alejaban con el pasar de los afios.
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1.2. FINALES DEL SIGLO XVII E INICIOS DEL SIGLO XVIII: EL FILOHELENISMO NOVOHISPANO

La situacion de la transmision del griego no cambiara radicalmente con la llegada del siglo
XVIII, aunque si serd el escenario para la aparicion de un nuevo horizonte para su literatura.
Durante estos afos, su ensefanza y aprendizaje seguira careciendo de apoyo institucional
y, por lo tanto, serd el fruto de esfuerzos individuales. Nos encontramos en una época en la
que el camino para el aprendizaje de esta lengua todavia dependera del trabajo
autodidacta, de la ensefianza de profesores particulares y de la formacion en tierras

europeas.

Sin embargo, pese a ello, comenzaran a ser visibles cambios importantes que modificaran
el sentido de este aprendizaje. Pero para poder seialarlos, hay que mencionar primero el
acaecimiento de uno de los grandes hitos de la tradicion clasica en México. En 1678 el
librero Florian Anisson, mercader de libros en Madrid, sacé a la luz la TPAMMATIKH THX
TNQIZHZ EAAHNIKHZ EN TH AIAAEKTQ IBHPIKH (Gramdtica de la lengua griega en idioma
espafiol) de Martin del Castillo. Dicha obra, pese a su lugar de publicacidn, se fragud en las
provincias novohispanas. El propio autor seiala esto y en la dedicatoria de su obra le dice a
la provincia mexicana que: “arguyen deverte [sic] mis tareas todas, desde su nifiez el logro”.
Por otra parte, el prélogo al lector nos brinda informacién valiosa sobre la realidad del
griego clasico en México y sus dificultades: “Motivo suficiente es éste, para avérme
dedicado a éste pequefio trabajo, (que aunque paréce léve, la experiencia al emprendérlo,
ensefiara ser pesddo) considerando no habér en lo remoéto de éstos payses, Maéstro que
en Academia alguna, enséne Griegos rudimentos, y a ésta causa, ser muy raro, 6 ninguno el

que, se applique a aprenderlos [sic.]”.

En dicho prdélogo, observamos que para 1678 la lengua griega seguia siendo un aprendizaje
perseguido y promovido por individuos, no por instituciones o colectividades, lo que
significa que han ocurrido pocos cambios desde sus inicios. Ademas de ello, Martin del
Castillo parece continuar con la tradicion erasmiana y reformista que promovia el

aprendizaje del griego con propdsitos escriturarios:
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para el fomento de tus Escriturarios Oraddres: pués (en cierto mdédo) para ser consumados
Maéstros, necesitan ser exercitados Discipulos, en las |énguas en que se hallan escritos, los
voliumenes mas sagrados. [...] escudrifiad, rastread, indagad, inquirid (todo esto indica el Verbo
Griego €psuvdw Ereundoo, puesto en dicho Téxto.) los misterios en las Escrituras; a que con
notoriedad, gravemente conduce la noticia de las dos lIénguas Hebréa y Griéga [sic.].

En cuanto al contenido de su obra, es visible que se trata de una gramatica con un enfoque
claramente formalista, es decir, se centra exclusivamente en la morfologia, pero no se
interesa en el manejo de estas palabras en un contexto especifico. En ningin momento
Miguel del Castillo brinda ejemplos extraidos de textos cldsicos y se reduce a presentar
explicaciones mecanicas de los rasgos morfoldgicos de esta lengua. Se podria decir que se

trata de una gramatica que promueve una inteleccidn abstracta de la lengua.

Finalmente, hay que remarcar que la obra de Martin del Castillo, si bien no presenta un
cambio de perspectiva radical sobre la utilidad y los fines del griego antiguo, también es
posible encontrar en ella algunas afirmaciones que parecen ser el predmbulo de lo que estd
por venir los siguientes afios. En efecto, al inicio de su Gramdtica, Martin del Castillo
comienza a promover la idea de que el estudio de la lengua griega es necesario para la
formacién de hombres doctos: “En rigor parece, no poderse llamar un hombre,
sufficientemente entendido sin entender ésta Léngua. [sic.]”. Y pare reforzar su idea cita a
Cicerén y a Marcial que, de manera respectiva, llaman bestias y rusticos a aquellos que no
conocen esta lengua. Finalmente critica a un tal Aphronitron por no saber la etimologia
griega de su nombre. Por todo ello, Martin del Castillo concluye en su prdélogo que: “a
ningun hdmbre ddcto déxa de causar le pudor, entontrar con una voz, 6 renglén Griego, y

no entendérlo, ni si quiera sabérlo leér, ygualandose con el ignorante que dize: Graecum

est, non legitur [sic.]”.

De todo lo expuesto previamente, resulta importante subrayar tres puntos. El primero de
ellos es que la lengua griega comienza a considerarse indispensable en la formacién de
personas bien instruidas. Lo segundo es que las lecturas y el canon de autores cldsicos se
han extendido y ahora también se toma en cuenta la opinién de personajes como Cicerdn
y Marcial, y ya no sdlo a los autores de la Iglesia. Como tercer punto, se comienza a llamar

la atencién sobre la importancia de desarrollar la comprensién etimolégica de la lengua,
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actividad que no se puede desarrollar a espaldas de la lengua griega. Todos estos sucesos
que comienzan a tener lugar son suficientes para vislumbrar las nuevas rutas que
comienzan a abrirse para la lengua griega y que determinaran su porvenir en los afios

venideros.

De hecho, junto con la aparicién de esta obra, veremos que, a inicios del siglo XVIII, la lengua
griega comenzara a generar mayor interés y adquirir nuevos sentidos dentro de la sociedad
novohispana. Prueba de ello es el crecimiento del nimero de gramaticas y textos griegos
en los catalogos de las bibliotecas novohispanas. Esto implica que, si bien no se
institucionaliza su ensefianza y que, por lo tanto, su aprendizaje seguira siendo el fruto de

esfuerzos autodidactas, cada vez va a haber mas materiales que permitan esto.

Esto lo podemos corroborar a través de diversos nombres como los de Francisco Galves y
Escalonay Cayetano de Cabrera y Quintero, quienes también redactaron gramaticas griegas
y otros materiales didacticos perdidos hasta ahora. También es importante la mencién de
José de Villerias y Roel, quien, en palabras de Osorio (1989): “abre el camino a la poesia
griega y abandona el concepto meramente escriturario que hasta entonces prevalecia” (p.
93). Esta afirmacién se basa en la evidencia que nos proporcionan los nueve epigramas
griegos que de él se conservan.'* Todos ellos son prueba innegable de que la lengua griega
ya no solo se ve como un vehiculo para acceder a los originales biblicos, sino también a otras
literaturas. Este cambio de sentido se refuerza por el hecho de que José de Villerias
compuso un Graecarum poetarum aliquot latina facta, una pequeia antologia de autores
griegos que contiene a escritores como Teognis, Calimaco, Simdnides, Mimnermo de
Venera, Pallada de Alejandria y Tedcrito de Priapo.'® Todo esto, tal como se ve, apunta a
una renovacién del canon de escritores en lengua griega y una mayor apertura a nuevos

géneros literarios.

Este “clima de aprecio” de las letras griegas y su literatura se ve fortalecido por la aparicién

de “circulos filohelénicos”, es decir, de relaciones de amistad entre aficionados de la

14 Estos poemas pueden consultarse en Rojas, 1983.
15 La antologia estd disponible en Rojas y Quifiones, 1983.
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literatura griega. Uno de ellos fue la relacidn entre José Antonio Bermudez y José Antonio
Flores, cuyo epistolario sirve de testimonio de su aficién y preocupacién por el cultivo de
los autores griegos como Homero, Calimaco, Demdstenes, los tragicos, los cdmicos y los

liricos.

También es importante sefialar lo que ocurrié en el convento de Tepotzotldn, en donde
comienzan a deambular personajes que, como Agustin de Castro, Francisco Xavier Clavigero
y Francisco Xavier Alegre, redactaron obras sobre la lengua griega y algunas traducciones.
Sin embargo, este ambiente filohelénico se veria afectado al poco tiempo con la expulsion

de los jesuitas de México.

1.3. SEGUNDA MITAD DEL SIGLO XVIII: LA VACILANTE INSTITUCIONALIZACION DEL GRIEGO Y SU PRIMERA

CATEDRA

En las ultimas décadas del siglo XVIII el avance de las ideas ilustradas en distintos sectores
de la Nueva Espafia era una realidad. Asi es, se trata de un periodo en el que las ideas
modernas se fueron introduciendo paulatinamente a la sociedad novohispana y esto se dejo
ver en la creacidn y el sentido de las nuevas instituciones educativas de la época. Se trata,
por ejemplo, del periodo en el que surgen la Escuela de Anatomia Practica y Operaciones
de Cirugia (1768), muy criticada por los médicos universitarios, ya que consideraban a la
cirugia un oficio manual y no una profesion; la Academia de Las Tres Nobles Artes de San
Carlos (1784), la cual buscé retomar los criterios establecidos por el arte cldsico y alejarse
del estilo barroco; la catedra de Botdnica (1788), en la que se buscé promover el sistema de
clasificacién botanico propuesto por Linneo y abandonar la nomenclatura popular; y el
Colegio de Mineria (1792), en donde se introdujeron los tratados de Lavoissier y la

ensefianza del calculo integral y diferencial.®

16 Gonzalbo aborda el surgimiento de estas instituciones ilustradas y las oposiciones que a ellas enfrentaron
algunos sectores de la sociedad novohispana. En varios de estos casos, junto con la creacion de la institucion,
se experimentd un sentimiento de confrontacidn entre peninsulares y novohispanos. Vid. Gonzalbo, 2012, p.
144-148.
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Por otra parte, este influjo ilustrado dentro de la sociedad novohispana no sélo se manifestd
en las nuevas instituciones, sino también en las ya existentes. Precisamente en esta época
algunos centros educativos se fueron abriendo poco a poco a “la filosofia ecléctica, la
historia eclesiastica de los concilios, el derecho de gentes y la teologia positiva basada en la
Biblia” (Gonzalbo, 2012, p. 142). El mismo rey Carlos Il fue promotor de estos cambios, ya
que buscaba contar con el apoyo de un clero obediente y que, gracias a una formacién
académica sobresaliente, pudiera sustituir a los jesuitas recién expulsados de las colonias.
Por ello, bajo su direccién, se emprendieron distintos planes de reforma y mejoramiento

del clero. Un claro ejemplo de esto es el decreto real del 19 de enero de 1770 que:

disponia la renovacion de los estudios reales mediante la formacion de un nuevo plan de estudios, en
el que se contemplaba fortalecer el estudio de la teologia a base de Santo Tomas y la creacién de
catedras como la de Concilios, Historia y Disciplina Eclesiastica, y ademas una de lengua griega, con lo
cual, a mas de profundizar en las humanidades, se tendia a seguir las corrientes de renovacion teoldgica

positiva, que tanto peso tuvieron en su momento (De la Torre, 1991, pp- 99-100).

Tal como se aprecia, los cambios politicos y sociales de la época condujeron a una
renovacion cultural en la que fue inevitable una revitalizacion humanistica. En nuestro
territorio, uno de los primeros lugares en donde se materializarian estos nuevos aires fue el
Seminario Palafoxiano de Puebla, el cual, con la llegada del ilustrado Francisco Fabian y
Fuero (1719-1801) como obispo de la ciudad en 1765, seria un escenario fecundo para los

cambios buscados.

Este obispo se enfrentd a la labor de formar un clero que, tras la expulsién de los jesuitas,
pudiera sustituirlo. Para ello era indispensable que fuera obediente, pero también que
recibiera una formacion académica sobresaliente. En aras de ello, el obispo buscé impulsar
la cultura humanistica en la Nueva Espafia y esto lo llevé a apoyar la instauracién de la

catedra de griego en un decreto promulgado en agosto de 1770.

Si leemos dicho documento, podemos conocer con mayor exactitud los contenidos que se

deberian abordar y los autores a los que se recurriria:
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Y en atencion a que nuestro familiar el Br. don Francisco Fernando Flores, profesor de Sagrada
Teologia y colegial de beca de paga, sabe la lengua griega, como a nosotros nos consta por
repetidas conferencias y exdmenes que le hemos hecho, y porque nosotros mismos se la hemos
ensefado; siendo también publico y notorio en nuestros estudios y colegios, que aunque no
tiene mucha edad es sujeto de juicio y madurez, virtud, recogimiento, aplicacién y capacidad
gigante, le elegimos y nombramos por Catedratico de Griego, quien, como tal, en el préximo
curso ensefiara el alfabeto, lectura, escritura, declinaciones, conjugaciones y todas las partes
de la oracion griega, reservandonos el dar providencia y método para que en adelante se
ensefie la sintaxis de dicha lengua, la version y explicacion gramatical del Nuevo Testamento
griego, y de los autores de este idioma; desde Esopo, sucesivamente, hasta Tucydides,
Demoéstenes y los poetas, con arreglo al citado decreto del Rey Nuestro Sefior que Dios

guarde.”’

Este hecho no solo fue importante por la instauracion de la catedra misma, sino que
también modificaba el sentido que la lengua griega habia tenido para la sociedad
novohispana. En el decreto senalado, el obispo de Puebla esboza una pequefia justificacién
sobre esta disposicidn y en ella se deja ver que ya no se contempla el griego como un asunto
de interés para el clérigo, sino también para los juristas, los médicos, los literatos, las artes

y, en general, las ciencias y la filosofia:

Tengan pues entendido todos nuestros catedraticos, colegiales y estudiantes que, para ser
perfectos Tedlogos, les ayuda mucho saber leer y entender griego, como lo comprueba el que
repetidas veces nuestro Angélico doctor en su sagrada Suma se vale de la etimoldgica
significacion de muchos vocablos griegos para explicar con toda claridad las materias mas

elevadas de la Teologia.

Asimismo, al Jurista le conviene entenderlo para penetrar el verdadero sentido de muchas
Constituciones imperiales que se escribieron, en esta lengua; al Canonista lo mismo, pues debe
buscar las fuentes de la disciplina eclesidstica, la que por mayor parte se establecié en los
concilios, y muchos de éstos se celebraron en el Oriente, y aun en Occidente se escribid en
griego como el Florentino en tiempo de Eugenio IV. Al Médico le es igualmente util este idioma
para entender bien las obras de Hipdcrates, la anatomia y sus partes, cuyos nombres son

griegos; finalmente, las Letras Humanas y aun la misma Latinidad no se puede saber bien sin

17 Decreto del obispo Francisco Fabian y Fuero del dia 27 de agosto de 1770. Vid. De la Torre, 1990, en donde
presenta una transcripcién de dicho documento.
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alguna noticia de la lengua griega, porque como los romanos adoptaron infinitos términos
griegos, su propia significacién no se puede alcanzar sin poseer esta lengua; verdad que en si
mismo experimento el gran Padre de la Iglesia, San Ambrosio y asi decia que los latinos no

siempre podrian explicar la energia y pureza de los conceptos de la lengua griega.*®

De alguna manera, este pequefo pasaje abre un nuevo sentido para la lengua griega dentro
de nuestras tierras, ya que, mas alla de la importancia escrituraria que pudiera tener, lo cual
habia justificado su aparicion en la Colonia en el siglo XVI, demuestra que la lengua griega
es un conocimiento muy util para la formacién universitaria, puesto que es el ascendiente
lingliistico comun de una multitud de disciplinas cientificas y artisticas. Con la nueva
catedra, vemos que el griego adquiere una funcién social mas alld de lo simplemente
eclesiastico y, con ello, se abre la posibilidad de que la tradicion clasica no sdélo se asocie a

los sectores conservadores de la sociedad, sino también a otros mas modernos.

No obstante, pese a que la instauracidn de esta nueva catedra abrié nuevos horizontes para
la lengua griega, su camino a otras instituciones educativas no fue inmediato, sino que seria
una historia de vaivenes. La nueva catedra y el espiritu de sus fundadores nunca se
arraigaron con fuerza en la sociedad, pues, de haber sido asi, se hubieran multiplicado y
reproducido en otros espacios. En realidad, se requirieron mas de 70 afios para que esto
ocurriera. Sin duda, pese al ejemplo dado en el Seminario Palafoxiano, diversos sectores
conservadores continuaron valorando la lengua griega desde la misma dptica que en los
siglos precedentes. Las oposiciones ideoldgicas de algunos sectores y, posteriormente, la
lucha independentista y la fragilidad de los primeros afos del nuevo Estado obstaculizarian

la creacidn de otras catedras de griego casi hasta la cuarta década del siglo XIX.

Un ejemplo de estas posiciones ideoldgicas lo podemos apreciar en el conflicto conocido
como El Pleito de las Borlas.'® Este evento fue escenificado en la Real y Pontificia

Universidad de México unos afos antes de la creacién de la catedra en Puebla y tuvo como

18 Decreto del obispo Francisco Fabian y Fuero del dia 27 de agosto de 1770, transcrito en De la Torre, 1990.
19 Estos sucesos han quedado registrados en el Archivo General de la Nacién (Historia, Colegio y Universidades,
vol. 278, fs. 105-145), los cuales también se pueden consultar en el Boletin del Archivo General de la Nacion
(1943).
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protagonistas a los escolares mds importantes del momento. Esta historia comenzé,
después de que:
cierto individuo, alumno de esta Real Universidad, de distinguido cardcter, hombre de seso y buen
gusto, con la experiencia de lo mucho que se ilustran las Universidades de Europa con las cdtedras de
lenguas, deseoso de que ésta no se privara de semejante honor, ofrecid dar cinco mil pesos, para que
concurriendo la escuela con otra tanta cantidad, se hiciera un fondo que impuesto a réditos produjera
quinientos para pagar un maestro publico que regenteara una cdtedra en que se ensefiaran las mismas

lenguas; ofreciendo también el mismo bienhechor dar su libreria (que es abundante) luego que fallezca
(AGN, 1943, p. 560).

Tras estos hechos, el 29 de abril de 1762, en una reunién fraccionada, el claustro de la
universidad aprobé la fundacién de la Catedra de Lenguas Orientales, en la que se incluia la
lengua griega. Esta propuesta, apoyada por varios profesores, fue impulsada con gran
interés por el Rector de la Universidad, Manuel Ignacio Beye de Cisneros, quien, con este
hecho, pretendia seguir lo establecido por algunos Sumos Pontifices como Clemente V que
en el Concilio de Viena (1311) “determind que en las universidades de Roma, Paris, Oxonia,
Bolonia y Salamanca, hubiera maestros de lengua hebrea, arabiga y caldea” Incluso, unos
pocos afios antes, Benedicto XIV en su reciente bula de 1752 “confirmd el estatuto
nuevamente formado para que en el colegio de San Dionisio, a mds de las facultades

comunes, se ensefien las lenguas, principalmente la griega” (AGN, 1943, p.563).

En total, veintisiete miembros del claustro acogieron esta propuesta de manera favorable
(incluso uno de ellos se mostrd dispuesto a aportar dinero adicional para la catedra),
mientras que doce miembros opinaron que no era “util ni necesaria dicha catedra”, dos mas
anularon su voto y otros dos mostraron algun tipo de reserva. Sin embargo, esta decision
fue objetada por uno de los inconformes y se requirié que la decision fuera ratificada
nuevamente. Asi se hizoy, a pesar de la ausencia de cinco o seis miembros, el claustro tomo
la misma determinacion. Al final, tres de los miembros —hay que recordar que esta medida
requeria que los profesores cedieran las propinas que recibian en cada doctoramiento-
manifestaron su inconformidad nuevamente y decidieron presentar una apelacién ante la
Real Audiencia. Al final de todo, gracias al apoyo del procurador Joaquin Guerrero y Table,

la parte inconforme lograria anular la catedra y, de esta manera, la Universidad se veria
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privada de este avance. Posteriormente, ya muerto el bienhechor que deseaba donar parte

del dinero necesario para la catedra, caeria en el olvido este proyecto.

Actualmente, pese a que el resultado no fue favorable, es importante retomar este evento,
ya que, gracias a la cantidad de documentos conservados, es posible conocer los
argumentos que circulaban a favor y en contra de la ensefianza de la lengua griega dentro
de las instituciones educativas de la época. Asi pues, detenerse en este episodio, permite
conocer las distintas visiones que se tenian sobre el sentido, el beneficio y la funcién social

gue podia desempeiiar la lengua griega entre los novohispanos.

Por un lado, se encuentran los argumentos que el procurador Joaquin Guerrero y Table
empled para detener la fundacion de la catedra. Entre los que emplea, son de interés los

siguientes:

1. Esdudoso que existan catedraticos y estudiantes suficientes para esta catedra. 2°

2. La catedra no se juzgd util cuando se fundé la Universidad y dicha situacion no ha
cambiado.?!

3. No es necesario conocer el griego, pues todos los textos importantes en esta lengua
ya fueron traducidos.??

4. Las traducciones del griego dificilmente serdn mejoradas por los egresados de la

Universidad de México.23

20 “sj |a Universidad se viera oprimida de alguna grave urgencia, si se arruinara su edificio, pienso que no
habria doctor que se excusara de contribuir, pero violentamente se despojen de sus propinas para la ereccion
de una cdtedra, para la que si se hallare catedratico acaso no se encontraran oyentes no se sufre la razén”
(AGN, 1943, p. 547).

21 “| 3 |iberalidad de nuestro Rey, que fundé la Universidad, la enriquecié con todas las cdtedras necesarias y
utiles. Por lo que si entonces no se establecié esta catedra seria porque no se juzgd necesaria o util, y si
entonces no se juzgd util, menos se puede juzgar ahora que entre los griegos no hay mas que ignorancia”
(AGN, 1943, p. 549).

22 “En griego escribieron los Chriséstomos, los Basilios, los Naciansenos, los Athanasios, los Platones, los
Aristoteles; pero todo lo bueno que habia en este idioma se ha transportado al latino” (AGN, 1943, p. 549).
B Y aunque se dice que muchas de las traducciones son defectuosas, no sera ficil que las enmienden los que
cursasen aqui la lengua griega, pues no las han enmendado los que la han estudiado en Salamanca” (AGN,
1943, p. 549).
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5. No hay un trato directo ni ningun tipo de comercio con las tierras de Oriente.?*

6. Se debe tomar en cuenta el ejemplo dado por un célebre escritor espafiol que
desistio del estudio del griego porque hay estudios mas utiles, no es facil conseguir
un maestro y no es tan pertinente en asuntos literarios.?

7. El conocimiento del griego no es necesario para llegar a ser un erudito.?®

8. Es mas importante el estudio de las lenguas de la region.?’

9. La creacidn de esta catedra podria afectar a la de matematicas.?®

Por otro lado, el Rector de la Universidad, con una postura opuesta, defendio la propuesta

aprobada de la siguiente manera:

1. El estudio de las bellas letras y las lenguas, especialmente la griega, son

apasionantes y son base fundamental de la cultura.?®

24 “En |as provincias de la Europa, por el comercio y menos distancia de las de Oriente puede ser util el estudio
de las lenguas orientales, pero en estas tierras tan distantes que ningn comercio tienen con el Oriente, no sé
qué utilidad pueda considerarse” (AGN, 1943, p- 549-550).

25 “3) considerd que el tiempo que en ello gastara, podria expenderlo en estudio mas til, de donde se deduce
que erigir esta catedra seria dar ocasion a los estudiantes de que ocupasen en estudio menos util el tiempo
que podrian expender con mas utilidad. En Salamanca se establecid esta catedra cuando era mds util. Acaso
si entonces no se hubiera establecido, ahora no se juzgaria conveniente. b) [...] la adquisicion de cualquier
idioma necesita de maestro dando a entender que le seria dificil hallarlo, y si en Espafia no es facil encontrar
maestro para un solo idioma oriental, menos se podra encontrar aqui para muchos. c) El tercer motivo porque
se retird del estudio de dicha lengua fue considerarla de muy poca importancia in re literaria” (AGN, 1943, p.
549-550).

26 “Ha habido y hay aqui y en la Europa muchos hombres eruditos sin la inteligencia de las lenguas orientales”
(AGN, 1943, p. 550).

27 “Mas utiles son aqui las catedras de los idiomas otomi y mexicano, y no hay en la Universidad quien las
curse” (AGN, 1943, p. 550).

28 “| 3 de matematicas, cuya utilidad es indisputable, no ha tenido en este afio cursante alguno. Lo mismo
acaeciera en otros afios si los estudiantes médicos no se compelieran a ganar un curso en ella” (AGN, 1943, p.
550).

29 “propuesta la materia en Claustro pleno se hicieron aquellas reflexiones que pide su gravedad y dicta la
prudencia, acompafiada no de una pasion imprudente, sino dirigida del honor e inflamada de un verdadero
afecto a la gloria de la escuela y de la nacién. Considerdse que el dia de hoy nos hallamos en un sistema en
que reina el buen gusto, casi postrado lo escoldstico, y que la pasién por las bellas letras es
incomparablemente mas dominante y universal que la que se conoce por las facultades. Tuvose presente la
multitud de hombres grandes, cuyo principal estudio ha sido el de las lenguas, principalmente la griega” (AGN,
1943, p. 560).
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2. Suaprendizaje puede beneficiar a los estudiantes de diversas facultades, sobre todo
a los de Derecho.3°

3. Las Universidades que ya cuentan con estos estudios no los han desechado vy los
tienen en alta estima.3!

4. Su ensefianza brindara una formacién mds completa a los estudiantes de la
Universidad.3?

5. Contribuird a demostrar que el desarrollo de la cultura en México no es menor al de

Europa.®3

Pese a los fracasos de estos argumentos, es importante observar que ya comenzaba a
circular el mismo argumento que afios mas tarde usaria Francisco Fabian y Fuero y que, de
alguna manera, se mantendrd hasta nuestros dias: el estudio de la lengua griega es de
utilidad no sélo humanistica y clerical, sino que es necesaria dentro de la formacién

universitaria en general.

30 “proplsose que aun en las mismas leyes civiles, y en no pocos autores que las exponen, nos encontramos
con clausulas enteras en este idioma, cuya inteligencia no nos permite formar cabal idea de las mismas leyes,
y sus intérpretes” (AGN, 1943, p. 261).

31 “Reflexidnese que, si este estudio fuera tan indtil e infructuoso como algunos erradamente entienden,
hubieran las Universidades de Salamanca y Alcald quitado las catedras que para él mantienen, y que las de
Alemania y Paises Bajos, gobernados por hombres de la mayor politica y economia, no consumirian las rentas
gue consumen en maestros y profesores que ensefien el griego y el hebreo” (AGN, 1943, p. 560-561).

32 “Nuestra Universidad es estudio general no limitado a las facultades de teologia, derecho, medicina y artes,
pues por su ereccidn y naturaleza debe dar todo aquello que sea bastante a formar hombres civiles, politicos
y amoldados al buen gusto, con completa instruccion de lo que aprecian los verdaderos doctos y soberanos
que se han acreditado padres de la patria, como un Luis IV en Francia, Pedro el Grande en Rusia, y otros”
(AGN, 1943, p 561).

33 “[...] con él se le proporcionaba ocasidn de dar al mundo una prueba relevante de que los americanos no
vivimos en la barbarie, ignorancia y retiro del gusto de la erudicién que algunos publicaron negandonos con
enorme injusticia hasta los deseos de aprender, lo que acaso acreditarian si hubieran a las manos el escrito
de apelacion, y que siendo honor suyo la fundacién de la nueva catedra para que habia tales proposiciones,
éramos todos obligados nada menos que por el juramento de fidelidad que hacemos al graduarnos, a
promoverla con la mayor eficacia, y seriamos responsables a Dios, al Rey y al publico si dejabamos perder por
no concurrir con la cortedad de cuatro a seis propinas, una dotacidn que haria recomendable y mas ilustre
nuestro estudio, madura nuestra conducta y manifiestos al mundo los deseos que nos asisten de que la
juventud no tenga que envidiar en estos reinos lo que sabe que hay en otros” (AGN, 1943, p. 561-562).
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1.4. RUMBO A LA ORGANIZACION DE LOS ESTUDIOS Y EL LUGAR DESTINADO AL GRIEGO

El siglo XIX comenzd con los trabajos de las Cortes de Cadiz y su anhelo para llevar a cabo
una transformacién general de las colonias. Entre los principales puntos que se discutieron,
se incluyd el de la educacidon. Para ese momento, las ideas ilustradas, que expusieron y
defendieron personajes como Gaspar Melchor de Jovellanos, permitieron que se
comenzara a proponer una educacién universal y gratuita. Junto con estos dos puntos
centrales, se defendieron otras cuatro nociones que resultaron determinantes para el
desarrollo de la educacién en México: el Estado como unificador de toda la educacion, el
Estado como supervisor de la instruccién impartida por la iglesia, el Estado como
favorecedor de una ensefianza moderna y el papel del ayuntamiento municipal como

promotor de la educacion primaria (Tanck, 1979).

A partir de dichos encuentros, se establecié finalmente un Reglamento general de
instruccion publica en 1821, en el cual se otorgd al Estado la responsabilidad de organizar,
fomentar y supervisar la educacién. Se trata, asi pues, de una reglamentaciéon que
constituye los albores de la educacion publica y con la que se proyectd por primera vez un

plan general de educacion para todo el territorio mexicano.

Posteriormente, si bien el triunfo de la lucha independentista y el establecimiento de un
nuevo Estado no permitieron la aplicacion de este reglamento, su influencia en los
proyectos educativos de la nueva nacién y de las constituciones estatales es incuestionable.
Desde un inicio, cuando Lucas Alaman, quien previamente habia participado en las Cortes
de Cadiz, encabezd en 1823 la comision encargada de la creacidn del proyecto educativo de
la nueva naciodn, los comisionados no pudieron prescindir de la idea que varios afios antes
habia defendido el federalista Miguel Ramos Arizpe: “La educacién publica es uno de los

primeros deberes de todo gobierno ilustrado” (citado por Tanck, 1979, p. 8).

Asumiendo esta mision, los liberales plantearon distintos proyectos para dotar a la nacién
de una educacidon publica y uniforme para sus ciudadanos. A partir de esto, ninguna
institucion educativa podia quedar exenta de la supervision gubernamental, lo que incluia

también la ensefanza dada por la Iglesia. Esto no significé que el Estado determinara la
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formacién que el futuro clero debia recibir, pues no era un tema de su interés, pero si que
impulsaria a que la iglesia estableciese, bajo su supervision, escuelas gratuitas de primeras

letras con las que pudiera cubrir su proyecto de educacidn gratuita y universal.

Junto con esto, también surgid la necesidad de que se estableciera una ensefianza civica
mas formal que propiciara el desarrollo de los ciudadanos. Para ello, se recurrieron a
cartillas y catecismos politicos que sirvieran para dar a conocer las obligaciones y derechos
civiles. Un claro ejemplo de esto fue la preceptiva de ensefiarles a leer a los estudiantes con
la Constitucidn y posteriormente se redactardn obras como el Catecismo politico de la
Constitucion o la Cartilla social, o breve instruccion sobre los derechos y obligaciones de la

sociedad civil.

Todos estos cambios, que se materializaron en distintas instituciones, leyes y reglamentos,
abririan una nueva perspectiva para los estudios cldsicos en México. Si bien, estos
aprendizajes podrian haber quedado excluidos, pues podian asociarse a los sectores
conservadores de la sociedad, desde un inicio los primeros liberales decidieron incluirlos
entre sus planes de estudio. Desde las propuestas de Alaman, esto fue claro:
El plan que voy a proponer se reduce a quitar lo superfluo y establecer lo necesario: a dedicar
cada uno de los establecimientos existentes a un ramo particular de ensefianza y dar una
direccién uniforme a ésta. La instruccion, en general, puede dividirse en ciencias eclesiasticas;
derecho, politica y literatura cldsica, ciencias fisicas y naturales; ciencias médicas; adaptemos a

esta division los establecimientos que ya tenemos conforme al plan indicado (citado por Juan F.
Zorrilla en Martinez, 2012, p. 45).

Posteriormente, estas ideas que sélo llegarian a conformarse como propuestas, serian la
base para el Plan para la Instruccién Publica para el Distrito Federal y Territorios de la
Federacidon de 1832 y, un afio mas tarde, influirian en las reformas que Valentin Gémez
Farias, tras asumir diversas funciones del poder ejecutivo, emitiria. El vicepresidente Goémez
Farias, tras instaurar una Direccion General de Instruccion Publica y clausurar a la
Universidad, institucién conservadora que consideraba “irreformable”, decretd la creacién
de seis Establecimientos de Instruccion Publica. De entre estos Establecimientos, se incluia
el de Estudios Preparatorios. Este Establecimiento, que seria el primero de su tipo en

nuestro pais, se estableceria en el Antiguo Hospital de Jesus y, por el tipo de catedras que
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contemplaba, se perfilaba como un tipo de formacién civil que se alejaba de los estudios
eclesiasticos que se impartian en los distintos Colegios de origen novohispano. Para ser mas
precisos, las catedras de este Establecimiento serian:

Primera y segunda latinidad, una de Lenguas Mexicana, una de Lengua Tarasca, una de Lengua

Otomi, una de Lengua Francés, una de Lengua Inglés, una de Lengua Aleman, una de Lengua

Griega, una de principios de Légica, Aritmética y Algebra y Geometria, una de Teologia Natural,

Neumatologia y Fundamentos Filoséficos de la Religion (citado por Juan F. Zorrilla en Martinez,
2012, p. 50).

Al revisar las catedras propuestas, se aprecia que se daba una gran importancia a la
adquisicion de conocimientos matematicos, religiosos -aunque con un enfoque mas
racional que dogmatico- y nuevas lenguas. De entre éstas, se daba lugar sobre todo espacio
al aprendizaje de lenguas modernas, tanto nacionales como extranjeras, pero también a

lenguas antiguas como el latin y el griego.

Esta politica educativa lingistica coincidia con una triple necesidad: reafirmar las raices
linguisticas regionalesy con ello fortalecer laidentidad nacional, proyectar a la nueva nacién
a la escena internacional y acercarla a las ideas que se propagaban sobre todo en Europa, y
consolidar el conocimiento de las lenguas clasicas en nuestro territorio. Sobre este ultimo
punto, es importante decir que el pensamiento liberal de Gédmez Farias seria incompatible
con el sentido conservador que habian tenido el griego y el latin en México, por lo que, su
incorporacion a los estudios preparatorios no podria ser impulsada por motivos religiosos,
sino que es probable que el reformista veia a las lenguas clasicas como elementos

necesarios para la formacién de cientificos y humanistas.

Es importante recordar que, como cualquier estudiante del periodo novohispano, Gémez
Farias habia sido formado dentro de escuelas dirigidas por religiosos, tal como el Seminario
Tridentino del Sefior de San José, lugar donde Gédmez Farias demostré tener “buen talento
y disposicidon de animo para las letras”. Su formacion en dicho Seminario incluyé el estudio
de la gramatica y retdrica latina, y no sélo desde una dptica eclesiastica, sino que también
llegd a valorar autores “profanos” como Cicerdn, Julio César, Ovidio, Virgilio, Horacio,

Salustio y Tito Livio. El dominio de esta lengua lo demostraria finalmente durante su examen
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de bachiller en medicina cuando, tras ingresar a la Real Universidad de Guadalajara, fue
capaz de leer publicamente y en latin un texto de Hipdcrates sobre el que se le hicieron
réplicas y preguntas, y fue aprobado nemine discrepante. Durante toda su formacién nunca
asistiria a una catedra de griego, pero es posible pensar que, gracias a su formacién en
medicina entré en contacto con esta lengua y se percatd de su importancia dentro de la

formacion de los universitarios.

Precisamente durante este periodo Goémez Farias estudié los Aforismos y los Prondsticos de
Hipdcrates a partir de las traducciones de Francisco Valles y Andrés Pigquer, humanistas
ilustrados que se encontraban in medias res entre la medicina vetus y la nueva medicina
experimental. Por ello, lo mas probable es que, cuando Gémez Farias incluyd una catedra
de Griego dentro de los nuevos Estudios Preparatorios, lo hiciera a partir de una valoracion
positiva del papel que jugaba el conocimiento de esta lengua dentro de la formacién de los
futuros universitarios. De alguna manera, el sentido que podria haber tenido esta catedra,

no seria muy distinto al que Fabidn y Fuero le habia dado unas décadas antes.3*

Desafortunadamente, este proyecto de Valentin Gémez Farias resulté muy desafiante para
los politicos conservadores y, una vez que el presidente Santa Anna regresé y recuperd sus
funciones ejecutivas, lograron que en 1834 se derogaran sus reformas educativas. El tiempo
de vida de esta legislacion seria muy breve y, por lo tanto, no habria el suficiente tiempo

para que se iniciara una tradicidon helénica dentro de los estudios preparatorios en México.

Por otra parte, este evento nos muestra que la turbulencia politica de las primeras décadas
de vida independiente, en donde las pugnas entre conservadores y liberales serian
continuas, dificultaria el establecimiento de un sistema educativo nacional. De hecho,
durante todo este tiempo, la educacién quedaria sobre todo en manos de la Compaiiia
Lancasteriana, cuyo sistema permitia que un solo maestro pudiera tener a su cargo de 200

a 1000 estudiantes (Tanck, 1973, p. 495). Sobra decir que, dentro de este sistema educativo,

34 Todos estos datos sobre la formacion de Gémez Farias fueron extraidos Castafieda, C. (1987).
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no habia cabida para la ensefianza de las lenguas cldsicas; sin embargo, el proceso hacia el

control de la educacién por parte del Estado habia comenzado.

1.5. LA ENP comO SIiNTESIS DEL PROYECTO DE EDUCACION PUBLICA Y LA APARICION DEL BACHILLERATO

MEXICANO

En realidad, el primer proyecto de larga duracién no se llevaria a cabo, sino hasta el triunfo
definitivo de Juarez y los liberales. En efecto, tras el fusilamiento de Maximiliano y la
restauraciéon de la Republica, la administracidon juarista mostré un gran interés en la
educacién nacional y en su organizacion. Por este motivo, en 1867 se designd una comision
para que estudiara y analizara la situacién de la educaciéon en México. Estos esfuerzos se
materializarian en una nueva Ley Orgdnica de Instruccidon Publica para el Distrito Federal y
territorios, la cual se publicaria en 1867 y seria la base para la Ley Orgdnica de Instruccidn

Publica de 1869.3°

Entre las consecuencias de estos cambios, uno de los mds importantes fue la creacién de la
Escuela Nacional Preparatoria, la cual inicio sus labores en 1868. Gabino Barreda fue uno
de los principales promotores de esta institucidén y lo hizo motivado por la conviccién de
gue era necesario que los mexicanos pudieran continuar con su formacidn con vistas al
ingreso a la educacidn superior. Cabe agregar que concebia una educacion superior
diferente a la que se habia impartido por siglos en la antigua universidad de indole
escoldstica, por lo que la ENP tenia la misién de preparar a los estudiantes para el ingreso a
carreras de corte moderno. Por este motivo, los estudios preparatorios se encontraban
agrupados en cuatro secciones: estudios para abogados, para médicos y farmacéuticos,
para agricultores y veterinarios, y para ingenieros, arquitectos, ensayadores vy

beneficiadores de materiales (Rangel, R. 1981).

Tal como se ve, los nuevos encargados de reorganizar la educacién mexicana aspiraban a la

modernizacién y al abandono de las viejas practicas de origen escolastico. Por ello, no es de

3 Vid. Capitulo 1 de Solana et alt. 2001.
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extrafiar que esta época represente un punto de inflexién en relacién con el aprendizaje del
griego. Sin duda, se trata de un momento fundamental que determinard el devenir de este

tipo de aprendizajes.

Bajo esta visidn, cualquier aprendizaje sélo tenia relevancia en tanto que cumpliese con una
mision propedéutica y preparatoria para el ingreso a la educacidn superior. Siendo esto asi,
fue cuestionable el aprendizaje del griego, ya que no resultaba claro cémo podia contribuir
a ello. De alguna manera, el futuro de esta lengua quedaba en entredicho a causa de la

lucha entre el antiguo orden y el nuevo (Osorio, 1989, p. 104).

Por este motivo, la ensefianza del griego tuvo muchos detractores como Ignacio Ramirez
(Osorio, 1989, p. 120 ss.), quienes sefialaban que su aprendizaje convenia mas a “eruditos,
aficionados o especialistas”, pero no para estudiantes de preparatoria, para quienes seria

mas util el estudio de las lenguas vivas.

Por fortuna, hombres con importancia politica como el mismo Gabino Barreda defendieron
la relevancia del griego y lograron imprimirle un sentido utilitario que justificaba su
continuidad dentro de la formacién preparatoria:
El estudio del griego, por las dificultades que presente y sin duda también por la poca oportunidad que
hay para cursarlo, se ha reducido para los estudiantes al simple conocimiento de sus raices, el cual les
permitird conocer con exactitud la etimologia de todas las palabras técnicas de las ciencias, y

presentara la preciosa oportunidad de hacer una resefia histérica de cada una de ellas, con motivo de
las expresiones técnicas de que se sirve (citado por Osorio p. 120-121).3¢

A partir de este momento, el sentido y la utilidad del griego darian un giro cardinal dentro
de la educaciéon media superior en México, ya que dejaria de ensefiarse como lingua antiqua
para comenzar a ser un thesaurus etymologicus de la ciencia y las profesiones modernas.
En efecto, esta transformacién se puede apreciar de manera clara a partir de la evolucién
de los programas de estudios, en los que comienza a aparecer la materia de Raices griegas
en 1868, que mas tarde se convertiria en la materia de Raices griegas y latinas en 1896 v,

finalmente, en 1922, después del Primer Congreso de Escuelas Preparatorias, se daria a

36 “Dijctamen sobre la ley organica de Instruccidon Publica del Distrito Federal del 2 de diciembre de 1867”;
texto leido en la Cdmara de Diputados del 12 de marzo de 1868
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conocer como el curso de Etimologia Greco-latina-castellana (Rangel, 1981). Precisamente
este Ultimo curso seria el que se preservaria hasta nuestros dias bajo el nombre de

Etimologias grecolatinas.

Todos estos cambios tendrian consecuencias importantes para la transmisién de las letras
griegas dentro del bachillerato mexicano. En efecto, esto permitiria que el griego se
esparciera dentro de circulos mas amplios de la sociedad, pues, tal como se ha visto, antes
se habia propagado solo entre algunos individuos interesados y dentro de circulos
eclesiasticos, lo que implicaba que su existencia habia quedado confinada a un sector y un
perfil muy especifico de la sociedad mexicana. Por otro lado, también hay que considerar
gue este esparcimiento tuvo ciertas limitantes, ya que la cantidad de personas que
asistieron a la Escuela Nacional Preparatoria no era muy numerosay, por ello, el porcentaje
de la poblacidn que tuvo acceso en sus inicios a este tipo de aprendizajes fue muy bajo.
Asimismo, hay que considerar que, por el enfoque y direccién que se les dio, estas letras
comenzaron a ensefiarse sin interés en los textos antiguos y, en lugar de ello, se presté
atencién de manera mas puntual a la parte lexicografica de la lengua. Esto implicaria que

su transmisidn seria parcial y se daria de manera descontextualizada.

No obstante, pese a estas transformaciones, también es importante sefialar que, durante
todos estos cambios y hasta la fecha, no desaparecié la materia de Griego, aunque se
preservo con el caracter de optativa. De ahi que la cantidad de estudiantes que tuvo la
posibilidad de estudiar esta lengua desde el bachillerato fue todavia mas reducida. En
realidad, la mayoria de los estudiantes preparatorianos sélo recibieron una formacién en el
manejo de bancos etimoldgicos que se consideraban utiles para comprender con mayor
facilidad los conceptos, los tecnicismos y el vocabulario propio de las distintas ciencias y

humanidades.

Esta vision seria la que dominaria durante el siglo XX y provocaria que el estudio de la lengua
griega se convirtiera en objeto de admiracion y especialidad, pero dispensable para los
miembros y profesionistas de nuestra sociedad, quienes sélo se acercarian a ella en tanto

gue les permitiera definir y comprender mejor algunos conceptos cientificos y humanistas.
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1.6. LAS REFORMAS EDUCATIVAS DE LOS 70 Y LA APARICION DE LA ENCCH

La direccién que adquiririan la lengua griega o, mejor dicho, la transmisidon de determinado
vocabulario griego, a través de la Escuela Nacional Preparatoria, se volveria la dominante
durante las primeras décadas del siglo XX e influiria en la formacién de miles de estudiantes,
ya sea tanto en los que se matricularon en dicha institucién como en los que se enrolaron
en alguna otra cuyos planes de estudio tuvieron como modelo o paradigma a los de la ENP.
Una consideracién importante sobre esto ultimo es que los miembros de la ANUIES, la
Asociacion Nacional de Universidades e Institutos de Educacién Superior, desde su
fundacidén en 1950, estudiaron y discutieron cdomo mejorar el bachillerato mexicano y una
de sus primeras comisiones, integrada por Samuel Ramos y Efrén del Pozo, establecié una
propuesta para el bachillerato de tres afios en el que se contemplaba la materia de
Etimologias en el primer afio, asi como la posibilidad de cursos opcionales de Griego y Latin
(J. Zorrilla en Martinez, 2012, p. 99-103). Sin lugar a duda, el hecho de que la ANUIES otorgara
un lugar a la materia de Etimologias, favoreceria que las letras griegas, bajo la forma vy
sentido que le dieron la ENP a finales del siglo pasado, se preservaran dentro de diversas

instituciones de educacién publica o privada, federal o estatal.

Sin embargo, esta historia de las letras griegas en el bachillerato mexicano del siglo XX
estaria incompleta si no se menciona, la creacién de un nuevo bachillerato universitario
que, desde otro tipo de planteamientos, impulsaria otro sentido y propdsito para la

ensefianza de las letras griegas dentro del bachillerato.

Para entenderlo, hay que colocarnos a inicios de los anos setenta cuando Pablo Gonzélez
Casanova se convierte en rector de la Universidad Nacional Auténoma de México y asume
la mision de emprender una reforma académica de gran calado. Este propdsito es
comprensible a la luz de dos eventos fundamentales. El primero de ellos es el gran
crecimiento demografico experimentado por el pais en los Ultimos afos y la consecuente

masificacion de la educacion publica.?” El segundo de ellos son los cambios sociales que se

37 Hay que considerar que entre 1950 y 1970 la poblacién mexicana se habia duplicado, lo que orill6 a la
creacioén y el crecimiento de multiples instituciones educativas. Como muestra de ello, cabe recordar que en
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dieron como resultado de los movimientos estudiantiles. En efecto, después de los sucesos
de octubre de 1968, las demandas de la sociedad civil llevaron a la Universidad a emprender
una intensa actividad transformadora en conformidad con los tiempos. Ambos eventos son
patentes en el discurso de toma de posesion de Casanova:

Todos queremos la democratizacion de la ensefianza, como apertura de los estudios superiores

a numeros cada vez mas grandes de estudiantes, y también como una participacién mayor en

la responsabilidad y las decisiones universitarias por parte de los profesores y los estudiantes.

¢Y para alcanzar esos objetivos vamos a pensar necesariamente en aumentar, sin cambiar las

aulas y los recursos, o en aumentar las aulas, en aumentar los recursos, e idear nuevas formas

de utilizarlos, nuevas combinaciones que nos permitan ensefiar a muchos y ensefiar a un alto

nivel? éNo es necesario acabar con el misterio de lo que debe saber un hombre como
especialista y como hombre? (Casanova, 1985, p. 36).

Y asi, tras dicho discurso, Casanova se dio a la tarea de llevar a cabo una reforma académica
dentro de la Universidad y su democratizacion. Para lograr esto impulsé la construccidn de
nuevas aulas universitarias que, tal como sefialé en su discurso, venian acompafiadas de
nuevas formas de emplear dichos recursos. Con este propdsito, disefid un proyecto de
amplio espectro para toda la Universidad. Dicho proyecto se construiria por fases y
planteaba una “ensefianza combinada en los niveles de bachillerato, licenciatura vy
postgrado, asi como multiples programas de investigacion interdisciplinaria en los que
participen especialistas y centros dedicados al estudio de distintos aspectos de la realidad”
(UNAM, 1971, p. 2). Dicho de otra manera, planteaba la creacidn e integracién de un ciclo
completo de educacidn universitaria que incluyera todos los niveles educativos y centros
de investigacidn, asi como formas y contenidos distintos. Este proyecto planteaba la unién
de Escuelas y Facultades, la interdisciplinariedad, la innovacidon universitaria y la vinculacion

entre los distintos niveles escolares.

El primer paso de esta reforma universitaria se materializé finalmente en enero de 1971
con la creacién del Colegio de Ciencias y Humanidades. La creacion de este nuevo

bachillerato se justificd en estos términos:

la década de los sesenta se abrieron siete de los nueve planteles de la Escuela Nacional Preparatoria y que en
los setenta se inaugurd el Colegio de Bachilleres, la Universidad Auténoma Metropolitana y el Sistema
Universidad Abierta de la UNAM, tan sdlo por sefalar algunos ejemplos.
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En rigor, podria pensarse en la creacion de nuevas Escuelas Preparatorias que reprodujeran la
estructura organizativa y académica del bachillerato actual. Sin embargo, la obligacidn de que
la Universidad cumpla sus objetivos académicos de acuerdo con las nuevas exigencias del
desarrollo social y cientifico, al mismo tiempo que confiera una flexibilidad mayor y nuevas
opciones y modalidades a la organizacion de sus estudios, sugieren la conveniencia de poner
las bases para una ensefanza interdisciplinaria y de cooperacion inter-escolar, también en el
ciclo de bachillerato, la cual contribuira a la formacién polivalente del estudiante, capacitandolo
mejor para seguir distintas alternativas; estudios profesionales, investigacion o inclusive su
incorporacion mas rapida al mercado de trabajo, en salidas laterales que son indispensables en
un pais moderno (UNAM, 1971, p. 2).

El CCH constituia la primera parte del plan que después se concentraria en los estudios
profesionales y de posgrado. Para ello se comenzd con la construccién de tres planteles de
bachillerato en las zonas periféricas de la Ciudad de México a los que se sumarian dos
planteles mas el préximo afio, a los cuales, conforme se avanzara de fase, se sumaria la

construccion de tres ciudades universitarias y una ciudad de la investigacion.

Es innecesario sefialar que estas ultimas fases nunca se llevaron a cabo, ya que el rectorado
de Casanova tuvo una escasa duracién de dos afos. No obstante, pese a ello, la intensa
actividad del rector y sus colaboradores fueron suficientes para construir dos instituciones
que resultaron fundamentales para la Universidad actual: el Colegio de Ciencias vy

Humanidades y el Sistema de Universidad Abierta.

Con el caso del Colegio de Ciencias y Humanidades, Casanova comenzd a plasmar en la
realidad su proyecto de reforma académica de la Universidad. Durante el disefio de dicha
institucion se dio gran importancia a la interdisciplinariedad y a nuevas practicas
pedagdgicas que combatiesen el vicio de la educacién tradicional conocido como
“enciclopedismo”. Con esta perspectiva, se invitaron a cuatro distintas facultades (Ciencias,
Filosofia y Letras, Quimica, Ciencias Politicas y Sociales), para que propusieran un plan de
estudios interdisciplinario que contase con la sintesis de los enfoques metodoldgicos
propios de cada una de estas facultades. Asimismo, durante el disefo de los planes de
estudio, se consideré que era necesario que el estudiantado adquiriese una “cultura basica”
y una “cultura del especialista”, asi como la posibilidad de un “adiestramiento practico”.

Con ello se plasmdé un plan de estudios que aportase los saberes que los estudiantes
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requerian en tanto que seres humanos, especialistas y, si fuese el caso, como técnicos. Todo

ello se observa en la formulacidn inicial del nuevo plan de estudios:
El plan de estudios propuesto es la sintesis de una vieja experiencia pedagdgica tendiente a
combatir el vicio que hemos Ilamado enciclopedismo, y a proporcionar una preparacion que
hace énfasis en las materias basicas para la formacién del estudiante; esto es, en aquellas
materias que le permitan tener la vivencia y la experiencia del método experimental, del
método histdrico, de las matematicas, del espaiol, de una lengua extranjera, de una forma de
expresion plastica. El plan hace énfasis en aquel tipo de cultura que consiste en aprender a
dominar, a trabajar, a corregir el idioma nacional en los talleres de redaccién; en aprender a
aprender; a informarse en los talleres de investigacion documental; asi como en despertar la
curiosidad por la lectura, y en aprender a leer y a interesarse por el estudio de los grandes
autores. Pero el plan esta igualmente abierto a fomentar las especialidades y la cultura del
especialista; incluye algunas especialidades del mundo contemporaneo que son de la mayor
importancia, como la estadistica y la cibernética. Los cursos optativos previstos conducen al
estudio de las profesiones, en tanto que sus materias basicas permiten que el alumno adquiera

una gran flexibilidad y pueda cambiar de vocacidn, de profesidn, asi como aprender a combinar
profesiones distintas y a realizar actividades interdisciplinarias (UNAM, 1971, p.7).

Dentro de este esquema curricular, el Colegio de Ciencias y Humanidades, gracias a la
contribucién académica de Rubén Bonifaz Nufio, Coordinador de Humanidades en dichos
afios y amigo intimo de los hermanos Gonzalez Casanova, incorpord las materias de Griego
I 'y Il, asi como de Latin | y Il, en su plan de estudios. Dichas materias se afiadieron como
cursos optativos, lo cual, a la luz del planteamiento original del Colegio, buscaban fomentar
la especialidad y la cultura del especialista en dichas areas. Esto significa que eran materias
gue buscaban conducir a la formacién de profesionales en filologia y estudios clasicos,
aunque también, dado el enfoque interdisciplinario del colegio, consideraban que podian
contribuir a la formacidn de especialistas de otras areas. Asimismo, un curso optativo como
el de Griego, no podia hacer a un lado la misidn basica del Colegio de “dotar a los
estudiantes de una cultura comun en ciencias y humanidades, la cual, independientemente
de las profesiones a que se dediquen, los capacite para comprender los problemas de Ila

naturaleza vy la sociedad, y para profundizar en su conocimiento” (Bonifaz, 1971, p. 34).

A la luz de lo expuesto, puede decirse que, desde su fundacién, la catedra de Griego en el
CCH ha tenido la triple mision de introducir a los futuros filélogos de la Universidad en la

especialidad, contribuir a la formacion de especialistas de otras disciplinas y proporcionar a
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los estudiantes una cultura basica en ciencias y humanidades. Para lograr esto, la
perspectiva epistemoldgico-pedagdgica del Colegio resulté fundamental: la ensefianza del
Griego no podia prescindir de la interdisciplinariedad ni de la importancia de que el
estudiantado aprendiese métodos y lenguajes antes que contenidos. Por esta razén la
aportacién de las letras griegas no sélo consistiria en proveer a los futuros especialistas de
distintas disciplinas de un bagaje etimoldgico que les permitiera comprender mejor los
conceptos de las ciencias y las humanidades, tal como se habia planteado en la mas antigua
catedra de Etimologias Grecolatinas de la ENP, sino que también podia contribuir a su
formacién mediante el estudio de la lengua y de la cultura helena en tanto que generadoras
de paradigmas culturales que han influido el devenir de otros pueblos en distintos

momentos de la historia.

Esto lo podemos observar de distintas maneras en los distintos programas de estudio que
ha tenido la materia de Griego a lo largo de su historia. Por ejemplo, en el programa de 1979

se establece que:

La intencidn cientifica del Colegio no puede ser confundida con planteos que, en nuestro curso,
se reduzcan al andlisis gramatical o a la simple versidn etimoldgica, y ni siquiera a la
introduccidn histérico-narrativa sobre el mundo griego. Sin omitir estos aspectos, el estudio de
la lengua griega, en este afio introductorio, que para la mayoria de los alumnos que lo cursan
serd el Unico, 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. En dicho sentido, no es un curso de cultura
griega como historia de una cultura muerta; sino de lengua griega como fuente de la cultura
viva que hoy se expresa en espafiol (CCH, 1979, p. 34).

Mas tarde en el programa de 2003 se establece que:

Un plan de estudios como el del Colegio de Ciencias y Humanidades no podria omitir el
aprendizaje apropiado del griego. La lengua griega, como instrumento del pensar y del
quehacer cientifico en sus origenes, se constituyd en el elemento primordial y esencial de la
paideia griega y, con el tiempo, de la humanitas latina. El surgimiento y desarrollo del quehacer
intelectual debe formar parte del conocimiento de estudiantes de ciencias y humanidades, ya
que, al conocer en sus origenes las categorias fundamentales de la cultura occidental,
comprenderan que el conocimiento actual, amplio y profundo, no ha sido una conquista
esporadica y aislada, sino una construccion que, a partir de las aportaciones de la antigliedad
clasica, una parte de la humanidad ha venido realizando en forma dialéctica a través del tiempo
y del espacio. Los valores culturales de la Grecia clasica son las raices profundas, cuya savia ha
nutrido el desarrollo de la cultura occidental. Hablar, entonces, de estudiar la lengua griega y
su cultura es un intento por conocer el pasado para explicar el presente (CCH, 2003, p. 3)
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Finalmente, en el Ultimo programa de 2016 se sefiala que:

[...] el sentido de la materia de Griego en el Colegio consiste en que el alumno comprenda textos
griegos, originales o didacticos, apoyados en el enfoque comunicativo-textual, que integra los
aspectos culturales y linglisticos a partir de una seleccion adecuada de textos; todo esto
considerando que es un curso introductorio que pretende desarrollar habilidades actitudinales,
procedimentales y cognitivas para la comprension de diversos modelos textuales griegos, por
medio de los cuales los alumnos tendrdn experiencias de aprendizaje en la modalidad de taller,
para una mejor convivencia y crecimiento personal en el aula.

De esta manera, se pretende que los estudiantes formen tanto habilidades genéricas
(bachillerato general) como disciplinares (bachillerato propedéutico), para adquirir la
formaciéon que les permita aprender durante su vida, en aras de una mejor actuacion y
convivencia en sociedad, y tomar siempre en cuenta que sepan responder a necesidades,
demandas y expectativas de su comunidad (CCH, 2016, p.5).

De lo anterior se puede sefialar que, pese a las transformaciones que ha tenido el enfoque
didactico y disciplinario de la materia, asi como los cambios que han sufrido los aprendizajes
y contenidos, el modelo educativo del Colegio ha impulsado a los docentes a interrogarse
sobre como el estudio de la lengua y la cultura griega antigua pueden contribuir a la
formacidn de los especialistas y profesionistas de la filologia y otras disciplinas, pero, sobre
todo, cdmo pueden ser contribuir al desarrollo de la ciudadania y los nuevos actores
sociales. Con ello, las posibilidades y el sentido que pueden tener las letras griegas van mas
alla de la religion, la erudicidn, el desarrollo de intelectuales y el resto de las posibilidades

a las que se habia reducido su ensefanza en nuestro pais.
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Capitulo 2.

Fundamentacion de una didactica textual del griego
antiguo

2.1. LA TRADICION GRIEGA EN NUESTRA REALIDAD EDUCATIVA

En la revision histérica precedente, se ha esbozado cuales fueron las principales
motivaciones que impulsaron la introduccion del griego en México, su incorporacién a las
instituciones educativas y su permanencia en las mismas. Esto permite cobrar conciencia
del sentido social que ha determinado la ensefianza-aprendizaje de esta lengua vy, por lo
tanto, la importancia y justificacién que se ha dado a esta actividad. En cada época se han
encontrado motivos por los cuales, a pesar de las oposiciones y resistencias del momento,

se ha incorporado el estudio de la lengua griega a la sociedad mexicana.

Toda esta historia ha pasado por diversos momentos: desde la llegada titubeante del griego
hasta la fundacién de las ultimas catedras de griego antiguo en el CCH durante los afos
setenta. Todo este devenir no ha sido sencillo, sino que ha sido una historia de crisis y
conflictos, asi como de disputas sobre la relevancia de esta lengua en el ambito de las

instituciones educativas.

Sin embargo, la constante en estas discusiones ha sido que los interesados en la didactica
de esta lengua se han centrado en justificar y argumentar sobre los beneficios que aporta a
la formacion del estudiantado. El didlogo y los discursos sobre el tema siempre han girado
en torno a demostrar que se trata de un estudio que se puede tener en alta estima, dadas
las mercedes con que retribuye a un nivel intelectual, profesional y humanistico a las

personas.

Ahora bien, de manera desafortunada, estas discusiones -ideoldgicas en algunos
momentos- se ha centrado en defender la lengua griega de las amenazas del exterior y poco

ha hecho por lo que ocurre a su interior. Con ello, el resultado ha sido que la disciplina en
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cuestion se ha centrado en acumular argumentos para rebatir su supuesta futilidad ante las
personas ajenas a la disciplina, pero poco ha hecho por iniciar una discusion critica sobre

los problemas enddégenos.

Ahora bien, actualmente nos encontramos en una situaciéon en la que, si la tradicion clasica
busca pervivir, es necesario que también priorice el analisis critico y asuma que existen
problematicas que han surgido dentro de su propio seno. No es posible que esta tradicién
busque preservar su existencia por medio de los mismos discursos sobre la “defensa de las
humanidades”, sino que también considere los cambios y transformaciones que debe

emprender para seguir contagiando el placer por los clasicos.

En el terreno de la didactica de las lenguas cldsicas -en particular del griego antiguo-, se
requiere que el profesorado no sélo continle exigiendo el reconocimiento de su
importancia social, sino que también emprenda una critica a los métodos y estrategias de
ensefianza-aprendizaje tradicionales. Tal como lo indica Santiago Carbonell (2010, p. 95):

De poco serviria abogar por la “utilidad espiritual” de las lenguas clasicas, si seguimos

sometiendo a los alumnos a examenes de traduccién directa y andlisis gramatical de unos

textos literarios clasicos cuya complejidad supera normalmente con creces el conocimiento de

los fundamentos morfoldgicos, sintacticos y Iéxicos del griego y del latin que el alumnado puede

llegar a asimilar en un par de afios o tres de preparaciéon intensiva. Como sucede en otros

idiomas, nuestras pruebas deberian valorar el conocimiento activo de las lenguas cldsicas que

son capaces de adquirir nuestros alumnos adolescentes, a no ser que sigamos prefiriendo

modelar a toda costa fildlogos en miniatura. Pero si optamos por esta via, luego no nos
quejemos de seguir en crisis.

De manera general, se puede decir que el estudio de la lengua griega atraviesa una mala
situacion. Cada vez es mas visible que su presencia en las instituciones de media superior
de diversos paises tiende a reducirse. Las razones de esto son multiples, pero algo innegable
es que los métodos tradicionales de ensefianza en nada contribuyen a contrarrestar esta
situacion. No hay posibilidad de dudar de que “la ensefianza del griego antiguo por medio
de un método que pertenece a los siglos pasados resulta sin dudas un esfuerzo inutil

[uatatomovia]”. (Barmazis, 2008, p. 45).
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¢Qué hacer frente a esto?, écomo lograr que el esfuerzo puesto en los estudios clasicos
preuniversitarios no sea vano? Ante todo, es importante entender que la ensefanza
preuniversitaria no es igual que la universitaria y, por lo tanto, el profesorado debe adecuar
el nivel de exigencia. Esto se puede explicar con un ejemplo dado por Aristételes (Pol.
1338b9-1339a10), quien dice que, para desarrollar una disposicién atlética entre las
personas, el esfuerzo corporal excesivo es dafiino si se practica desde una corta edad. Su
recomendacién es evitar v Biawov tPOPNV KAl TOUG TPOG avdyknv movouc [una
alimentacion violenta y un esfuerzo encaminado por la coaccidn] y, en su lugar, es mejor
aguardar con la practica de una kou@odtepa yuuvaota [un ejercicio ligero] hasta que la
persona alcance la edad adecuada. Esta idea se puede sintetizar con la idea bdsica de que
TO KaAov AL’ oU 10 Onptwdec St mpwtaywvioTelv [es necesario que lo bello y no lo bestial

se ponga a la delantera].

Si seguimos este ejemplo y consideramos que, dentro de todo proceso de formacién hay
estadios, entonces la formacion preuniversitaria no debe emular los métodos, actividades
y practicas empleados en el nivel universitario. Es menester que los profesores de
bachillerato tengan claro que, aunque sus materias tienen el mismo objeto de estudio que

los programas universitarios, el trabajo no debe ser el mismo.

Esta idea consabida debe asentarse con firmeza entre los profesores de nivel medio
superior. Sin embargo, équé quiere decir esto?, ¢significa que hay que ajustar la
profundidad con la que se abordan los contenidos?, ibastaria, por ejemplo, con que, en
lugar de ensefiar la tercera declinaciéon con todos sus temas, sélo se trabajen los mas

comunes?

Esto, sin dudas, es necesario, aunque no es suficiente, pues, asi como las diferentes formas
de trabajar el cuerpo de un adolescente y un adulto no consisten sélo en que uno levanta
pesas con menos kilos que el otro, sino que los ejercicios a los que se recurre también son
diferentes, del mismo modo debe ocurrir con la ensefanza del griego. Es necesario no sélo

aligerar el peso, sino también acercarse a otras estrategias y actividades de aprendizaje en
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el bachillerato: un nivel de estudios no sélo implica mayor o menor profundidad en los

contenidos, sino también una distinta forma de inmersion.

2.2. LA TRADICION CLASICA Y EL ESTUDIANTADO

Jean Piaget, después de varios anos de trabajo, recurrid al siguiente caso de la vida adulta
para ilustrar un fendmeno que denominé como “egocentrismo cognitivo”: “los instructores
nuevos descubren tarde o temprano que sus primeras clases eran incomprensibles, porque
se hablaban a si mismos, es decir, prestaban atencidén solamente a sus propios puntos de
vista. Se dan cuenta gradualmente y con dificultad que no es dificil ubicarse en la
comprension de los estudiantes, que no saben todavia lo que ellos conocen sobre la materia

que dictan” (Piaget en Vygotsky, 2013, p. 182).

Este ejemplo, aunque su autor lo emplea con otros propdsitos, lo podemos usar de manera
analoga para revelar un error usual entre los docentes -y no sélo los novicios-, que consiste
en centrarse de manera tan excesiva en los conocimientos disciplinarios de tal manera que

éstos se convierten en el fin de la educacion.

Ante estas practicas, es necesario afirmar que los contenidos disciplinarios de una materia
no tienen una existencia objetiva en si mismos, sino que siempre pertenecen a alguien. Las
personas nunca seran factores accidentales del conocimiento. Sélo cuando se piensa lo
contrario, se les ve a ellas, a sus valores, ideas y representaciones como factores de
resistencia a vencer por la ciencia. Sin embargo, las subjetividades implicadas en el proceso
de ensefianza-aprendizaje no son piedras que obstaculizan la corriente del rio del
conocimiento, sino que, de manera contraria, son las que determinan su cauce. Nunca nadie
determina el rumbo entero de las ciencias y el conocimiento en su totalidad, sino tan sélo

de un momento especifico de su historia.

Por este motivo, es necesario reconocer el protagonismo de las personas. El profesorado

no sélo debe pensar en los contenidos de su materia mientras habla, sino que debe bajar Ia
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mirada hacia los ojos de quienes tiene ante si. El centro del campo visual del proceso de

ensefianza-aprendizaje son las personas implicadas.

La practica docente se malogra si no se reconoce al otro. Es ridiculo considerar valiosos a
los jovenes y, por lo tanto, que estd justificado destinar grandes cantidades de dinero para
su educacion, pero, en el momento mismo en que esto se realiza, se conviertan en un factor
secundario dentro del “traspaso del conocimiento”. El centrismo disciplinario es nocivo

dentro del bachillerato y requiere de una modificacion.

A partir de esta breve consideracion, resulta pertinente apoyar la idea de que la
descentralizacidn disciplinaria requiere ser discutida y promovida entre todos los circulos
académicos de la educacion media superior, incluyendo los estudios clasicos. En este ultimo
campo del conocimiento, después de la formacion universitaria, los profesores de estas
disciplinas -acostumbrados a tablas de declinaciones, listas de vocabulario y anélisis
morfolégicos constantes- han recopilado “un banco de datos cldsicos” que requiere “ser
depositado” en las siguientes generaciones y por el que cualquier esfuerzo estad justificado.
Sin embargo, al hacerlo, en muchas ocasiones, este tesoro se juzga tan valioso que se vuelve
accesorio su “depositario”. Lo que se vuelve importante, asi pues, es la preservacién de la
tradicion clasica -tal como si tuviera una existencia objetiva- y se prescinde del sentido y el

valor real que pueda tener en la vida de los estudiantes.

Por ello, hay que insistir en que la tradicién clasica —y cualquier otra tradicidon existente- ha
de conservarse y preservarse en la medida en la que es significativa para la vida de los
individuos y las comunidades. Al igual que ocurre con cualquier otro constructo histérico,
la tradicidn clasica no posee ninguna existencia o valor al margen de las sociedades. De ahi
gue haya que evitar caer en el equivoco de engrandecer su importancia hasta el punto de
volverla trascendente a la vida humana. Toda aproximacién esencialista y reificante del
pasado cldsico y de sus obras convierte a esta tradicién en algo inutil y vano, en suma, la

vuelve un sinsentido.

Para oponerse a esta vision, es necesario ser reflexivos y criticos con las metodologias que

se emplean para acercar a los jévenes a este saber que, por siglos, se ha considerado
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fundamental para su proceso de formacién. Esto implica que los docentes juzguen sus
practicas, los materiales y las secuencias que emplean constantemente. Al hacerlo, existen
muchos criterios en los que se pueden apoyar, pero, a partir de todo lo dicho, es claro que
deben esforzarse por desechar o modificar toda forma de ensefianza que ponga a los

contenidos y no las personas como el centro de todo el proceso de ensefianza-aprendizaje.

2.3. EL METODO TRADICIONAL DE GRAMATICA-TRADUCCION. BASES PARA UNA CRITICA A LA PRACTICA

DIDACTICA EXO-TEXTUAL

Existe una forma de ensefianza de las lenguas cladsicas que se ha empleado de forma
tradicional por muchos afios y que su importancia llegé a ser tan grande que se erigid
también en el modelo de ensefianza de las segundas lenguas. Este modelo promueve la
ensefianza progresiva del sistema gramatical de una lengua mientras que, de manera
paralela, se realizan ejercicios de traduccién de oraciones en las que se pueden observar los

fenédmenos gramaticales previamente expuestos.

Sus rasgos definitorios, tal como los presenta A. Sdnchez (2000, p.33; 2009, p. 33-34), son:

e Laelaboracion del curriculo sobre el eje de una descripcidén gramatical
de la lengua.

o El predominio de la gramatica normativa en el conjunto de objetivos
gue deben alcanzarse. Todo ello suele concretarse en el aprendizaje
de reglas.

e La memorizacién de listas de vocabulario.

e La presencia en cada leccion de temas de traduccidon directa e inversa.

e Ellenguaje literario y formal propuesto como modelo de aprendizaje.

e Eluso preponderante de la lengua materna del alumno en clase.

La presencia histdrica de este modelo ha sido enorme, pues fue el paradigma de la didactica
de nuevas lenguas durante siglos y se convirtid en el principal método para la transmision
de las lenguas clasicas. Sin embargo, desde hace mas de siete décadas, ocurrid algo que los

clasicistas no deben de ignorar.
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Junto con la Segunda Guerra Mundial, se dio una gran necesidad por aprender idiomas en
poco tiempo y con una buena pronunciacion, algo para lo que no servia este método
tradicional que demandaba una buena cantidad de tiempo y esfuerzo para memorizar y
aprender reglas gramaticales y vocabulario. La celeridad de los tiempos condujo entonces
a presentar nuevas propuestas en la enseifianza de lenguas con obras como An Outline
Guide for the Practical Study of Foreign Languages de Bloomfield y Outline of linguistic
Analysis de Bloch y Trager, en las cuales se planted un nuevo método que reencaminaria las
formas, objetivos y materiales para la enseflanza-aprendizaje de segundas lenguas o

lenguas “vivas” (Sanchez, A., 2000, p. 153-166; 2009, 65-78).

Por ahora, sin adentrarse en las caracteristicas de este nuevo método que se dio a conocer
como el método audio-oral (Audio-lingual Method, en inglés), estos hechos conducirian a la
primera de muchas reformas metodolégicas que se han propuesto en el terreno de la
adquisicion de segundas lenguas. Y al revisar todas las propuestas posteriores -aunque sea
superficialmente- resulta ilustrativo el hecho de que ninguna de ellas retoma el modelo

tradicional de ensefianza de lenguas heredado de la ensefianza de las lenguas clasicas.

Pero, pese a que la didactica de las lenguas modernas posiciond este método tradicional de
ensefianza en un pasado remoto y las posibilidades de que retofie se muestran como nulas,
la didactica de las lenguas clasicas lo mantiene y lo resguarda como la via principal a seguir
y cultivar. Se trata de un método que, por lo antiquisimo de su empleo, es tan importante
para algunos como los mismos cldsicos. En muchos casos, este método de ensefianza parece
estar fundido y confundido con las mismas lenguas que busca trasmitir, por lo que perderlo
implicaria perder una parte misma de la tradicidén. En otros casos, el giro a otros métodos
de ensefianza hace temer que se pierda el rigor y se adopten caminos mas ligeros que sean
incapaces de continuar con la misidon -ya milenaria- de garantizar la formacion de nuevas

generaciones capaces de leer y traducir textos clasicos en sus lenguas originales.

Bajo estas consideraciones, asi pues, resulta pertinente analizar y juzgar si se ha de
continuar con el método tradicional de ensefianza-aprendizaje de las lenguas clasicas tal

como se ha empleado, si se le ha de preservar con algunas modificaciones o si es posible
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plantear otro enfoque que, a partir de la experiencia de la ensefianza de lenguas modernas
y el desarrollo de otras ciencias como la psicologia, las ciencias del lenguaje y la pedagogia,
permita transitar por otros caminos de ensefianza-aprendizaje mdas adecuados para el

panorama actual.

A) INCONVENIENTES LINGUISTICOS DEL METODO DE GRAMATICA-TRADUCCION. APUNTES PARA UNA CRITICA

A LOS “METODOS MODERNOS PARA ENSENAR TEORIAS ARIDAS” .

La manera tradicional para ensefiar la lengua griega se puede nombrar como “método
deductivo de gramatica-traduccion”. Esta forma de trabajo establece una serie de temas
gramaticales organizados generalmente “de forma gradual” que se van estudiando de
manera progresiva. Este método generalmente comienza con los temas mas elementales,
como lo puede ser el alfabeto y su transcripcion, y después recorre paulatinamente los
temas de morfologia nominal y verbal junto con los temas de sintaxis oracional elemental,

para posteriormente pasar al estudio de la sintaxis de oraciones compuestas.

Por otra parte, de manera paralela, mientras se revisan los distintos temas establecidos,
estos métodos incluyen ejercicios disefiados especificamente para cada tema a través de
los cuales se busca que los estudiantes puedan aplicar y poner en practica lo aprendido. Por
ejemplo, si se revisé el tema de la primera declinacion, se puede recurrir a la declinacién de
palabras, ejercicios para cambiar de singular a plural, andlisis morfolégico de palabras u

oraciones, completar las desinencias faltantes, etc.

De entre todos estos ejercicios, uno de los predilectos es el de la traduccién de oraciones o
pequeiios textos. Estas oraciones o textos generalmente son extraidos, o bien de obras
antiguas, o bien son escritos ex profeso para la escuela. Por el contrario, los textos
provenientes de obras originales son menos frecuentes, ya que es dificil encontrar extractos
de obras antiguas que contengan solo los temas que se estan trabajando en la escuela sin
gue se inmiscuyan otros que puedan causar confusién y hagan perder el sentido de

organizacién que previamente se fijé. Por ejemplo, si el tema que se desea poner en practica
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es el los masculinos de segunda declinacién, es dificil encontrar fragmentos originales que
contengan estos temas y en los que no aparezcan palabras de tercera declinacion, verbos
en subjuntivo, variaciones dialectales u otros fenémenos lingtiisticos. La aparicién de estos
accidentes no contemplados puede confundir al estudiantado que ya ha sido acostumbrado
a tener contacto con una lengua previamente “domesticada”. Por ello, el docente debe ser
cuidadoso al seleccionar los textos originales o, en un caso dado, modificar los textos
originales, ya sea agregando o suprimiendo las partes que no concuerdan con el esquema
de trabajo trazado, para que el estudiantado ejercite exclusivamente el tema

correspondiente.

El otro camino, el de uso de textos escolares, quizd sea mas empleado. Conforme a esta
forma de trabajo, se pueden crear textos en los que se encuentren incluidos sélo los temas
que se han visto. Ademas, esta forma de trabajo también tiene la ventaja de que los textos
pueden estar escritos con un vocabulario recurrente, de tal manera que, junto con la
compilacién gradual de conocimiento gramatical, el estudiantado también vaya

acumulando un vocabulario fundamental que le permita ser independiente del diccionario.

En cualquiera de los dos casos, ya sea que se induzca al alumno a través de textos originales
o por medio de textos escolares, existen algunos inconvenientes de este enfoque que deben

ser puestos a escrutinio.

Para comenzar, resulta Util retomar la siguiente afirmacién extraida de un popular método
empleado en México desde hace ya un par de décadas y que visibiliza algunos de los
problemas de este método: “Siguiendo la tendencia moderna en la didactica del griego,
consideramos que sélo es de utilidad para el verdadero aprendizaje de esta lengua el que
el alumno maneje textos en los que pueda aplicar la arida y dificil teoria” (Rojas, 2006. p.

VIII).

Tal como se lee, en el prélogo de la primera edicidn de 1992, se consideraba una “tendencia
moderna” el que alumno fuera capaz de “aplicar” en textos la “teoria” del griego. Frente a
esta aseveracion, lo primero que resulta asombroso es que se califique de “moderno” un

método cuyo empleo estda documentado desde hace muchas décadas. Esto es indicativo de

50



la obcecacion de algunos clasicistas, cuya mirada ciclépea les impide ver fuera del campo
de los estudios clasicos y reconocer, por ejemplo, que, para algunas otras areas de
investigacion como ocurre en la linglistica aplicada, no hay nada de “moderno” en este

método.38

Asimismo, otro término no menos afortunado e igualmente problematico es el que califica
a la “teoria” del griego como “arida”. En efecto, si se toma de manera fiel esta advertencia,
lo mejor seria interrumpir su ensefianza y aprendizaje, ya que es una contradiccién
promover el cultivo de las personas por medio de un conocimiento estéril, infructuoso e

infecundo. ¢Para qué promover algo que no proporcionara frutos?

Sin embargo, quiza lo mds preocupante es que el objetivo de la ensefianza del griego es que
los estudiantes lleguen a ser capaces de “aplicar” una “teoria” para la decodificacién de
textos. Esta afirmacidn, que puede no resultar escandalosa para quienes han sido formados
por afios de esta manera, permite identificar entre lineas las creencias -a veces no
cuestionadas, pero que no dejan de acarrear fuertes compromisos tedricos y
epistemoldgicos- que han dado a luz a esta “metodologia moderna que busca ensefiar una
teoria arida”. Es realmente importante que esta expresidon no pase desapercibida, ya que
no solo es indicativa de cdmo ha de llevarse el proceso de ensefianza-aprendizaje conforme
a este método, sino que también impone un enfoque general de lo que es una lengua y

cdmo aproximarse a un texto.

Para comenzar, habria que cuestionarse cémo es que la enseifanza de una lengua se
convierte en la ensefianza de una teoria. Una primera respuesta se puede dar desde una

perspectiva histérica.3® Para entender esta transformacién de lengua a teoria, hay que

38 En efecto, tal como ya se menciond brevemente, la ensefianza de idiomas abandond el modelo clasico de
gramatica-traduccion desde la segunda mitad del siglo XX y, desde entonces, se ha propuesto una gran
diversidad de métodos. Entre los que enlista A. Sdnchez en su obra La ensefianza de idiomas en los ultimos
cien afos, se encuentran: métodos de base y componente estructural, métodos orientados hacia la
comunicacion, el método cognitivo, los métodos humanistas y globalizadores, los métodos centrados en el
Iéxico, el método basado en competencias lingliisticas, el enfoque cultural o el método integral. En cualquiera
de estos casos, los planteamientos metodolégicos transitan vias muy diferentes a la ensefianza de la gramatica
y su aplicacién por medio de ejercicios de traduccion.

3% Un proceso analogo ocurre con el latin, tal como lo hace ver Aquilino Sdnchez (2000, p.36).
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partir del hecho de que el griego antiguo ya no era una lengua de comunicacién para cuando
se retomo en el Renacimiento. Cuando llegd esta época, se intensifico el interés en conocer
los textos escritos en esta lengua, incluso en territorios y en culturas en donde nunca se
habia llegado a hablar. La consecuencia de ello fue que esta lengua retornd, pero carente
de un contexto interactivo. A causa de esto, la funcion comunicativa de la lengua se perdio
y su estudio se volvié cada vez mas analitico y abstracto. De ahi que se comenzaran a
desarrollar vocabularios y gramaticas cada vez mas voluminosos que ayudaban a
comprender los textos. Finalmente, el contenido de estas obras termind por convertirse en
una finalidad en si mismas y comenzé a darse una gran importancia a la “ejercitacién

III

intelectual” que se lograba por medio del analisis gramatical, las declinaciones, las
conjugaciones y la traduccién de oraciones descontextualizadas. En suma, en la medida en
que la lengua griega dejé de tener presencia dentro de la vida cotidiana de las personas y
perdié su dimensidn comunicativa, comenzé a cultivarse y transmitirse exclusivamente
como un sistema abstracto. Este devenir histérico es el que explica cdmo es que el griego

dejé de verse como una “lengua”, para convertirse en “teoria”; sélo asi, ciertas reglas y

preceptos pasan a perfilarse como el objetivo en |la ensefianza de una lengua.

Ahora bien, esta visién de la lengua conlleva ciertos inconvenientes que han denunciado
algunos lingliistas desde hace unos afnos y que no pueden ignorar los clasicistas. En efecto,
después de la propuesta estructuralista de Saussure y la popularidad que alcanzd Ia
gramatica generativa de Chomsky, la linglistica se perfilaba para constituirse en una ciencia
formal capaz de describir las lenguas por medio de nociones abstractas y de manera
universal —una visién que es coherente con el método tradicional de ensefianza de las
lenguas cldsicas—. Sin embargo, a partir de los desarrollos que se suscitaron desde nuevas
disciplinas como la pragmatica, el analisis del discurso o la sociolingtiistica, se ha hecho
evidente que las aproximaciones formalistas de las lenguas resultan insuficientes para

explicar todos los fendmenos linglisticos.

De manera general, todos los nuevos caminos de la linglistica, aunque desde distintas
perspectivas, han comenzado a proponer un retorno a lo concreto, es decir, a abandonar
los andlisis abstractos y generalizadores de la lengua, para enfocarse en las manifestaciones
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empiricas de la misma. Dicho de otra manera, han hecho su aparicién distintos proyectos
heuristicos que ya no estan en pos de la configuracion de un sistema abstracto de
representacion de la lengua, sino del andlisis de los “acontecimientos comunicativos” que

se dan en una lengua natural.*°

Las motivaciones que han llevado a esto son variadas, pero podrian coincidir todas ellas,
como dice Beaugrande (van Dijk, 2000a, p. 74y 75), en la necesidad de “concebir el lenguaje
como un sistema multiple y dindmico, disefiado para suministrar el medio para la
comunicacidon humana”. En efecto, aunque algunos andlisis de la lengua nos hagan creer
gue ésta se trata de un sistema fijo, en realidad se caracteriza por tener un alto grado de
dinamicidad. Esto es asi porque se trata de algo cuya naturaleza es tan cambiante como la

de las personas que hacen uso de ella.

En este punto también resulta oportuno recordar algo en lo que E. Coseriu ya ha insistido;
esto es que el lenguaje no es sélo producto, sino también enérgeia, es decir, actividad: “una
lengua no es una «cosa hecha», un producto estatico, sino un conjunto de «modos de
hacer», un sistema de produccién, que, en todo momento, sélo en parte se presenta como

ya realizado histéricamente en productos linglisticos” (1977, p. 22).

Por esto mismo, cuando se analiza y describe una lengua, no hay que caer en el error de
conceptualizarla tal como si ya fuera un sistema concluido. En realidad, el sistema de la
lengua esta en constante conformacion: “La descripcion de una lengua, si quiere ser
verdaderamente adecuada a su objeto, debe presentar la lengua misma como sistema para
crear, como sistema de produccién, no simplemente como producto. En consecuencia, una
lengua ha de considerarse mas bien como permanente «sistematizacion» que como sistema

cerrado” (Coseriu, 1977, p. 23).

Esto implica que la transmisién de modelos tedricos y el analisis metalinglistico que por

afos se ha empleado para describir las lenguas, si bien nos permiten conocer algunos rasgos

40 yéase la obra de Bronckart (1985), en la que tras una sintesis de las principales tendencias de las “ciencias
del lenguaje” de su tiempo, concluye con un énfasis en la “renovacion del analisis del conjunto de los aspectos
de la pedagogia de las lenguas” (p. 108).
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recurrentes de la misma, no podrdn sustituir nunca la riqueza de la lengua misma. En
realidad, no existe ningln instrumento tedrico que explique la totalidad de la lengua, una
realidad cuyo caudal resulta siempre cambiante e irreductible. Toda herramienta
conceptual de analisis lingliistico serd de utilidad para trazar la ubicacién y el caudal general
del rio de una lengua, pero de ninguna manera alcanzardn a orientarnos sobre la totalidad
de la vida que se desarrolla dentro de él. En efecto, al sumergirse en este rio, una brujula
nos permitird orientarnos y no perdernos, pero de ninguna manera nos mostrara de

antemano lo que veremos entre sus aguas.

Por ello hay que desconfiar de las aproximaciones lingtlisticas que suplantan a la lengua por
medio de una “teoria” o una “gramadtica”. La ensefianza de una lengua no debe reducirse
exclusivamente a la transmision de “saberes conceptuales” (y poco modifica que después
se promueva la aplicacion y la practica de éstos). Es fundamental comprender que aprender

un lenguaje no se logra tan sélo con aprender un metalenguaje.

Ahora bien, si tomamos en cuenta lo anterior para evaluar nuevamente el método
tradicional de gramatica-traduccién con el que se ensefa la lengua griega, resulta
pertinente cuestionarse si acaso no convendra modificar este enfoque y abandonar la idea
de que lo que debe ensefiar son reglas para aplicarlas a la comprensién de los textos. Por el
contrario, aunque resulte algo evidente, hay que promover nuevamente la verdad basica
de que lo que se debe ensefiar es una lengua. De ser asi, entonces la reflexion
metalinglistica y los conceptos correspondientes constituiran sélo un momento dentro del
aprendizaje de la lengua, pero, de ninguna manera, se convertiran en el objetivo ultimo de

todo el proceso.

B) INCONVENIENTES CULTURALES DEL METODO DE GRAMATICA-TRADUCCION

Un problema no menor que presenta el método de gramatica-traduccién es que esta forma

de trabajo conduce a una disociacién entre lengua y cultura. Las razones de esto son
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variadas y se vuelven claras tan pronto se revisa radpidamente algunos de los ejercicios

empleados en estos métodos:

e 0l dypol kapmoUg Kal oitoug PEPouct TOIG TV KWUWMV OLKETALC.
[Los agricultores llevan frutos y cereales a los habitantes de la aldea.]
e ol kUveg SlwkouaoL Toug GpTuyag.

[Los perros persiguen a las codornices.]

Estas oraciones, aunque pueden ser Utiles para “poner en practica” determinados temas
gramaticales, no aportan nada desde un punto de vista cultural ni promueve la reflexiéon o
el pensamiento. Alguien que lee estas frases, ¢qué aprende sobre la cultura griega?, écon
esto se despierta su curiosidad para saber mas sobre el mundo antiguo?, éesto le permite
darse cuenta de la importancia que las obras en lengua griega podrian tener en su vida
diaria?, éreflexiona sobre algun rasgo importante de si mismo, de su sociedad o de su

entorno natural?

Esta situacidn se vuelve mas preocupante si pensamos que estas oraciones no sélo son
culturalmente vanas, sino que también pueden desmotivar a quienes desean aprender
griego, ya que se vuelve un sinsentido aprender una lengua que servird para leer ideas tan
pobres de contenido. Una persona en esta situacién estd plenamente justificada a
preguntarse: ¢me interesa aprender una lengua que sélo me servira para leer mensajes tan

pobres?

Por ello, es claro que los textos empleados también deben buscar que los aprendices se
percaten de lo insondable de la riqueza cultural de la antigliedad griega y que, a partir de
esto, consideren que su lengua es digna de ser aprendida a pesar del esfuerzo que
demanda. En suma, la seleccién o elaboracion de textos no sélo debe tomar en cuenta los
objetivos gramaticales, sino que debe incluir también como criterio la riqueza cultural

expresada, ya que ésta puede intensificar y catalizar la motivacidn para aprender la lengua.

Por otra parte, otro riesgo que existe con el uso de oraciones fabricadas para la ejercitacién

de determinados temas gramaticales no sdlo es que sean pobres en términos culturales. En
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ocasiones, también es un peligro que las oraciones transmitan una visién distorsionada de

la cultura antigua. Veamos el siguiente caso:

e olmouwntal ayada BipAia ypadouaty.

[Los poetas escriben buenos libros.]

Tras leer esta oracidn, pese a que es un ejercicio Util para practicar ciertos temas de
gramatica, es pertinente cuestionarse si es adecuado emplear este tipo de oraciones. Para
el estudiantado que lee estas oraciones y que no tiene mayor conocimiento de la cultura
griega, ¢acaso no se queda con la idea de que los poetas antiguos escribian sus
composiciones en libros?, ¢esto no induce a pensar que la poesia se creaba y divulgaba en
la antigliedad griega de la misma manera que hoy en dia? Ensefiar, aunque sea de forma
involuntaria, que los “poetas” (término que ya es conflictivo si se aplica a la antigliedad)
escribian libros deforma la manera en la que la lirica circulaba en la sociedad antigua y
también la priva de otras implicaciones religiosas, cultuales, festivas, politicas o sociales.
Con este tipo de oraciones se omite el hecho de que gran parte de la lirica se creaba para
situaciones concretas de la vida de las personas (bodas, triunfos, guerra, muerte, etc.) y las

personas soélo disfrutaban de ella durante esos momentos en los que se cantaba.

De esta manera, las oraciones sefialadas le dan un sabor modernizante a la antigliedad y
ocultan sus sentidos mas originarios. Frente a esto, habria que preguntarse si no es mas
interesante tratar de retomar el sentido de los fenémenos sociales de la antigliedad, ya que,
a partir de nuestro contacto con esa alteridad remota y su contraste con la actualidad, es
gue somos capaces de ver los fendmenos de nuestra sociedad desde otra perspectiva.
Omitir o distorsionar la cultura antigua es privarnos del lugar de contemplaciéon que nos

ofrece para observar a nuestras sociedades.

Por otra parte, entre las oraciones que emplea el método tradicional de gramatica-
traduccién, también es posible encontrar estas otras cuyo uso pedagdgico es nuevamente

cuestionable:
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e ol BapBapot toic B=oic oUte BwUoUG 0UTE VEWC KATOOKEUATIOUGLY.
[Los barbaros no construyen altares ni templos a los dioses.]
e Ta 6mAa KOopog €otl tol otpatiwtou, T poda &€ Thg mapbévou.

[Las armas son el mundo de los soldados y las rosas de las doncellas.]

Estas oraciones, que han sido elaboradas exclusivamente bajo criterios linglistico-
pedagdgicos, no toman en cuenta el rol que juegan dentro de la transmision cultural. Al
igual que, en la oracion anterior, en estos ejemplos es evidente la separacion lengua-
cultura. Si bien son innegables ciertas oposiciones para la mentalidad griega entre helenoy
barbaro o masculino y femenino, se trata de situaciones mdas complejas que las que
enuncian estas oraciones. ¢Acaso el criterio de distinciéon entre un griego y un barbaro era
que los ultimos carecian de templos dedicados a sus dioses?*!, éla separacion entre géneros
en Grecia consistia en que los hombres se dedicaban a la guerra mientras que las mujeres
disfrutaban de rosas? Estas oraciones no hacen mas que simplificar y distorsionar
fenédmenos mds complejos. En realidad, los criterios de separacién étnica y de género no

son tan sencillos como estas oraciones pretenden.

Ademas, es necesario subrayar que estas oraciones no sélo oscurecen el sentido de estos
fenédmenos culturales de la antigliedad, sino que contribuyen a reforzar ciertos
estereotipos. En efecto, este tipo de mensajes no aportan nada a la comprension de la
otredad en el mundo antiguo, sino que mas bien refuerzan ciertas ideologias que la
obstaculizan. Con esto, se clausura uno de los caminos que hacen que los estudios cldsicos

muestren sus vigencia:

41 Es cierto que Herddoto sefiala que los persas no tienen por norma erigir estatuas, templos ni altares (1, 131)
y también es correcto que los persas son los barbaros por antonomasia durante dichos afios de conflicto; sin
embargo, existen otros pueblos a los que el mismo Herddoto denomina barbaros y les adjudica la construccion
de templos. Por ejemplo, Herédoto llama barbaros a los escitas (ll, 167), pero también nos habla de sus
templos (IV, 59). Y, de manera especial, también hay que recordar a los egipcios, también nombrados barbaros
por Herddoto (ll, 50), a quienes les reconoce ser los primeros en construir altares, estatuas y templos a los
dioses (ll, 4). Si bien es cierto que entre los griegos habia una clara distincién entre griego y barbaro, esta
diferencia se basaba en otros elementos.
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Precisamente por haber sido considerado como ejemplar durante tanto tiempo, lo «clasico»
puede llegar a ser historia y memoria, por excelencia, de lo «otro» y obligarnos —precisamente
por el arduo ejercicio de comprender esa diversidad, renunciando a la tentacién de aplastarla
haciéndola idéntica a nosotros— a la alegria de descubrir y de conocer y de reconocer, y al
deber de una rigurosa disciplina intelectual (para garantizar su autenticidad), con los seguros
instrumentos que ha construido la ciencia de la antigliedad” (Settis, 2006, p. 118).

Por otra parte, si bien es cierto que ninguno de los manuales de los que se han extraido
estas oraciones tiene interés en ser transmisores de la cultura griega, eso no impide que
colaboren con ello. Pese a que su interés es exclusivamente linglistico, desempefian un
papel en la transmision de la tradicion cldsica. No hay manera de evitarlo. De esta manera,
aunque los materiales sélo buscan ayudar a enseiar o aprender el griego antiguo, tienen el
efecto secundario de ser portadores de una vision desfigurada de su cultura. Ningun griego

de la antigliedad se habria visto reflejado en este tipo de oraciones.

Finalmente, hay que observar que el problema de la disociacion lengua-cultura promovido
de forma involuntaria por el método tradicional de gramatica-traduccién, no se zanja
remitiendo a los estudiantes de lengua griega a manuales o libros especializados en los
temas culturales respectivos. Toda esa bibliografia secundaria, si bien es de utilidad y su uso

es aconsejable, nunca sustituira a los textos clasicos originales.

2.4. HACIA UNA DIDACTICA TEXTUAL DEL GRIEGO ANTIGUO

A partir de lo expuesto hasta aqui, ha quedado claro que la ensefianza del griego antiguo
no debe ser entendida exclusivamente como el estudio del sistema de la lengua griega. En
realidad, no basta con el estudio de la gramatica y su constante ejercitacion para llegar a
tener un dominio de esta lengua. Aprender una lengua no puede darse como un estudio

autonomo e independiente a las manifestaciones en las que se materializa.

De hecho, vale la pena anotar que la experiencia demuestra que un dominio del
conocimiento metalinglistico de la lengua griega, si bien es una herramienta util para
precisar el sentido de los textos, no garantiza que alguien logre comprender e interpretar

un texto en lengua griega. Son visibles muchos casos en los que los estudiantes, después de
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varios afios, comprenden bien la gramatica, son capaces de responder los ejercicios en los
que aplican este conocimiento, pero, al enfrentarse a un texto griego, se encuentran con
muchas dificultades para poder leerlo y comprenderlo. Muchos de ellos se parecen a los
linglistas que describe J. Grimes que son: “como el nifio holandés con el dedo en el dique
gue se dan cuenta de qué tanto tienen que enfrentar y tienen la sensacién comprensible de
que todo el mar salvaje estd alld afuera”. En efecto, son muchos los estudiantes que,
después de trabajar en ambientes controlados por la gramdtica escolar, cuando se
encuentran con un texto original, ven —quiza con cierto temor— que, “mds alld de los
paradigmas ordenados y los contraejemplos ligeramente controvertidos de gramatica
oracional, la realidad esta conformada por cartas de comerciales, conversaciones, menus
de restaurantes, novelas, leyes, comportamientos no verbales, guiones de cine, editoriales,

y asi de manera infinita” (1975, p. 2).

Asi pues, cuando uno crece acostumbrado a los ejercicios de los manuales y las gramaticas
griegas, resulta atemorizante y petrificante descubrir que las oraciones con las que uno ha
trabajado, en nada se parecen al imprevisible y cambiante mar de la lengua griega, un
ecosistema habitado por textos tragicos, filosoéficos, retéricos, historiograficos, cdmicos y

muchos mas.

En realidad, conocer una lengua mediante el estudio de su sistema es parecido a examinar
un territorio por medio de un mapa o de una pintura. Aunque uno lo haga con cautela, eso
no podra compararse a la experiencia de estar en el lugar y observar todo lo que, en el
proceso de abstraccidn, ha quedado fuera del registro cartografico. No es posible que el
mapa, aunque esté bien hecho, contenga lo mismo que la realidad que representa vy, por lo
tanto, aunque se le estudie minuciosamente, esto no servird para conocer realmente un
territorio. Beaugrande ya nos ha advertido con suficiente claridad al respecto: “Ningun
mapa cientifico puede ser completo ni definitivo, asi como ninglin mapa comun llega a ser

idéntico al terreno” (van Dijk, 2000a).

Si esto es asi, entonces el estudio de |la gramatica de una lengua sdlo es una herramienta de

exploracién que ayuda a orientarse y entender por dénde se desplaza uno dentro del
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territorio. Esto implica, asi pues, que el conocimiento del sistema de una lengua no nos
dispensa de adentrarnos dentro del mar, sino que tan sdélo sera una brujula que sera de

utilidad. No existe conocimiento que nos exima de experimentar una lengua.

De hecho, el Unico mapa que podria sustituir la exploracién del territorio real seria uno
como aquél que describe Borges en su cuento El rigor de la ciencia:

En aquel Imperio, el Arte de la Cartografia logro tal Perfeccién que el mapa de

una sola Provincia ocupaba toda una Ciudad, y el mapa del Imperio, toda una

Provincia. Con el tiempo, esos Mapas Desmesurados no satisficieron y los
Colegios de Cartografia levantaron un Mapa del Imperio, que tenia el tamafio del

Imperio y coincidia puntualmente con él (1974, p. 847).
Este ejemplo ficticio hace evidente que el estudio del sistema de una lengua no basta para
poder desplazarse con soltura entre la espesura de sus textos. Una brdjula y un mapa no
son suficientes para moverse en este mar, sino que es necesaria la experiencia que se logra

sélo al navegar entre sus aguas.

De ser cierto esto, si el enfoque brindado por el modelo de la gramatica oracional y el
método de ensefianza centrado en el aprendizaje del sistema de la lengua resulta parcial y
se muestra insuficiente, entonces este precedente abre la posibilidad para buscar
alternativas. Asi pues, la conciencia de esta situacioén es suficiente para preguntarse si acaso
es posible una didactica que retome todas las dimensiones de la lengua que son omitidas
por los métodos de enseifanza deductivos centrados en la gramatica oracional y el estudio

del sistema de la lengua.

Para aventurar una propuesta en esta direccién, resulta apropiado remarcar también una
idea que implicitamente subyace al disefio de los métodos parciales previamente descritos.
Todos ellos, al concentrarse en el estudio del nivel morfolégico y sintactico de la lengua,
parecen conceder a esto un mayor privilegio. Es tanto el encierro en este tipo de estudios
gue pareciera que constituye el objetivo final. Sin embargo, esto implicaria que la lengua

griega se ha de estudiar por si misma, lo cual es cuestionable en sumo grado.
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Por ello, antes de plantear una alternativa didactica, resulta fundamental abandonar este
solipsismo epistemoldgico. El griego antiguo no se estudia por la lengua misma. Antes bien,
si existe un deseo de conocerla, no puede ser por otro motivo que el de aproximarse lo mas
posible a los textos griegos originales. El conocimiento del vocabulario, la gramdtica y la
sintaxis no son mas que instrumentos que permiten la comprensidn de los textos antiguos
y, por ende, nunca deben ser tomados como fines en si mismos. Es importante tener claro,
tal como lo expresa A. Boskos (1992, p. 69), que: “por ensefianza del griego antiguo no se
entiende solo el estudio de la lengua griega antigua por si misma, sino principalmente el

II'

acercamiento a las obras literarias de la antigliedad en su forma origina

Considerando todo lo dicho hasta aqui, entonces es patente que se requiere plantear una
practica didactica que no ponga el estudio de la lengua como el fin Ultimo del proceso. La
lengua sélo interesa en la medida en que permite acercarse con mayor proximidad a los
textos y a las ideas que han quedado registradas en ellos. De esta manera, la alternativa
mencionada tendra que partir del hecho de que el objetivo ultimo es la interpretacion y

comprension de los textos originales.

De alguna manera, muchos métodos tradicionales parecen omitir la idea de que la finalidad
de estudiar la lengua griega es poder acercarse al pensamiento y la cultura griega a través
de sus textos originales. Esta lengua, a excepcidn del valor que tiene para la lingtistica
histérica o la lingliistica comparativa, resulta valiosa sélo en la medida en que nos brinda la
posibilidad de leer un texto antiguo en su lengua original. Precisamente es en toda esa
literatura donde los estudiantes pueden encontrar material valioso para su formacién
humana. Si esto es correcto, entonces la ensefanza-aprendizaje se deberia planificar con

vistas a alcanzar este propdsito.

Ahora bien, para lograr esto, el acercamiento a las obras literarias de la antigliedad no es
algo que se haya de dejar hasta el final del proceso de ensefianza-aprendizaje. No tiene
sentido disefar actividades para aprender la gramatica, la cultura y el vocabulario con la
esperanza de que todo este conocimiento se integre al final al momento de leer textos

antiguos. Antes bien, se escucha mas sensato que el contacto con los textos se dé desde un
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inicio y que paulatinamente se vaya desarrollando la capacidad de lectura, comprensién e
interpretacion de los estudiantes. éNo es en los textos mismos en donde se preserva la

lengua, el vocabulario y la cultura griega?

Si esto es asi, es valido y estd justificado plantear una diddactica del griego antiguo con una
vision mas amplia que no se reduzca a un desarrollo del dominio de la parte lingtistica, sino
gue se plantee un propdsito y procedimientos mas amplios que podriamos sintetizar como
la busqueda del “desarrollo de la competencia textual”. Dicho de otra manera, es necesario
eliminar la tesis disciplinaria y pedagdgica de la primacia del sistema lingiiistico sobre el

funcionamiento textual.

Las formas tradicionales de ensefianza en las que se trabaja primero la gramatica y se
espera, casi de manera automatica, que, con el dominio de ésta, los alumnos seran capaces
de aproximarse a cualquier texto, es una falacia. ¢Cémo algo que no se ha practicado se

podra dominar subitamente desde la primera vez?

Sin duda, el acercamiento a los textos es algo tan importante que no debe dejarse hasta el
final. ¢ Por qué esperar a que se domine la gramatica y la sintaxis para que después se pueda
enfrentar uno con los textos? Para leer un texto antiguo, se requiere tanto de la gramatica
y la sintaxis, como de otro tipo de conocimientos y habilidades. Debido a esto, es necesario
llevar a cabo una transformacién de la metodologia didactica que tenga claro que la
gramatica y la sintaxis no se trabajan como fines en si mismos, y mas bien se circunscriben
dentro del desarrollo de una “competencia textual”. En suma, la diddctica del griego
antiguo se ha de contemplar como un “proceso de prdctica textual” y no como el

aprendizaje de un sistema linglistico.

2.5. EL PROCESO DIDACTICO IDEAL DE LA ENSENANZA DE LENGUAS A LA LUZ DEL INTERACCIONISMO

SOCIODISCURSIVO DE BRONCKART

Lo que se ha propuesto hasta aqui, no resulta ser novedoso en el terreno de la didactica de

las lenguas. En efecto, después de la transposicion que se dio en la investigacion linglistica
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a partir de la irrupcién de nuevos enfoques como la pragmadtica, la linglistica textual y el
analisis del discurso, la didactica de las lenguas ha atestiguado nuevas prdcticas que se
alejan de la ensefianza “ascendente” de una lengua. Dicho en otras palabras, ha habido
innovaciones que, en el terreno del estudio linglistico, han llevado a rehusar los andlisis
“centrados en un primer momento en las unidades y luego en los diferentes niveles de
organizacién del sistema de las lenguas (primacia de la sintaxis y la semdntica), sosteniendo
qgue el conocimiento de estas propiedades del cddigo constituye una condicidén previa,
necesaria y hasta suficiente para abordar la cuestién del uso o de la practica de una lengua”

(Bronckart, 2007, p. 93), y han sustituido esto con analisis “descendentes” de la lengua.

Dentro de las propuestas que han ido en esta direccidn y han criticado el modelo de la doxa
I6gico-gramatical empleado por la lingliistica tradicional y generativa, se encuentra la obra
de Jean-Paul Bronckart. Sus propuestas resultan apropiadas y utiles para retomar aqui, ya
gue su trabajo no sélo presenta una critica constante a la concepcidn representacionalista
de la lengua, sino que incluye siempre algunas consideraciones didacticas sobre las

consecuencias y usos que esto puede tener en el terreno de la educacion.*?

Desde un inicio, Bronckart se ha cuestionado sobre “équé imagen de la lengua ofrecer al
alumno? [...] épor qué esta imagen?, ¢para hacer qué?” (1985, p. 111) y, sin dar una
respuesta definitiva, ya que cree que “se debe abandonar definitivamente la idea de que
existe un modelo tedrico (o incluso varios) que es exactamente el que conviene a la
ensefianza de las lenguas” (1985, p. 112), plantea que “parece ser necesario introducir
como modelo (o imagen) de lalengua [...] una conceptuacion que dé un estatus permanente

a los aspectos heuristicos, esto es, una conceptuacién de esencia funcional”.

Para ser mas precisos, su propuesta, conocida como interaccionismo sociodiscursivo,
“apuesta a demostrar la primacia de los procesos de semiosis (sociohistéricamente

dependendientes) respecto de los procesos de noesis (cuyos fundamentos serian bio-

42 Todo esto con la salvaguardia de evitar caer en el simple aplicacionismo, tan peligroso en el terreno de la
didactica. Es importante siempre recordar que cualquier teoria, por mas novedosa y acreditada que sea entre
los especialistas, resulta inadecuada en la escuela si no pasa a través del tamiz de la pedagogia y la didactica.
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légicos), en el nacimiento y el desarrollo del funcionamiento psicolégico propiamente
humano” (2007, p. 72). Su trabajo, que parte de los estudios expuestos en la obra de
pensadores como Vygotski, Bajtin y Voloshinov, busca elaborar una imagen de la lengua
que:

Deberd considerar que el lenguaje es fundamentalmente la actividad de hablar o discurso, es

decir, una actividad humana particular que por su dimension orientada o dialégica crea formas

de interacciones sociales (y, con el tiempo, crea lo social mismo) y por su dimensidn significativa

crea condiciones de elaboracion de los conocimientos humanos. En este sentido, el discurso

constituye el instrumento fundamental de los procesos conjuntos de socializacion y de
individuacién (2007, p. 97).

De ahi que la “tesis central del interaccionismo socio-discursivo es que la accion constituye
el resultado de la apropiacidn, por el organismo humano, de las propiedades de la actividad
social mediatizada por el lenguaje” (2004, p. 31). Esto implica, entre varias cosas, que “los
saberes son puestos en circulacién, reproducidos, rechazados, transformados, en el marco
de la actividad verbal humana. Los saberes sélo son accesibles cuando son semiotizados y

transmitidos en textos orales o escritos” (2007, p. 117).

Los textos, entonces, “pueden ser definidos como los correspondientes
empiricos/linglisticos de las actividades verbales de un grupo y un texto como el
correspondiente empirico/linglistico de una accién verbal dada”. Siendo esto asi, un texto
“pone en juego unidades linglisticas”, pero, no por ello se reduce a ser “unidad lingtistica”,

sino mas bien ha de ser considerado como una “unidad comunicativa” (2007, p. 74).

Este marco epistemoldgico general busca, asi pues, enfatizar que los textos no son el
producto material que resulta de emplear una lengua, sino que son “manifestaciones
empiricamente constatables de las acciones comunicativas humanas”. Entre muchas cosas,
esta idea implica que los textos, al ser analizados, no pueden ser vistos como realidades en
las que se ha materializado un sistema lingiiistico autonomo. Bronckart insiste en que “la
lengua no es mas que un constructo” y todas las unidades en las que se le descompone para
su analisis como las oraciones o los morfemas “no son mas que segmentaciones o ‘recortes

abstractos’” de la misma (2005, p. 14).
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De esta manera, Bronckart, sin negar que “cada lengua natural constituye ciertamente un
sistema” (2005, p. 14), considera que las reglas del sistema “sélo pueden identificarse y
conceptualizarse por un procedimiento de abstraccidn-generalizacion, a partir de las
propiedades observables de los diversos textos en un uso en una comunidad” (2004, p. 47).
Por ello, su propuesta es una invitacion a detenerse a observar los textos y que ellos nos
hablen sobre cual es el comportamiento de la lengua. Esto significa, entonces, que la
conceptualizacién debe derivarse de los textos concretos y que no se dé el proceso
contrario, es decir, que se parta previamente de una serie de conceptos que integren un

sistema lingliistico auténomo y que se empleen como instrumentos de analisis textual.

En suma, el interaccionismo sociocultural es una postura critica frente a las ideas sobre la
autonomia del sistema con respecto a sus textos y los estudios lingiiisticos basados en

recortes abstractos de la lengua.

2.6. ULTIMAS CONSIDERACIONES TEORICAS PARA UNA POSIBLE DIDACTICA TEXTUAL DEL GRIEGO ANTIGUO

A LA LUZ DEL INTERACCIONISMO SOCIODISCURSIVO DE BRONCKART

Todo lo expuesto previamente tiene implicaciones importantes en el terreno de la
didactica. Antes que nada, cabe sefialar que Bronckart pugna por un trabajo “en pro de la
desacralizacién de los saberes” y por “denunciar los procesos de reificaciéon y de
naturalizacion, que niegan su cardcter hipotético y provisorio” (2007, p. 116y 117). Se trata
de una propuesta que se opone “una pedagogia de pura impregnacién, con sus riesgos de
conformismos e ideologizacién” y, en su lugar, remarca que “el proceso de ensefianza
apunta a que el alumno se apropie de los conceptos, los interiorice y los explote en beneficio
de sus capacidades practicas” (2007, p. 114). De ahi que “la postura del especialista en
didactica no debe caracterizarse por una aceptacién-reproduccion de las valorizaciones
sincronicamente dominantes (en particular por la creencia en la existencia de un saber
antolégicamente ‘sabio’), sino por el debate explicito y permanente sobre esas

valorizaciones, su historia, su estatus y sus implicaciones” (2007, p. 116).
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Esto no es ajeno tampoco a la didactica de disciplinas como el griego y el latin, ya que:

la necesidad de tal actitud es evidente para los especialistas en didactica de las lenguas, puesto
que la historia de las disciplinas de referencia de esta ensefianza (gramatica, linglistica del
sistema, pragmatica, ciencia de los discursos, etc.) muestra el peso ejercido en la elaboracion
de los objetos de saber, las ideas recibidas, los postulados ideoldgicos y filosdficos, las
implicaciones politicas de normalizacion o las representaciones positivistas de la cientificidad
(2007, p. 116).

Todo esto lleva a Bronckart a cuestionar las formas de ensefianza directa y los

procedimientos metodolégicos basados en el siguiente esquema (2007, p. 136):

reglas o ejemplos = ejercicios = aplicaciones prdcticas

Este autor se opone a los esquemas tradicionales que buscan que la ensefianza de una
lengua se dé, primero, como una ensefianza gramatical-analitica, para pasar después al
dominio textual (produccién, comprensidén e interpretacion de textos). Y por ello,
reconsidera el valor de los esquemas en los que se focaliza la actividad practica de la

siguiente manera:

prdcticas —> observacion de las prdcticas -> inferencia guiada -

codificacion de estas inferencias en forma de reglas o de conceptos

Lo anterior establece una concepcidn tedrica que permite disefiar un proceso didactico que
inicie “la ensefianza de la lengua con actividades de lectura y de produccién de textos.
Luego, podria articularse algunas actividades de inferencia y, mas tarde, actividades de
codificacion de las regularidades observables en el corpus de textos utilizados” (2007, p.

140y 141).

No obstante, aunque lo anterior es deseable, para Bronckart, tampoco es viable del todo,
ya que este tipo de propuesta que no ha sido capaz de transformar profunda ni
duraderamente “las condiciones de funcionamiento de los sistemas escolares ni las

condiciones generales de ensefianza de las lenguas” (2007, p. 136 y 137). Esto se debe a
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que el esquema anterior plantea un proceso diddctico ideal que no toma en cuenta la
‘situacion’ concreta en que se dan las practicas escolares reales. En realidad, no es posible
modificar radicalmente y de manera inmediata las concepciones tradicionales del lenguaje
y de su ensefianza, ya que éstas se encuentran profundamente arraigadas dentro de la

III

sociedad. Existe, segun él (2007, p. 141 y 142), una “imposibilidad social” para modificar
radicalmente la preeminencia de la ensefianza gramatical dentro de la didactica de las

lenguas.

Por ello, Bronckart, al reconsiderar este marco epistemolégico, pero desde la perspectiva
didactica, enfatiza que “una reforma pedagdgica no puede consistir en la aplicacién o en
una transposicion directa a la practica de concepciones tedricas” (2007, p. 141). Este autor,
gue constantemente se opone al simple “aplicacionismo” de la teoria, también se comporta
con cautela al momento de pensar como su propuesta tedrica puede vincularse con la

practica.

Todo lo anterior lo lleva a abandonar una postura ideal sobre el proceso didactico en la
ensefianza de lenguas y presenta una propuesta ad hoc para el contexto y las situaciones
reales de ensefianza: “opinamos que la ensefianza de la lengua ha de optar por un
compromiso de consenso entre dos posturas y, en tal caso, desarrollarse segin dos ejes
paralelos” (2004, p. 57). De esta manera, su idea de que “el analisis de los textos sélo puede
ser descendente (desde las actividades sociales a las actividades verbales, desde estas
ultimas a los textos y a sus componentes linglisticos” (2007, p. 78), debe volverse
conciliatoria con posturas mas arraigadas dentro de la sociedad y modificarse de tal manera

gue la ensefianza incorpore también el trabajo con “recortes” de textos.

De manera concreta, su idea sobre la ensefianza de una lengua a desarrollarse a partir de

“dos ejes paralelos”, se daria de la siguiente manera:

Por un lado, tendriamos, partiendo de la base de un corpus de oraciones o enunciados
seleccionados, la practica de actividades de inferencia y de codificacion que conduzca al
dominio de las principales nociones y reglas del sistema de la lengua. Por otro lado, y de manera
simultanea, habria que considerar a partir de la base de un corpus de textos empiricos también
seleccionados, la practica de actividades de sensibilizacién ante las condiciones de
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funcionamiento de los textos en su contexto comunicativo, a fin de fomentar la
conceptualizacidn de algunas reglas de planificacién y textualizacién” (2004, p. 57).

Los “dos ejes paralelos” implicarian, entonces, el trabajo con dos corpora diferentes: uno
de oraciones y otro de textos, que permitan trabajar de manera simultanea con diferentes
aspectos de la lengua. Se trata de un trabajo que busca, entonces, transitar hacia modelos
“descendentes” de ensefianza de las lenguas, pero de una forma conciliatoria con los
modelos “ascendentes”. De esta manera, se evita caer en el conservadurismo y el simple
“aplicacionismo” de nuevas propuestas tedricas que, al excluir toda consideracién
materialista de las situaciones reales de ensefanza actual, tienen bajas probabilidades de

éxito.

Asimismo, cabe agregar, que la implementacién de esta férmula debe evitar que el proceso
de ensefianza se fragmente y se parta en dos lineas paralelas que persiguen dos objetivos
diferentes. De ocurrir esto, lo Unico que resultaria serian dos procesos de aprendizaje
diferentes o uno solo, pero con “problemas de personalidad multiple”. Para evitar ello, se
requiere un entrecruzamiento constante y vinculante entre ambos corpora, de tal manera
que el corpus de textos empiricos sirva para contextualizar el corpus de oraciones y éste a
su vez contribuya a identificar fendmenos concretos de la lengua:

convendria intensificar los mecanismos de ida y vuelta entre estos dos dominios. Por un lado,

como lo sugieren los didactas quebequenses, habria que proceder a la identificacién de las

entidades gramaticales, tomando los ejemplos ya sea en las frases descontextualizadas, ya sea

en los textos; y en contraposicion, habria que indicar el estatus y el rol de estas entidades en el

seno de las frases, por una parte, en el seno de los textos, por otro. En el marco de las

actividades con los textos habria que reutilizar explicitamente las nociones frasticas y analizar

las transformaciones y accidentes gramaticales (de estatus y de funcién) producidos a nivel
gramatical (Bronckart, 2013, p. 53).

Si planteamos este doble proceso para la practica de la competencia textual de los
estudiantes, una propuesta que puede ligar todavia mejor estos dos ejes paralelos a
desarrollar es establecer un espacio de contigliidad entre los procesos de semiosis de

ambos corpora. Para que asi ocurra, se puede procurar una afinidad gramatical, lexicoldgica

43 Véase también Bronckart, 2007, p. 142.
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y cultural entre el texto empirico seleccionado y el corpus de oraciones. Dicho de otra
manera, es preferible que los fendmenos lingliisticos y sociales presentes en uno y otro
corpus se repitan, de tal manera que se puedan codificar inferencias comunes. Con ello, se

pueden dar interacciones sociales y discursivas afines entre ambos corpora.

Finalmente, también habria que considerar que, para que este ejercicio de ida y vuelta
reciba una orientacién clara, de tal manera que el profesorado no se extravie en su
planificacion ni el estudiantado termine por desconcertarse, se requiere tener un objetivo
claro y comun: “Nuestra propuesta es presentar paralelamente una didactica del sistema
de la lengua y una diddctica del funcionamiento textual, desdoblamiento que permanece,
sin embargo, articulado con un Unico objetivo general: el dominio del funcionamiento
textual —propdsito ultimo de la didactica de la lengua- que debe alcanzarse al final de la

escolaridad obligatoria” (2007, p. 142).

Dicho todo lo anterior y a modo de cierre, se podria sistematizar la diddctica textual

propuesta mediante el siguiente esquema:

DIDACTICA TEXTUAL A DESARROLLARSE SEGUN DOS EJES
PARALELOS

CORPUS
DE
TEXTOS
EMPIRICOS

CORPUS
DE

ORACIONES

DOMINIO DEL
FUNCIONAMIENTO TEXTUAL

69



Capitulo 3

Propuesta de una didactica textual a partir del libro VIII
de la Etica Nicomaquea

3.1. CONTEXTUALIZACION DE LA PROPUESTA

A partir de la discusién y las consideraciones tedricas presentadas en el capitulo anterior,
se establecieron los fundamentos desde los que se puede proponer y defender una
ensefianza textual del griego antiguo dentro del bachillerato. Dicho de otra manera, se ha
presentado el marco epistemoldgico adecuado para la planificacion de una practica en la
qgue el proceso de ensefanza-aprendizaje sea contemplado como un proceso de practica
textual. Este proceso ha sido planteado como el desarrollo de un objetivo comun a partir
de dos ejes paralelos. Esta propuesta ha surgido gracias a las discusiones actuales sobre la
cuestionable utilidad de los conocimientos gramaticales tradicionales para el desarrollo de
las habilidades linglisticas -en este caso en particular el dominio de la funcién textual- v, al
mismo tiempo, del reconocimiento de una imposibilidad social para modificar de raiz la

ensefianza gramatical.

Estos planteamientos, tal como se han esbozado, aportan un marco tedrico adecuado para
guiar la planificacion del proceso de ensefianza-aprendizaje del griego antiguo. No obstante,
al hacerlo, también es necesario considerar las caracteristicas de la institucion educativa en
las que se lleva a cabo. En efecto, la educacién formal demanda al profesorado que tenga
claros los enfoques pedagdgicos y disciplinarios que guian el disefo de sus actividades, pero

también el marco institucional que delimita y orienta dicho actuar.

Por esta razén, la planificacién de cdmo se puede practicar el funcionamiento textual en
griego antiguo con estudiantes de medio superior no se puede elaborar de manera
abstracta, sino que también debe considerar los planteamientos propios de cada

institucion. Dicho de otra manera, no se puede realizar un disefio Unico y universal para la
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ensefianza textual del griego antiguo, sino que éste también deberd considerar las

particularidades de cada institucién educativa.

De ahi que, para poder aventurar una propuesta de planificacion didactica -tal como se lo
propone este capitulo-, es necesario hacer explicito cudl es el marco institucional en el que
se inscribe. De manera particular, el disefio didactico que se presenta a continuacién busca
ser congruente con el marco institucional que establece el Colegio de Ciencias y
Humanidades de la Universidad Nacional Auténoma de Meéxico. Para ello, se debe
considerar que los programas de estudio de las materias de Griego | y Il establecen que el

enfoque disciplinario a seguir debe ser el comunicativo-textual:

Al conservar los planteamientos basicos de las actualizaciones curriculares llevadas a cabo en
1996 y 2004 se considera que el enfoque comunicativo textual guie la ensefianza y aprendizaje
de esta lengua debido a que: pone el énfasis en el estudio del texto, como unidad lingliistica de
comunicacion, para presentar los elementos de la lengua en contexto, de tal modo que el
mensaje tenga cabalidad, coherencia y sentido. Cuando se habla de lo textual, se alude
implicitamente a la contribucion de la linglistica del texto que considera esta unidad de analisis
como punto de partida y llegada de la explicacion didactica. Por ello, se propone de manera
preponderante el uso de textos completos. Desde el punto de vista didactico, lo anterior no
significa desconocer la utilidad de trabajar con palabras, frases o fragmentos para fortalecer
alguna de las destrezas de comprensidn o produccion textual, siempre y cuando se asegure la
relacion de interdependencia con el texto (CCH, 2016, p.7).

Asimismo, hay que considerar que la planificacion que se propone a continuacién ha sido
disefiada para cubrir la Unidad 3 del programa de estudios de Griego |, la cual se titula
Gramatica textual de la secuencia explicativa. Esta unidad requiere un tiempo de trabajo de

24 horas y sus propésitos son (CCH, 2016, p. 23):

Al finalizar la unidad el alumnado:

1. Comprendera textos griegos explicativos, al reconocer los elementos que los constituyen,
tanto a nivel textual como sintactico y morfoldgico, a fin de alcanzar una idea global de su
contenido.

2. Inferird términos procedentes del griego en el corpus textual y en textos de divulgacion,
con la finalidad de incrementar su Iéxico.

3. Explicard la importancia de la filosofia griega en las ciencias y las humanidades para
reconocer su trascendencia.

Asimismo, también es pertinente sefialar que el corpus de textos empiricos que se

eligié para alcanzar estos propdsitos estd integrado por el libro VIII de la Etica
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Nicomdquea de Aristoteles. La seleccion de este libro estuvo motivada por dos
principales razones. La primera de ellas es que, entre los textos filoséficos de la
antigliedad, las obras de madurez del Estagirita son las que contienen ejemplos claros
de lo que es una secuencia explicativa. En efecto, a diferencia de lo que observamos
en textos de otros autores anteriores a él, la obra de Aristételes se caracteriza por
una escritura en prosa pobre en adornos poéticos e imagenes cautivadoras.* Por el
contrario, su obra esta dedicada a la construccion de un discurso deductivo en donde
las explicaciones y justificaciones son los elementos centrales. Por ello, no es extraio
gue algunos autores situen los albores de la prosa “cientifica” en la obra aristotélica

de madurez.

La segunda razoén es el contenido del libro que aborda el tema de la pidia (término
que se suele traducir al espafiol como amistad) y puede ser del interés del
estudiantado. En efecto, en la etapa de la adolescencia y la adultez emergente de las
sociedades occidentales industrializadas, “el centro emocional de los jovenes pasa de
la familia inmediata a personas de fuera” (Arnett, p. 27). Se trata de una época en la
gue la identidad se comienza a configurar a partir de la interaccién con los amigos y
los pares. Los y las adolescentes comienzan a interactuar en circulos mas amplios sin
el acompafiamiento de sus padres y estas relaciones sociales se vuelven
fundamentales para su desarrollo. De ahi que sea pertinente reflexionar sobre este

tema en la escuela; ademds de que puede ser del interés del estudiantado.

Finalmente, para concluir esta breve contextualizacion, cabe agregar también que la
propuesta que se presenta a continuacién no es definitiva, sino que la labor es un
desafio que requiere de compromiso contindo, autocritica y constante cambio. Al

final, puede ser visto como parte de un proceso colectivo del profesorado por llevar

44 Eduard Norden (p. 163), por ejemplo, nos recuerda que no existen palabras arcaicas o poéticas en la
Constitucion de los atenienses, una de las obras aristotélicas que se considera que contiene menos
intervenciones de otros autores.
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el proceso de ensefanza-aprendizaje del griego antiguo a nuevos derroteros que le

permitan seguir estando vigente en las sociedades contemporaneas.

3.2. PLANIFICACION DE CADA SESION

SESION 1

e Material:
Primera parte del texto interlineal (Material 1)

e Tiempo: 100 minutos

e Aprendizajes promovidos durante la sesion:*
1. El alumnado desarrolla su capacidad de expresién y comprension, a partir
del uso de un vocabulario filoséfico.

2. El alumnado comprende las caracteristicas de la filosofia y su aportacion al
pensamiento cientifico y humanistico.

e Temas tratados: %©
1. Léxico del corpus textual seleccionado.

2. Filosofia clasica.

DESCRIPCION DE LAS ACTIVIDADES

Fase inicial de la sesion

e Elprofesorado lee el nombre del autor y el titulo del texto a trabajar en la unidad
(Aristételes, Etica nicomdquea), y abre un espacio de didlogo para que el
estudiantado comente qué sabe sobre el autor y su obra. De la misma manera,
a solicitud del profesorado, el estudiantado comenta si ya han leido alguna obra
de este autor y, en caso de que asi sea, como fue dicha experiencia.

e El estudiantado forma equipos de 4 personas y discute las siguientes preguntas:
- ¢Qué tipo de textos escribid Aristoteles?

4 Estos aprendizajes y los siguientes han sido extraidos del Programa de Estudio vigente de Griego | de la
ENCCH.
46 Este tema vy los siguientes han sido extraidas del Programa de Estudio vigente de Griego | de la ENCCH.
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- ¢Cudles son las principales caracteristicas de este tipo de textos?

e El estudiantado pone por escrito sus respuestas y las comparte con el resto del
grupo.

e Posteriormente el profesorado recopila toda esta informacién vy, si lo juzga
pertinente, realiza cambios a la planeacion

Fase de desarrollo

e El profesorado presenta brevemente el texto seleccionado (quién es el autor,
cual es la obra, cudl es el lugar que ocupa la obra dentro de toda la produccion
del autor, cudl es el lugar que ocupa el fragmento seleccionado dentro de la obra
en cuestion) y vincula estos datos con las aportaciones que realizé el
estudiantado durante la Fase inicial de la sesion.

e El profesorado presenta el cronograma general de trabajo: el texto seleccionado
se dividirad en tres partes (1155a3-16, 1155a16-31 y 1155a32-b16) y cada parte
se trabajara a lo largo de dos semanas de trabajo, es decir, se cubrird la totalidad
del fragmento del texto en un lapso de seis semanas. Durante cada uno de estos
segmentos se trabajara con el texto empirico y un corpus oracional, asi como con
la adquisicién de vocabulario y conocimientos sobre la tradicidn filoséfica griega.
Asimismo, al final el estudiantado pondra en practica los aprendizajes de toda la
unidad por medio de un trabajo final.

e Una parte del estudiantado es seleccionada aleatoriamente para leer de manera
sucesiva y en voz alta una linea del texto griego de la Primera parte del texto
interlineal. El resto del estudiantado sigue la lectura.

e El profesorado lee de manera pausada y en voz alta el texto griego de la Primera
parte del texto interlineal. El estudiantado repite en voz alta.

e Al término de la lectura, el profesorado interroga al grupo sobre algunos
aspectos morfolégicos y semanticos del texto griego, mismos que el
estudiantado ya conoce gracias al trabajo previo que se ha hecho en el semestre.
Se sugieren preguntas como las siguientes:

- ¢A qué declinacidén pertenece la palabra....?

- ¢En qué caso se encuentra la palabra...?
- ¢Cémo puedo traducir la palabra ....?
- ¢Qué palabras griegas ya conocen y cual es su significado?
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e Un alumno o alumna lee en voz alta el texto espanol de |la Primera parte del
texto interlineal.

e El profesorado explica que la traduccién espafiola que acaban de leer es una
traduccién interlineal que busca reproducir palabra por palabra (ad verbum) el
texto griego en espafiol. Le aclara al estudiantado que esta acostumbrado a
traducciones mas fluidas y literarias, lo que hace que esta traduccién que acaba
de leer se vuelva mds confusa y dificil de entender, y, sin embargo, es una
traduccién puntual, que servira de pauta para una versién mas libre y acorde con
la lengua de llegada.

e El profesorado presenta algunos ejemplos de codmo un texto se traduce de
manera interlineal y luego se traslada a una traduccion mas fluida. Se
recomienda que estos ejemplos se saquen de textos que hayan sido trabajados
previamente en el salén de clases.

e El profesorado explica el significado de las grafias adicionales que se han incluido

en la traduccion interlineal:

1. Guion (-):indica que dos o mas palabras espafiolas se emplean para traducir
un solo término griego.

2. Flecha doble ( > ): indica que se esta invirtiendo el orden de dos palabras
en espafiol.

3. Subrayado: indica que una palabra espafiola se usa para traducir dos o mas
términos griegos.

e A peticidn del profesorado, el estudiantado retoma la traduccidn interlineal de
la Primera parte del texto interlineal y la modifica para que se convierta en una
traduccién mas fluida y literaria. El profesorado realiza junto con el grupo un
ejemplo de ello a partir de la primera oracidn y, posteriormente, se dedica a
apoyar al estudiantado con sus dudas.

Fase de sintesis

e El profesorado interroga al grupo sobre su avance y sobre las dificultades que ha
encontrado para realizar la actividad. Después del intercambio de experiencias,
le solicita al estudiantado que, en caso de que no haya concluido, lo haga en sus
casas.
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Como ultimo punto, el profesorado resume el programa de trabajo para las
siguientes sesiones, asi como también los principales puntos que se abordaron
en la sesion sobre el pensamiento de Aristételes y su obra.

SESION 2

Material.

1. Primera parte del texto interlineal (Material 1)

2. Esquema argumentativo de la primera parte del texto interlineal (Material 2)
Tiempo: 100 minutos

Aprendizajes promovidos durante la sesion:
1. El alumnado reconoce las estructuras morfosintacticas con preposiciones
griegas, para la comprension de los complementos circunstanciales.

2. El alumnado desarrolla su capacidad de expresion y comprension, a partir
del uso de un vocabulario filoséfico

3. El alumnado comprende las caracteristicas de la filosofia y su aportacién al
pensamiento cientifico y humanistico.

Temas tratados:
1. La cohesion textual: conjunciones causales o conectores ott, 810TL, yap.

2. Léxico del corpus textual seleccionado.

3. Filosofia clasica.

DESCRIPCION DE LAS ACTIVIDADES

Fase inicial de la sesion

Una parte del estudiantado es seleccionada aleatoriamente para leer de manera
sucesiva y en voz alta una linea del texto griego de la Primera parte del texto
interlineal. El resto del estudiantado sigue la lectura.

El profesorado lee de manera pausada y en voz alta el texto griego de la Primera
parte del texto interlineal. El estudiantado repite en voz alta y de manera grupal
entre cada pausa. Mientras el profesorado lee, enfatiza la presencia de algunos
pares de palabrascomo i/ y ti/ 1L, parallamar la atencién sobre la importancia
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de la escritura de los acentos y los espiritus. Usara estos ejemplos para mostrar
gue los signos de escritura griegos no carecen de importancia, sino que pueden
modificar el significado de las palabras.

Fase de desarrollo

A peticidon del profesorado, el estudiantado senala cudles son los términos
griegos que mas aparecieron en el fragmento leido y explican qué es lo que
revelan sobre el texto. El profesorado enfatizara sobre todo algunos términos
como @Wkia, @idog y yap. Con este didlogo se busca llegar al hecho de que el
tema central del texto es la ¢phia y que el texto estd construido a partir de un
gran numero de oraciones explicativas, las cuales suelen ser introducidas por
medio de la conjuncion yap.

Se discute en grupo por qué en el texto abundan las explicaciones y qué es lo que
esto que podria ser visto como un aspecto meramente formal, revela acerca del
contenido y las intenciones de la obra aristotélica. Con esto se subrayara el
hecho de que los aspectos estilisticos de un texto no son algo que nos informa
sobre la forma de un texto, sino también sobre su contenido.

El profesorado indica que es el momento de revisar juntos la actividad de la
sesion pasada en la que el estudiantado buscd transformar la traduccién
interlineal en una traduccion literaria.

Con este propdsito, el profesorado y el alumnado escriben un esquema
argumentativo del texto semejante al que se muestra mas adelante (Material 2).
Dicho esquema consta de doce partes en total y en cada una de ellas:

1. Un alumno o alumna lee en voz alta el texto griego de la oracidon
correspondiente. El profesorado le indica dénde parar y, posteriormente, el
alumnado lee cual es su sugerencia de traduccién para dicha parte.

2. El alumnado con ayuda del profesorado identifica el conector griego que
introduce la oracién, platican sobre por qué se usa ese conector y no otro
diferente. Finalmente, el profesorado lo escribe en el pizarrén con color. Con
ello se busca que el estudiantado no sélo conozca “el significado” del
conector, sino que vea con qué fines se usa y cudl es la funcién que cumple.

3. El alumnado, con ayuda del profesorado, identifica cual es la oracidn que
introduce el conector y discute cudl es el sentido y el mensaje de dicha
oracion. Para aclarar este mensaje y poder comprenderlo mejor, el
estudiantado, a peticién del profesorado, brinda ejemplos que permitan
ilustrar lo expuesto por Aristételes. Se debe buscar que dichos ejemplos sean
extraidos de su propia experiencia o de alguna pelicula, lectura, cancién o
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programa televisivo. De la misma manera, el profesorado también brinda sus
propios ejemplos.

El profesorado escribe en el pizarrén con un color diferente al que usé con
los conectores una palabra o un sintagma que resuma el mensaje de la
oracion y, por medio de una linea o una flecha, lo relaciona con el conector
previamente identificado.

El alumno o alumna que habia leido el fragmento correspondiente reformula
su traduccidn literaria, si es necesaria, y el profesorado la repite en voz alta.
En caso de que se considere pertinente, se sugieren cambios a dicha
traduccion.

e Al término del esquema, el estudiantado expresa sus dudas.

Fase de sintesis

e El profesorado expresa sus comentarios finales al trabajo realizado. Enfatiza el
papel fundamental que desempeiian los conectores para la elaboracién vy
comprension de textos. Subraya el hecho de que los conectores permiten que,
pese a que los textos tienen una presentacion lineal, su mensaje e ideas se
ordenen, distribuyan y, en ocasiones, se jerarquicen en distintos niveles. Este
mensaje se fortalece a partir de la esquematizacidn no lineal que es visible para
todos en el pizarron.

SESION 3

e Material:
e Primera parte del texto interlineal (Material 1)
Verbos que expresan simpatia o rechazo (Material 3).

e Tiempo: 100 minutos
e Aprendizajes promovidos durante la sesion:

1.

El alumnado analiza los elementos de las oraciones transitivas y
enunciativas, en el corpus textual para traducirlas y comprenderlas.

El alumnado reconoce las estructuras morfosintacticas con preposiciones
griegas, para la comprension de los complementos circunstanciales.

El alumnado desarrolla su capacidad de expresion y comprension, a partir
del uso de un vocabulario filoséfico.

El alumnado comprende las caracteristicas de la filosofia y su aportacién al
pensamiento cientifico y humanistico.
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Temas tratados:
1. Oracidn transitiva y enunciativa.

2. Dativo y acusativo de las tres declinaciones. Sustantivos, adjetivos vy
articulos: singular y plural.

3. Léxico del corpus textual seleccionado.

4. Filosofia clasica.

DESCRIPCION DE LAS ACTIVIDADES

Fase inicial de la sesion

Una parte del estudiantado es seleccionada aleatoriamente para leer de manera
sucesiva y en voz alta una linea del texto griego de la Primera parte del texto
interlineal. El resto del estudiantado sigue la lectura.

El profesorado lee de manera pausada y en voz alta el texto griego de la Primera
parte del texto interlineal. El estudiantado repite en voz alta y de manera grupal
entre cada pausa.

El alumnado y el profesorado recapitulan el contenido del fragmento leido, asi
como las ideas y el vocabulario central del mismo.

Fase de desarrollo

El profesorado presenta ante el alumnado seis diferentes verbos: pUAéw, uloéw,
ayandw, oTuyéw, oTépyw, Exdaipw/Exdpaivw y épaw.

El estudiantado, a solicitud del maestro, identifica cual verbo esta relacionado
con alguna palabra que ya conoce. En este caso se trata de @uléw, cuya raiz
pueden vincular facilmente al término ¢W\ia y, por lo tanto, el estudiantado
puede entender su significado.

El profesorado explica que la lista de palabras dada contiene algunos verbos cuyo
significado es similar al de @UAéw y otros que expresan lo contrario. Esto significa
gue algunos verbos expresan simpatia y proximidad entre dos o mas personas,
mientras que los otros indican rechazo. Para poder identificar cudles verbos
expresan cada una de estas posturas, se recurrira al Material 3.
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El ejercicio mencionado contiene diez oraciones en las que se emplean estos
verbos. Todo el vocabulario aparece al final a excepcion de los verbos sefialados.
Por ello, a peticidn del profesorado, el estudiantado lee de forma individual las
oraciones, deduce el sentido de los verbos y los clasifican en la tabla
correspondiente. Dicha tabla se divide en dos: verbos que expresan simpatia
entre las personas y verbos que expresan rechazo.

Una vez que ha transcurrido el tiempo adecuado, el estudiantado y el
profesorado revisan el ejercicio. Para ello, el estudiantado lee cada una de las
oraciones en griego, sefala qué dice en espafiol y establece qué sentido
(simpatia u hostilidad) tiene el verbo de la oracién. El profesorado lo apoya con
sus dudas, dificultades y errores.

El profesorado explica las diferencias de matices que existen entre los verbos
PUEw, ayamdw, oTépyw y €pdw, asi como también entre Ulocw, OTUYEwW Yy
Exdaipw/ExGpaivw.

El profesorado retoma alguna oracién del ejercicio anterior y la escribe en el
pizarron. Por ejemplo: ol matépe¢ toU¢ maidag ayanmwot. A partir de este
ejemplo, interroga al estudiantado sobre cdémo pudieron saber quién ama a
quién. En otras palabras, les pregunta, cdmo supieron si los padres aman a los
hijos o los hijos aman a los padres.

El estudiantado aventura sus hipétesis y las comparte con el resto del grupo.
Todos y todas escuchan las posibles respuestas y el profesorado las anota en el
pizarrén. Cuando el estudiantado ha terminado de proponer ideas, el
profesorado comenta todas las respuestas y, en caso de que sean errdneas,
explica por qué no pueden ser correctas.

El profesorado retoma la respuesta correcta, la cual estad relacionada con el
cambio de desinencias. A partir de esto, el profesorado expone, por medio de
ejemplos, la diferencia entre sujeto y complemento directo, y, posteriormente,
introduce el concepto del caso acusativo.

Para reforzar el punto anterior, retoma el ejemplo del pizarrén e invierte las
desinencias de nominativo y sujeto. Por ejemplo: toU¢ matépac ol maideg
ayanwot. A partir de esta oracion le muestra al estudiantado cémo, sin
necesidad de alterar el orden de las partes de la oracidn, se invierte el mensaje
y ya no se dice que los padres aman a los hijos, sino que los hijos a los padres.
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Fase de sintesis

e El profesorado expresa sus comentarios finales sobre el trabajo realizado y
enfatiza el papel fundamental del caso acusativo para la lectura y comprension
de textos griegos. También anticipa al estudiantado que seguira trabajando y
ejercitando este caso, ya que su dominio es imprescindible.

SESION 4

e Material:
Verbos que expresan simpatia y rechazo (Material 3)

Tabla de articulos (Material 4)
Articulos de nominativo y acusativo (Material 5)
e Tiempo: 100 minutos
e Aprendizajes promovidos durante la sesion:
1. El alumnado analiza los elementos de las oraciones transitivas y enunciativas,
en el corpus textual para traducirlas y comprenderlas.

2. El alumnado reconoce las estructuras morfosintacticas con preposiciones
griegas, para la comprension de los complementos circunstanciales.

3. El alumnado desarrolla su capacidad de expresion y comprension, a partir del
uso de un vocabulario filoséfico.

e Temas tratados:
1. Oracidn transitiva y enunciativa.

2. Dativo y acusativo de las tres declinaciones. Sustantivos, adjetivos y articulos:
singular y plural.

3. Léxico del corpus textual seleccionado.

DESCRIPCION DE LAS ACTIVIDADES

Fase inicial de la sesion

e El alumnado, a solicitud del maestro, rememora el trabajo de la sesién anterior: el
significado de los verbos @Uéw, uIOEw, ayamdw, OTUYEw, OTEPYW,
Exdaipw/ExOpaivw y Epdw, asi como las nociones de sujeto, complemento directo,
nominativo y acusativo.
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e El estudiantado y el profesorado retoman las oraciones del Material 3 y juntos
recuerdan el significado de las oraciones.

Fase de desarrollo

e El estudiantado, a solicitud del profesorado, identifica el sujeto y el complemento
directo de las oraciones sefialadas. Juntos revisan las respuestas y el profesorado
se encarga de aclarar las dudas, dificultades y errores.

e El estudiantado, a solicitud del profesorado, identifica cual es el articulo que se
emplea en el sujeto y en el complemento directo de dichas oraciones. El
profesorado lo asiste y, cuando han concluido, juntos aclaran cudles son las
respuestas correctas y las razones de ello. El profesorado aclara las dudas,
dificultades y errores.

e El estudiantado, a solicitud del profesorado, clasifica y anota los articulos del
acusativo singular y plural de los tres géneros en la tabla correspondiente (Material
4). Cabe sefalar que dicha tabla ya contiene los articulos de nominativo y genitivo,
los cuales fueron escritos en las semanas anteriores cuando se trabajé con la unidad
2 de Griego |. El profesorado asiste al estudiantado y, cuando han concluido, le dicta
todos los articulos de nominativo, genitivo y acusativo, y éste los anota en el
pizarrén. En caso de que existan dudas o dificultades, el profesorado ayuda al
estudiantado a resolverlos. Posteriormente, el profesorado va sefialando en orden
cada uno de los articulos (o, n, t6; tod, tf¢, Tod; TOV, ThHV, TO; 0l, al, Td; TWV, TWV,
TWv; TOoUC, TAC Td) Yy, junto con el estudiantado, dice en voz alta el articulo
respectivo.

e Posteriormente el profesorado va sefialando de forma aleatoria los articulos que
estan escritos en el pizarrén y le solicita al estudiantado que sefale el caso, género
y nimero de cada uno. Por ejemplo: 0, nominativo, masculino, singular; tov,
acusativo, masculino, singular; tijc, genitivo, femenino, singular; tolg¢, acusativo,
plural, masculino; ai, nominativo, femenino, plural; etcétera.

e Posteriormente, a peticidon del profesorado, el estudiantado realiza el ejercicio del
Material 5. En dicho ejercicio se encuentra lo siguiente:
1. Una serie de 24 imagenes que contienen personajes conocidos de caricaturas,
historietas y peliculas.
2. Un listado de 24 articulos en nominativo y acusativo.
3. Un listado de 12 verbos conjugados que expresan simpatia o rechazo entre
personas (los mismos verbos que se revisaron en la Sesién 3).
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4. Una tabla con espacios para llenar.

Para realizar el ejercicio, el estudiantado realiza lo siguiente:
1. Recorta las imagenes de los personajes y los acomoda en parejas. Por ejemplo,

la imagen de Los vengadores con la de Thanos, la de Homero Simpson con la
de Marge y Lisa Simpson, etc.

Recorta y selecciona el verbo que ilustra adecuadamente la relacidon que existe
entre dichos personajes. Por ejemplo, ptoodot, para el caso de Los vengadores
y Thanos; o ¢LAE€l, para el caso de Homero y Marge con Lisa Simpson.

Recorta y selecciona el articulo que podria concordar con cada una de las
imagenes. Para hacerlo, toma en cuenta el caso, el género y el nimero
correspondientes. Por ejemplo, el articulo oi concordaria con Los vengadores y
Tov con Tanos; o el articulo 0 con Homero Simpson y ta¢ con Marge y Lisa
Simpson.

Cuando el estudiantado ha logrado identificar correctamente todas las parejas
de personajes, el verbo que ilustra la relacién que existe entre ellos y los
articulos correspondientes, pega cada una de estas partes en la tabla. Para
hacerlo, tiene cuidado de acomodarlo en las casillas correspondientes. Por
ejemplo:

ARTiCULO SUJETO VERBO ARTICULO DEL COMPLEMENTO
DELSUJETO | (IMAGEN) COMPLEMENTO | DIRECTO (IMAGEN)
DIRECTO
o
o ey
B’
o TGC

Mientras el estudiantado realiza el ejercicio, el profesorado lo apoya con sus
dudas y dificultades.
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Fase de sintesis

e El profesorado expresa sus comentarios finales sobre el trabajo realizado y abre un
espacio para que el estudiantado comparta su experiencia personal al resolver los
ejercicios de la sesion. El profesorado lo escucha con atencién y toma en cuenta sus
participaciones para hacer modificaciones al trabajo de las siguientes sesiones, si
es necesario.

SESION 5

e Material:
Primera parte del texto interlineal (Material 1)

Segunda parte del texto interlineal (Material 6)
Vocabulario del texto griego (Material 7)

Tablas de declinaciones (Material 8)

Oraciones con acusativo (Material 9)

Palabras griegas compuestas a partir de ¢ilog (Material 10)

e Tiempo: 100 minutos
e Aprendizajes promovidos durante la sesion:
1. El alumnado analiza los elementos de las oraciones transitivas vy
enunciativas, en el corpus textual para traducirlas y comprenderlas.

2. El alumnado reconoce las estructuras morfosintacticas con preposiciones
griegas, para la comprension de los complementos circunstanciales.

3. El alumnado desarrolla su capacidad de expresidon y comprension, a partir
del uso de un vocabulario filoséfico.

e Temas tratados:
1. Oracidn transitiva y enunciativa.

2. Dativo y acusativo de las tres declinaciones. Sustantivos, adjetivos y
articulos: singular y plural.

3. Léxico del corpus textual seleccionado.

DESCRIPCION DE LAS ACTIVIDADES

Fase inicial de la sesion

e El profesorado y el alumnado hacen un recuento del trabajo hecho durante la
sesion anterior. Para reforzar esta actividad, revisan juntos las respuestas del
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ejercicio que realizaron (Material 5) y, en la medida en que van apareciendo
errores en las respuestas, el profesorado explica nuevamente los temas
correspondientes.

Fase de desarrollo

e El profesorado interroga al estudiantado sobre si los articulos son las uUnicas
palabras que se declinan en lengua griega, lo cual le permite abrir un espacio en
la clase para recordar que también es necesario reconocer las desinencias de los
sustantivos y los adjetivos. Posteriormente, una vez hecho este ejercicio de
rememoracion, el profesorado le indica al estudiantado que veran cudles son las
desinencias de acusativo.

e Para cumplir este objetivo, el alumnado y el profesorado trabajan con la Primera
y la Segunda parte del texto interlineal. El estudiantado, a solicitud del
profesorado, identifica y subraya todos los articulos en caso acusativo que
aparezcan en la Primera y la Segunda parte, asi como los sustantivos y adjetivos
a los que determinan dichos articulos.

e El profesorado y el estudiantado revisan juntos el ejercicio anterior y, cuando ya
no hay dudas o errores, el profesorado le solicita al estudiantado que reconozca
a qué declinaciéon pertenecen los sustantivos y adjetivos identificados. Para ello,
el estudiantado se apoya en el enunciado de los sustantivos y los adjetivos que
se encuentra en el vocabulario del texto aristotélico (Material 7).

e De la misma manera, el estudiantado, a solicitud del profesorado, identifica las
desinencias de dichos sustantivos y adjetivos, y las escribe con |apiz en la tabla
correspondiente (Material 8). Cabe sefalar que dicha tabla ya contiene las
desinencias de nominativo y genitivo, las cuales fueron escritas en las semanas
correspondientes a la Unidad 2 de Griego |.

e El profesorado asiste al estudiantado y, una vez que ha concluido, revisa junto
con ellos las desinencias que escribieron en sus tablas. Corrigen juntos los
errores y el profesorado ayuda al estudiantado a aclarar por qué se equivocd.

e Junto con las desinencias, también escriben un sustantivo que ejemplifique cada
una de ellas. Al hacerlo, el profesorado les recuerda cémo se identifica la raiz y
se sustituyen las desinencias en las tres declinaciones.

e Para practicar el uso de las desinencias el estudiantado realiza un nuevo ejercicio
(Material 9). En dicho ejercicio, el estudiantado identifica previamente algunos
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sustantivos y adjetivos etimoldgicamente relacionados con los verbos que se han
trabajado en sesiones anteriores: QUEw, UIOEW, ayamdw, OTUYEwW, OTEPYW,
Exdaipw/ExOpaivw y épdw; y, posteriormente, realizan la segunda parte del
ejercicio. En esta parte, el estudiantado escribe una pequeiia explicacién en
griego de cada uno de estos verbos recurriendo al verbo &yw y el sustantivo
relacionado con el verbo correspondiente en caso acusativo. Por ejemplo, el
verbo @uAéw se explica por medio de la perifrasis éyw @uAiav.

e El profesorado asiste al estudiantado y, cuando han concluido, revisan juntos el
ejercicio. El profesorado aprovecha este momento para aclarar las dudas y
dificultades generales.

Fase de sintesis

e El profesorado dialoga con el estudiantado sobre las dificultades que estd
teniendo en relacidn con el caso acusativo. Le indica que seguird ejercitandose
mas y, para ello, le pide que adelante la busqueda del vocabulario que aparece
en el ejercicio del Material 10. Se trata de un listado de veinte palabras
compuestas en griego sobre las que debe investigar el enunciado de las palabras
que las componen.

SESION 6

e Material:
Segunda parte del texto interlineal (Material 6)
Listado de palabras griegas compuestas a partir de ¢ihog (Material 10)
Crucigrama de palabras griegas compuestas a partir de piocog (Material 11)
e Tiempo: 100 minutos
e Aprendizajes promovidos durante la sesion:
1. El alumnado analiza los elementos de las oraciones transitivas vy
enunciativas, en el corpus textual para traducirlas y comprenderlas.

2. El alumnado reconoce las estructuras morfosintacticas con preposiciones
griegas, para la comprensién de los complementos circunstanciales.

3. El alumnado desarrolla su capacidad de expresidon y comprension, a partir
d5el uso de un vocabulario filosdfico.

e Temas tratados:
1. Oracidn transitiva y enunciativa.
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2. Dativo y acusativo de las tres declinaciones. Sustantivos, adjetivos y
articulos: singular y plural.

3. Léxico del corpus textual seleccionado.

DESCRIPCION DE LAS ACTIVIDADES

Fase inicial de la sesion

Una parte del estudiantado es seleccionada aleatoriamente para leer de manera
sucesiva y en voz alta una linea del texto griego de la Segunda parte del texto
interlineal. El resto del estudiantado sigue la lectura.

El profesorado lee de manera pausada y en voz alta el texto griego de la Segunda
parte del texto interlineal. El estudiantado repite en voz alta y de manera grupal
entre cada pausa. Mientras el profesorado va guiando la lectura, elige algunos
sustantivos y adjetivos en caso nominativo, genitivo o acusativo, y solicita al
estudiantado que senalen el caso, género y nUmero en que se encuentra cada
una de estas palabras. Mientras lo hacen, aprovecha para recordar con el
estudiantado los aprendizajes de la sesidon pasada y juntos rememoran las
desinencias del caso acusativo.

El profesorado le indica al estudiantado que en la sesién hardan mas ejercicios
para practicar el caso acusativo y adquiriran mas vocabulario en griego.

Fase de desarrollo

Para continuar practicando el caso acusativo, el estudiantado realiza el Ejercicio
10. Dicho ejercicio consiste en escribir una parafrasis en griego de veinte
palabras compuestas que contienen la raiz ¢ihog, tal como ¢odog o
dWocodog, y la traduccion en espainol de dicha paréfrasis. Por ejemplo, el
término pAodhog se puede parafrasear como 0 AV ToUC diloug, lo que se
puede traducir como quien ama a los amigos. Tal como se aprecia, la traduccion
requiere del uso del acusativo como complemento directo del verbo ¢pnéw.
Antes de que realicen esta parte, el profesorado corrobora con el estudiantado
gue haya identificado correctamente el vocabulario necesario, mismo que le fue
requerido en la sesidn anterior. De igual manera, aprovecha para recordar junto
con el estudiantado cuales son las caracteristicas de las palabras simples,
derivadas y compuestas. Finalmente, el profesorado realiza el primer ejercicio
con el estudiantado, para que tenga claro lo que se debe hacer y como.
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Mientras el estudiantado realiza el ejercicio, el profesorado asiste al
estudiantado y lo apoya con sus dudas. En la medida en que va acabando el
estudiantado, pasa al pizarrén a escribir las respuestas. Cuando ya han sido
escritas todas las respuestas, el profesorado y el estudiantado las revisan y las
corrigen cuando es necesario. Al hacerlo, aclaran las causas de los errores.

Para reforzar este mismo vocabulario, el estudiantado realiza el siguiente
ejercicio (Material 11), el cual es un crucigrama que debe ser llenado con
palabras compuestas que, en lugar de comenzar con la raiz ¢iA-, lo hacen con la
raiz plo-. Asimismo, cabe sefialar que el segundo término del compuesto son las
mismas palabras griegas que aparecieron en el ejercicio anterior. Las claves para
llenar el crucigrama estan en espaiiol y contiene frases como Que odia la
sabiduria o que odia a los amigos, mismas que en el crucigrama se responden
con los términos pLoocodog y poddpirog.

El profesorado y el estudiantado revisan las respuestas y juntos corrigen los
errores.

Fase de sintesis

El profesorado retroalimenta al grupo sobre el dominio que tiene del caso
acusativo. Le indica que ya lo ha trabajado bastante en clase y que, a partir de
las siguientes sesiones, se espera que puedan hacer uso de él, por lo que, si
alguien todavia tiene dificultades, debe acercarse al profesorado para resolver
sus dudas y llevarse material adicional de trabajo.

SESION 7

Material:

Segunda parte del texto interlineal (Material 6)

Cuestionario sobre la segunda parte del texto interlineal (Material 12)

Traduccion de oraciones con dativo (Material 13)

Tiempo: 100 minutos

Aprendizajes promovidos durante la sesion:

1. El alumnado analiza los elementos de las oraciones transitivas vy
enunciativas, en el corpus textual para traducirlas y comprenderlas.
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El alumnado reconoce las estructuras morfosintacticas con preposiciones
griegas, para la comprension de los complementos circunstanciales.

El alumnado desarrolla su capacidad de expresién y comprension, a partir
del uso de un vocabulario filoséfico.

El alumnado comprende las caracteristicas de la filosofia y su aportacién al
pensamiento cientifico y humanistico.

Temas tratados:

1.
2.

Oracidn transitiva y enunciativa.

Dativo y acusativo de las tres declinaciones. Sustantivos, adjetivos y
articulos: singular y plural.

Léxico del corpus textual seleccionado.

Filosofia clasica.

DESCRIPCION DE LAS ACTIVIDADES

Fase inicial de la sesion

El profesorado y el estudiantado rememoran el trabajo de la sesién anterior, el
cual consistio en ejercitar el acusativo, asi como adquirir nuevo vocabulario. El
profesorado va recordando las distintas palabras que aparecieron en los
ejercicios que se realizaron (Material 10 y 11), y el estudiantado sefiala su
significado.

Por otra parte, el profesorado aprovecha este vocabulario para solicitar al
estudiantado que exprese de manera oral oraciones con el verbo &€xw cuyo
complemento directo son las palabras que acaban de rememorar. Por ejemplo,
tengo amigos, tengo la verdad, tengo trabajo, tengo hijos, etc.

Finalmente, el profesorado le indica al estudiantado que en la sesidn revisaran
el contenido de la Segunda parte del texto interlineal

Fase de desarrollo

Una parte del estudiantado es seleccionada aleatoriamente para leer de manera
sucesiva y en voz alta una linea del texto griego de la Segunda parte del texto
interlineal. El resto del estudiantado sigue la lectura.
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El profesorado lee de manera pausada y en voz alta el texto griego de la Segunda
parte del texto interlineal. El estudiantado repite en voz alta y de manera grupal
entre cada pausa.

Un o una estudiante lee en voz alta la “traduccién” del texto. El resto del
estudiantado sigue la lectura. Al terminar, el profesorado le indica al
estudiantado que es el momento adecuado para buscar comprender el sentido
del texto. Para ello trabajardn con un cuestionario integrado por cuatro
preguntas que interrogan sobre las ideas centrales del fragmento (Material 12).
El profesorado le recuerda al estudiantado que, tal como lo observaron al
trabajar con el contenido de la Primera parte del texto interlineal, se trata de un
texto que no solamente afirma las cosas, sino que también da razén de dichas
afirmaciones. Esto significa que no sélo deben buscar la comprension de lo que
se dice, sino también por qué.

El estudiantado lee las preguntas del cuestionario, las discute en parejas,
identifica la respuesta que Aristoteles da a cada una de ellas, asi como las razones
que tiene para ello, y lo anota.

Posteriormente, a solicitud del profesorado, el estudiantado define su propia
postura respecto a cada uno de los cuestionamientos, asi como las razones que
tiene para ello, y lo escribe de manera individual. De esta manera, cada pregunta
del cuestionario es respondida dos veces: una primera vez con lo expuesto por
Aristoteles en el texto (AplototéAng) y una segunda con la postura de cada
estudiante (Eyw).

Una vez que el estudiantado ha terminado de escribir todas las respuestas, se
abre un espacio para compartirlas y discutirlas con todo el grupo. Para hacerlo,
el profesorado y el estudiantado revisan cada una de las respuestas en orden. En
cada pregunta revisan primero la respuesta dada por Aristdteles y luego su
respuesta personal. En el caso de las respuestas de Aristoteles, el profesorado
solicita constantemente al estudiantado que sefiale en qué parte del texto esta
expuesto lo que sefiala. Esto permite abrir un espacio para leer y comentar el
texto aristotélico, asi como para corregir lecturas que no toman en cuenta la
gramatica del texto. El profesorado complementa las participaciones del
estudiantado y aporta ejemplos de la vida cotidiana para ilustrar las ideas de
Aristoteles.
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e Una vez que ha sido discutido el contenido del texto, el profesorado resume
algunas de sus ideas centrales y, a partir de ellas, redacta en el pizarrén algunas
oraciones simples en espafiol (Material 13).

e A solicitud del maestro, el estudiantado intenta traducir las oraciones al griego
antiguo.

Fase de sintesis

e El profesorado le solicita al estudiantado que concluya sus traducciones en casa
y que las traiga la proxima sesion. Aprovecha para informarles que la proxima
clase trabajara con nuevos temas de morfologia nominal en griego.

SESION 8

e Material:
Tabla de articulos (Material 4)
Tablas de declinaciones (Material 8)
Traduccion de oraciones con dativo (Material 13)
Parafilias (Material 14)
e Tiempo: 100 minutos
e Aprendizajes promovidos durante la sesion:

1. El alumnado analiza los elementos de las oraciones transitivas vy
enunciativas, en el corpus textual para traducirlas y comprenderlas.

2. El alumnado reconoce las estructuras morfosintacticas con preposiciones
griegas, para la comprension de los complementos circunstanciales.

3. El alumnado desarrolla su capacidad de expresion y comprension, a partir
del uso de un vocabulario filoséfico.

e Temas tratados:
1. Oracidn transitiva y enunciativa.

2. Dativo y acusativo de las tres declinaciones. Sustantivos, adjetivos y
articulos: singular y plural.

3. Léxico del corpus textual seleccionado.
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DESCRIPCION DE LAS ACTIVIDADES

Fase inicial de la sesion

El profesorado, con el apoyo del estudiantado, rememora el trabajo de la sesién
anterior, el cual consistié en revisar el contenido de la Segunda parte del texto
interlineal. Para ello, le solicita al estudiantado que rememore las ideas centrales
que discutieron.

También aprovecha para sefialar que en la sesidn el estudiantado se enfrentara
con nuevos temas de morfologia griega.

Fase de desarrollo

El profesorado comienza a revisar junto con el estudiantado las oraciones de la
sesién anterior. Por este motivo observa la primera oracidn, identifica el numero
de errores que contiene, le indica al estudiantado este nimero y le solicita que,
sin su ayuda, los identifique y corrija. En la medida en que el estudiantado va
realizando sus correcciones, el profesorado va indicando el nimero de errores
que contiene la oracién (el cual puede crecer, decrecer o mantenerse igual con
respecto a la primera cifra que les dio).

El profesorado deja que el estudiantado vaya haciendo sus correcciones hasta
gue sélo permanezcan los errores concernientes a las palabras que deberian
encontrarse en caso dativo.

A partir de eso, el profesorado explica al estudiantado el nuevo caso. El
estudiantado presta atencién y plantea sus dudas.

Una vez que haya quedado claro en qué consiste el caso dativo, el profesorado
le solicita al estudiantado que saque sus tablas de articulos (Material 4) y de
sustantivos (Material 8), para que llenen juntos la parte concerniente al dativo.
De esta manera, el profesorado le proporciona al estudiantado los articulos y las
desinencias de las tres declinaciones del caso dativo, asi como un ejemplo con
cada una de ellas.

El profesorado interroga al estudiantado sobre cual es el dativo singular y plural
de algunas palabras que ya conocen. Ellos responden de manera oral.
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Posteriormente el profesorado regresa al ejercicio que estaban revisando y le
solicita al estudiantado que identifique si, en las oraciones anteriores, existen
palabras que deban ir en caso dativo. El estudiantado identifica y analiza esto
con ayuda del profesorado.

Una vez que el estudiantado ha identificado correctamente estas palabras, el
profesorado le solicita al estudiantado que las corrija en sus cuadernos. El
estudiantado trabaja mientras el profesorado lo asiste de manera individual con
sus dudas y dificultades. Conforme va terminando el estudiantado, el
profesorado le solicita que corrija los errores en el pizarrén.

El profesorado revisa el resto de las oraciones en el pizarrén y corrige los errores
existentes junto con el estudiantado.

Como ultima actividad, se adelantard con el vocabulario que seusard la préxima
sesién. Para ello, el estudiantado realiza el siguiente ejercicio (Material 14).
Dicho ejercicio esta integrado por cuatro columnas: la primera columna contiene
el nombre en espafiol de distintas parafilias; la segunda, los distintos términos
griegos de los que se derivan las palabras de la columna anterior; la tercera, una
imagen que ilustra el significado de los términos de la segunda columna; la
cuarta, un espacio para redactar una descripcion de cada parafilia.

El estudiantado relaciona las columnas del ejercicio, tal como se muestra en el
ejemplo. Mientras tanto, el profesorado lo asiste y apoya con sus dudas vy
dificultades.

Fase de sintesis

El profesorado expresa sus comentarios finales sobre el trabajo realizado y
enfatiza el papel fundamental del caso dativo para la lectura y comprension de
textos griegos. También le anticipa al estudiantado que seguira trabajando y
ejercitando este caso, ya que su dominio es imprescindible.

Por otra parte, solicita al estudiantado que termine el ejercicio anterior (Material
14) si no lo ha hecho. Asimismo, le solicita que investigue de manera general
qguiénes fueron los siguientes personajes: Aquiles, Patroclo, Héctor, Orestes,
Pilades, Egisto, Harmodio, Aristogiton, Hiparco, Alejandro Magno, Hefestion,
Dario, Heracles, Yolao, el ledn de Nemea, Teseo, Piritoo y el Minotauro. El
profesorado aclara que no se espera que el estudiantado profundice demasiado
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en su vida, sino tan sélo que sepa grosso modo quiénes son y cuales vinculos
existen entre ellos.

SESION 9

Material:
Parafilias (Material 14)

Oraciones con complementos directos e indirectos (Material 15)
Amigos y enemigos (Material 16)
Tercera parte del texto interlineal (Material 17)

Tiempo: 100 minutos

Aprendizajes promovidos durante la sesion:

1. El alumnado analiza los elementos de las oraciones transitivas vy
enunciativas, en el corpus textual para traducirlas y comprenderlas.

2. El alumnado reconoce las estructuras morfosintacticas con preposiciones
griegas, para la comprension de los complementos circunstanciales.

3. El alumnado desarrolla su capacidad de expresién y comprension, a partir
del uso de un vocabulario filoséfico.

4. El alumnado comprende las caracteristicas de la filosofia y su aportacion al
pensamiento cientifico y humanistico.

Temas tratados:
1. Oracidn transitiva y enunciativa.

2. Dativo y acusativo de las tres declinaciones. Sustantivos, adjetivos y
articulos: singular y plural.

Léxico del corpus textual seleccionado.
4. Filosofia presocratica

5. Filosofia clasica

DESCRIPCION DE LAS ACTIVIDADES

Fase inicial de la sesion

El profesorado, con el apoyo del estudiantado, rememora el trabajo de la sesion
anterior, el cual consistié en revisar cuando se usa el caso dativo, asi como
también cudles son sus desinencias y articulos. El profesorado le indica al
estudiantado que ejercitaran un poco mas el uso de este caso con el apoyo del
vocabulario que revisaron durante el Ultimo ejercicio de la sesién pasada
(Material 14). Por este motivo, el estudiantado y el profesorado revisan las
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respuestas de este ejercicio y recuerdan juntos el vocabulario. Al hacerlo, el
profesorado solicita al estudiantado que exprese de manera oral, cuales serian
los dativos singulares y plurales de cada una de estas palabras.

Fase de desarrollo

Posteriormente, para practicar el uso del caso dativo, el estudiantado realiza un
nuevo ejercicio (Material 15). El objetivo del ejercicio es que el alumnado, a
partir del vocabulario que ya tiene, redacte una serie de oraciones en griego.
Todas estas oraciones deben construirse con verbos transitivos (dépw y
KAEMTW), un sujeto, complemento directo y complemento indirecto. Cada una
de estas partes de la oracidn se sefialan por medio de imagenes y, a partir de lo
que observa el estudiantado, redacta la oracion correspondiente. Por ejemplo:

El profesorado brinda estas instrucciones al estudiantado y juntos realizan la
primera oracién del ejercicio en el pizarron. Al terminar este ejemplo, el
estudiantado, a solicitud del profesorado, redacta el resto de las oraciones de
formaindividual. En el caso de laimagen que aparece arriba, la oracién en griego
seria: Ol maideg pépouat Tov §€vSpov TolC E£VOLG.

Mientras el estudiantado realiza el ejercicio, el profesorado lo asiste con sus
dudas y dificultades.

Cuando el estudiantado ha concluido, le dicta al profesorado sus respuestas,
para que las escriba en el pizarrén. En caso de que existan errores, el
profesorado los subraya y le solicita al estudiantado que lo ayude a corregirlos.
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Al hacerlo, también le pide que le diga cual es el motivo por el que se tienen que
hacer dichas correcciones.

Al concluir con el ejercicio anterior, el estudiantado realiza un nuevo ejercicio
para practicar el dativo (Material 16). Para realizarlo, el estudiantado investigo
previamente quiénes son y qué relacidn existe entre: Aquiles, Patroclo, Héctor,
Orestes, Pilades, Egisto, Harmodio, Aristogitén, Hiparco, Alejandro Magno,
Hefestion, Dario, Heracles, Yolao, el leén de Nemea, Teseo, Piritoo y el
Minotauro.

Para asegurarse de que todos conocen quiénes fueron estos personajes, el
profesorado y el alumnado dialogan sobre ellos e intercambian lo que saben
sobre ellos y sus hazafas. El profesorado acompafia esta actividad con Ia
proyeccién de imagenes de piezas de arte en las que estén representados estos
personajes.

Después de este intercambio de historias, el estudiantado regresa al ejercicio.
En él, el estudiantado encuentra un par de nombres sacados de la lista anterior,
con los que debe redactar una oracién en donde se sefiale la relacion que existe
entre el primer y el segundo nombre. Por ejemplo, el primer par de nombres es:
AxiAeuc y MatpokAog, y, a partir de esta informacidn, se espera que se redacte
una oracion como la siguiente: AytAAeuc @idoc €oTi T@ MNatpokAQ.

El profesorado brinda estas instrucciones al estudiantado y juntos realizan la
primera oracién del ejercicio en el pizarrén. Al terminar este ejemplo, el
estudiantado, a solicitud del profesorado, redacta el resto de las oraciones de
forma individual.

Mientras el estudiantado realiza el ejercicio, el profesorado lo asiste con sus
dudas y dificultades.

Cuando el estudiantado ha concluido, le dicta al profesorado sus respuestas y
éste las escribe en el pizarréon. En caso de que existan errores, el profesorado
los subraya y le solicita al estudiantado que lo ayude a corregirlos.

Como ultima actividad de la sesién, el estudiantado y el profesorado practican
la lectura de la Tercera parte del texto interlineal. Para hacerlo, Una parte del
estudiantado es seleccionada aleatoriamente para leer de manera sucesiva y en
voz alta una linea del texto griego. El resto del estudiantado sigue la lectura.
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e Cuando han concluido, el profesorado lee nuevamente de manera pausaday en
voz alta el texto griego. El estudiantado repite en voz alta y de manera grupal
entre cada pausa. Mientras el profesorado guia la lectura, elige algunos
sustantivos y adjetivos en caso nominativo, genitivo, acusativo o dativo, y
solicita al estudiantado que sefiale el caso, género y nimero en que se
encuentra cada una de estas palabras.

Fase de sintesis

e El profesorado dialoga con el estudiantado sobre las dificultades que tiene en
relacién con el caso dativo. El estudiantado intercambia sus experiencias y, en
caso de que se necesite reforzar mdas el uso de este caso, el profesorado
proporciona ejercicios adicionales al alumnado, para que los realice en su casa.
Por otra parte, el profesorado también indica que las sesiones que sobran son
pocas y que, dentro de poco, comenzaran a cerrar con la unidad.

SESION 10

e Material:
Tercera parte del texto interlineal (Material 17)

Presentacién sobre los primeros fildsofos (Material 18)

e Tiempo: 100 minutos
e Aprendizajes promovidos durante la sesion:
1. El alumnado analiza los elementos de las oraciones transitivas vy
enunciativas, en el corpus textual para traducirlas y comprenderlas.

2. El alumnado desarrolla su capacidad de expresidon y comprension, a partir
del uso de un vocabulario filoséfico.

3. El alumnado comprende las caracteristicas de la filosofia y su aportacién al
pensamiento cientifico y humanistico.

e Temas tratados:
1. Oracidn transitiva y enunciativa.
Léxico del corpus textual seleccionado.

Filosofia presocratica

= O

Filosofia clasica
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DESCRIPCION DE LAS ACTIVIDADES

Fase inicial de la sesion

El profesorado, con el apoyo del estudiantado, rememora el trabajo de la sesion

anterior, la cual estuvo dedicada a practicar el uso del dativo. De igual manera le
recuerda que terminaron con una primera lectura de la Tercera parte del texto
interlineal, misma que retomaran en esta sesion para profundizar en el
contenido.

Fase de desarrollo

Una parte del estudiantado es seleccionada aleatoriamente para leer de manera
sucesiva y en voz alta una linea del texto griego. El resto del estudiantado sigue
la lectura.

Cuando han concluido, el profesorado lee nuevamente de manera pausada y en
voz alta el texto griego. El estudiantado repite en voz alta y de manera grupal
entre cada pausa.

A peticion del profesorado, el estudiantado retoma la traduccidn interlineal de
la Tercera parte del texto interlineal y la modifica para que se convierta en una
traduccién mas fluida vy literaria. El profesorado realiza junto con el grupo un
ejemplo de ello a partir de la primera oracidn y, posteriormente, se dedica a
apoyar al estudiantado con sus dudas.

Al concluir el ejercicio anterior, el profesorado solicita a algiun o alguna
estudiante que lea su traduccidon de la primera oracién. Al hacerlo, el
profesorado interroga al o a la estudiante sobre el sentido de la oracidn y pide la
opinidon del estudiantado. Después del intercambio de interpretaciones, el
profesorado da también la suya y brinda algun ejemplo que ilustre la idea que
transmite el texto.

Este proceso se repite con cada una de las oraciones hasta concluir con la
revision de todo el contenido.

Al concluir la revisidon de cada oracion, el profesorado interroga al estudiantado
sobre la idea y el sentido general de todo el fragmento. A partir de todas las
aportaciones, el profesorado comienza a enfatizar la manera en la que
Aristételes distingue entre las discusiones filosoficas sobre la amistad de los
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autores citados en el fragmento y el enfoque que él considera que es el mas
apropiado para dicha discusién. Para ello es importante retomar una de las
frases finales del fragmento: T pév o0V GUOLKA THOV AMopNHATWY Adeiodw (00
yap oikela Thg mapovong okEPewc)' ooa &’ £o0Tiv AvOpWIOLKA Kol AVAKEL EIC T
AON kat ta ddn, tadt’ émokePpwpeda. Esta oracidn transmite con claridad una
de las diferencias que Aristoteles suele enfatizar entre los fildsofos antiguos y los
posteriores.

Esta discusidn sirve para introducir una reflexion sobre la evoluciéon del

pensamiento filosdfico griego y, para profundizar en ello, el profesorado hace

uso de una presentacién de Power Point (Material 18) que contiene:

1. Algunos fragmentos en griego extraidos de Metafisica (983b19-984a16) en
los que Aristdteles presenta a “los primeros fildsofos”.

2. Unalinea del tiempo con los fildsofos griegos mas conocidos.

3. Un mapa que muestra el lugar de nacimiento de los filésofos griegos mas
conocidos.

4. El cuadro La escuela de Atenas, de Rafael.

A partir de los contenidos del punto 1, el estudiantado y el profesorado leen el
bosquejo del pensamiento metafisico que Aristoteles hace de algunos filésofos
como Tales de Mileto, Anaximenes, Hipaso, Heraclito, Empédocles y
Anaximandro. La lectura de estos fragmentos le permite al grupo extraer algunas
conclusiones sobre los primeros filésofos y su pensamiento.

Posteriormente, los contenidos de los puntos 2 y 3 son empleados por el
profesorado y el estudiantado para reflexionar sobre la diacronia de los filésofos
griegos, asi como su difusién geogréfica. En este punto es importante discutir y
reflexionar sobre las categorias “filosofia presocratica”, “filosofia clasica” vy
“filosofia helenistica”.

Finalmente, el contenido del punto 4 es empleado por el profesorado para
introducir el material a partir del cual el estudiantado elaborara su trabajo final
de la unidad. Con vistas a ello, el profesorado presenta al estudiantado la pintura
La escuela de Atenas de Rafael y habla un poco sobre sus caracteristicas, asi como
la pervivencia de la cultura cldsica durante el Renacimiento. Tras esta breve
presentacion, el profesorado dirige la atencidon del estudiantado al centro del
cuadro, justo en el lugar donde se encuentran Platon y Aristoteles, y discute con
ellos quiénes son estos personajes, como se les puede identificar y por qué
ocupan este lugar tan importante dentro de la imagen.
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Fase de sintesis

e Para despedirse, el profesorado le sefala al estudiantado que quedan sdélo dos
sesiones mas y que dicho tiempo lo usaran para revisar juntos una ultima
temadtica relacionada con la morfologia nominal del griego y el tiempo restante
se destinard a la realizacion del trabajo final. Por ello, le informa que es
importante su presencia durante la proxima sesién.

SESION 11

e Material:
Primera parte del texto interlineal (Material 1)

Segunda parte del texto interlineal (Material 6)
Tercera parte del texto interlineal (Material 17)
Usos del acusativo y dativo (Material 19)
¢Doénde nacieron los filésofos? (Material 20)
Proyecto de la unidad (Material 21)

e Tiempo: 100 minutos

e Aprendizajes promovidos durante la sesion:

1. El alumnado analiza los elementos de las oraciones transitivas vy
enunciativas, en el corpus textual para traducirlas y comprenderlas.

2. El alumnado reconoce las estructuras morfosintacticas con preposiciones
griegas, para la comprension de los complementos circunstanciales.

3. El alumnado comprende las caracteristicas de la filosofia y su aportacién al
pensamiento cientifico y humanistico.

e Temas tratados:
1. Oracidn transitiva y enunciativa.

2. Preposiciones con dativo (év, oUv) y con acusativo (gig, mpog) Funciones:
complemento indirecto, directo y circunstancial.

Filosofia presocratica

4. Filosofia clasica
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DESCRIPCION DE LAS ACTIVIDADES

Fase inicial de la sesion

El profesorado, con el apoyo del estudiantado, rememora el trabajo de la sesion

anterior, el cual consistié en revisar el contenido de la Tercera parte del texto
interlineal y, a partir de éste, se introdujo al estudiantado a la periodizacién
tradicional de la filosofia griega, asi como a sus caracteristicas y distribucion
geografica.

Fase de desarrollo

El estudiantado, a solicitud del profesorado, busca y subraya las preposiciones
€v, oUv, €i¢c y mpoc que aparecen en las tres partes del texto aristotélico. Al
hacerlo, prestan atencién a su significado y a cdmo se usan.

Después de observar el uso de estas preposiciones en el texto, el profesorado
interroga al estudiantado sobre ¢écudles son los sentidos con los que Aristoteles
usa estas preposiciones? y é¢de qué manera las usa? El profesorado guia la
discusidn y la orienta hasta que el estudiantado logra identificar que cada una de
estas preposiciones se acompaiia de un determinado caso.

A partir de lo anterior, el profesorado le explica al estudiantado que los casos
también se usan en los complementos de régimen preposicional. Para sintetizar
esto, el estudiantado y el profesorado completan los esquemas
correspondientes. (Material 19).

De igual manera, para practicar los complementos preposicionales en griego, el
estudiantado realiza un ejercicio (Material 20), en el cual el estudiantado debe
redactar oraciones en griego en donde sefiale el lugar de nacimiento de
determinados filésofos. Mientras trabaja en este ejercicio, el profesorado lo
asiste con sus dudas o preguntas.

El estudiantado pasa al pizarrdn a escribir las oraciones del ejercico. Una vez que
ya estan escritas todas las oraciones, el estudiantado y el profesorado revisan las
respuestas y, en caso de que sea necesario, realizan los cambios pertinentes.

Tras concluir con la tematica anterior, el profesorado le indica al estudiantado
gue es momento de poner en practica la mayor parte de los aprendizajes de la
unidad. Para cumplir con este objetivo, el profesorado le presenta al
estudiantado el proyecto final. Este proyecto se realizard en parejas y el
estudiantado podrd contar con el apoyo del profesorado durante lo que sobra
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de esta sesidn y la que sigue, especialmente para realizar aquellas partes
relacionadas con la lengua griega.

e El profesorado proyecta nuevamente la imagen de La escuela de Atenas y, junto
con el estudiantado, recuerda los comentarios de la sesidon pasada. En dicha
sesidn se habld sobre las dos figuras centrales, pero se dijo poco acerca del resto
de los personajes. El profesorado explica que esta “omision” se debid a que el
estudiantado va a investigar al respecto durante este proyecto final. El trabajo
consiste en que el estudiantado identifique cinco de estos personajes que sean
filésofos y, con cada uno de ellos, debera:

1. Redactar una serie de oraciones en griego que describan al personaje. Estas

oraciones seran siete en total: una oracién copulativa, una transitiva, una con
dativo, una con la conjuncién yap, dos con complemento preposicional y otra
redactada con el vocabulario de la unidad.

2. Responder en espafiol a una serie de cuestionamientos sobre el personaje, su
pensamiento, sus obras y su filiacidon con otros filésofos. Estas preguntas, junto
con las del punto uno, se encuentran en el Material 21.

e El profesorado se asegura de que las instrucciones sean claras y resuelve las
dudas que tenga el estudiantado sobre lo que tiene que hacer. También
aprovecha para proporcionarle al estudiantado un poco de bibliografia basica.

e Con lo que sobra de la clase, el estudiantado se organiza y comienza a trabajar
en su proyecto de la unidad.

Fase de sintesis
e El profesorado le indica al estudiantado que adelante en sus casas la parte

relacionada con las oraciones en griego, para que, de esta manera, lo pueda
ayudar con las dificultades que tenga.

SESION 12

e Material:
Proyecto de la unidad (Material 21)
Esquema de las oraciones copulativas, transitivas e intransitivas (Material 22)
e Tiempo: 100 minutos
e Aprendizajes promovidos durante la sesion:
1. El alumnado analiza los elementos de las oraciones transitivas vy
enunciativas, en el corpus textual para traducirlas y comprenderlas.
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El alumnado reconoce las estructuras morfosintacticas con preposiciones
griegas, para la comprension de los complementos circunstanciales.

Desarrolla su capacidad de expresién y comprension, a partir del uso de un
vocabulario filosoéfico.

El alumnado comprende las caracteristicas de la filosofia y su aportacion al
pensamiento cientifico y humanistico.

Temas tratados:

1.
2.

S OO O

Oracion transitiva y enunciativa.

Dativo y acusativo de las tres declinaciones. Sustantivos, adjetivos y
articulos: singular y plural.

Preposiciones con dativo (év, oUv) y con acusativo (gig, mpog) Funciones:
complemento indirecto, directo y circunstancial.

La cohesion textual: conjunciones causales o conectores ott, SLOTL, yap
Léxico del corpus textual seleccionado.
Filosofia presocratica

Filosofia clasica

DESCRIPCION DE LAS ACTIVIDADES

Fase inicial de la sesion

El profesorado, con el apoyo del estudiantado, rememora el trabajo de la sesion

anterior, el cual consistié en conocer los complementos preposicionales en
griego (principalmente con las preposiciones €v, oUv, €ic y nmpog). De igual
manera, el profesorado recuerda el trabajo de la unidad, el cual comenzé la
sesion pasada. Por este motivo, le repite las instrucciones y le senala que en esta
sesion el estudiantado podra trabajar en el proyecto y contara con el apoyo del
profesorado, especialmente en lo referente a la redaccion de las oraciones en
griego.

Fase de desarrollo

Antes de que el estudiantado trabaje en parejas con su propio proyecto, el
profesorado hace una sistematizacion de las caracteristicas de una oracién
copulativa, una oracidn transitiva y una oracién intransitiva. Para ello, se apoya
en los esquemas de estas oraciones (Material 22).
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e Después de este repaso, el profesorado deja al alumnado para que trabaje en
parejas con la redaccién de las oraciones en griego. Durante todo este tiempo el
profesorado asiste al estudiantado y lo apoya con sus dudas y dificultades.

Fase de sintesis

e El profesorado le solicita al estudiantado que comparta como ha sido su
experiencia con el proyecto final hasta ese momento. Si observa que existe
alguna problemadtica grupal, la atiende. Asimismo, evalua el avance del
estudiantado vy, junto con ellos, fija una fecha de entrega del trabajo.
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Conclusiones

En la introduccion del presente trabajo de grado, comenzamos senalando que toda
actividad verbal es un acto politico. Esto ocurre en todas las lenguas y poco cambia que se
trate de la materna o una segunda lengua, e incluso en aquellas que, por su antigliedad, se
llegan a clasificar como “muertas”. Todo acto verbal es un acto comunicativo y ello implica

que se dan determinadas interacciones entre sus interlocutores.

Desafortunadamente, existe una larga tradiciéon dentro de la didactica del griego antiguo
gue parece ignorar este hecho fundamental. Su interés en el dominio y la acumulacién de
conocimientos de tipo morfolégico y sintactico (por ejemplo, las declinaciones, las
conjugaciones, los tipos de oraciones subordinadas, etc.) parece darse sin consideracién de
sus implicaciones sociales. Una prueba clara de ella es el contenido de diversos textos
escolares que se emplean para la ensefianza-aprendizaje de esta lengua, que resulta de
poco interés. El empleo de oraciones didacticas como 0 &éomota, otépye tv diknv o N
Yuyatep, niotede toic 100 matpoc pripaoct se justifica en tanto que permite que el
estudiantado “practique” algunos temas morfoldgicos (en este caso la primera y la tercera
declinacidn respectivamente). Este tipo de materiales se elaboran sin el menor interés en

su mensaje y fijan una aparente actitud “neutral” por parte de quien lo elabora.

Sin embargo, hay que recordar, tal como lo sefiala G. Alvarez (2006, p. 169), que: “No hay
texto inocente. No hay palabra neutra. Sélo en el silencio de las relaciones sistémicas
abstractas, las oraciones no comprometen a nada ni a nadie. En la comunicacidn real, toda
palabra es compromiso”. Por ello, si reconsideramos los textos anteriores, veremos que
estos materiales se comprometen con una tradicién pedagdégica en la que es visible un
cierto desinterés o incluso un dejo de desprecio por su interlocutor. Su uso parte de una
concepcidn “bancaria” de la didactica de las lenguas que consiste en el mero “acto de
depositar, de transferir, de transmitir valores y conocimientos” (Freire, 2005, p. 79). En el

uso de semejante material didactico, lo importante es que, por medio de disciplina y
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esfuerzo, el estudiantado “aprenda”, es decir, memorice y aplique, los valiosos

conocimientos de la gramatica griega.

Asimismo, junto a lo anterior, hay que agregar una segunda consideracién realmente
sorprendente. Si ponemos estos materiales didacticos en su contexto sociohistdrico,
veremos que, a lo largo de siglos, se les ha complementado a menudo con una retdrica que
busca defender los estudios cldsicos en la sociedad. Esta retérica se caracteriza por una
marcada tendencia por argumentar a favor de la pertinencia social y cultural de la lengua
griega. Estas argumentaciones se interesan por construir discursos del tipo: “el griego es la
cuna de la civilizacién occidental y nuestra cultura es occidental”, “las etimologias griegas
son la base del lenguaje cientifico y humanistico”, “el estudio del griego aporta el dominio
de los conocimientos gramaticales que después le pueden servir al estudiantado para

aproximarse al estudio de otras lenguas modernas”, “la lengua griega es la clave para

interpretar el mundo que vivimos”, etcétera.

Sin embargo, estas retdricas parecen alimentarse y continuarse al margen de la discusidn y
la reflexidn critica de los métodos, estrategias, secuencias y actividades que se emplean
para la ensefianza-aprendizaje del griego antiguo. Dicho de otra manera, insisten en la
pertinencia social de esta lengua, pero sin cuidar que la practica docente sea coherente con

ello, tal como si el “objeto” de estudio fuera suficiente para asegurarlo.

Frente a esto, hay que impulsar la idea de que no es recomendable mantener esta
combinacidn de retdrica apologética con didactica tradicional. Sin lugar a duda, la crisis
educativa del griego cldsico -una crisis que mas bien parece ser intrinseca a su existencia-

impone modificaciones de manera forzosa.

Por ello, el presente trabajo, a partir de un didlogo con propuestas emanadas de las ciencias
del lenguaje y la educacion en las ultimas décadas, ha buscado otros caminos para una
didactica del griego antiguo en el siglo XXI. Esta indagacidn se guio por la premisa de que
toda practica de esta lengua es un acto comunicativo. Esto implica, entre otras cuestiones,

que el griego no sdlo debe ser visto como sistema linglistico, sino también como
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interaccion. De ahi, que el disefio de actividades y materiales deba fomentar y dar espacio

para ello.

En este caso particular, se dio importancia al acto comunicativo que ocurre durante el
proceso de lectura de los textos griegos originales. Esta decision estuvo fundamentada en
el hecho de que es en dichos documentos en los que se preserva esta lengua, al mismo
tiempo que su contenido puede ser un interlocutor que propicie la interaccién con el

alumnado.

Sin embargo, esta labor resulta compleja en la educacién media superior, ya que los
fendmenos linglisticos de los textos antiguos exceden el nivel de dominio de la lengua que
tiene el estudiantado en esos momentos. Por ello, resultd fundamental eliminar la
presuncion de trabajar los textos sin mds, sino que resulté necesario pasarlos por el tamiz
de las propuestas pedagdgicas de las ultimas décadas. En ese sentido la propuesta
constructivista de Bronckart conocida como interaccionismo sociodiscursivo resultd

fundamental para alcanzar estos objetivos.

A partir de ello, se realizd una planificacién de la didactica textual a desarrollarse sobre dos
ejes paralelos: el de un corpus empirico, que en este caso estuvo integrado por extractos
del libro VIII de la Etica Nicomdquea, y un corpus de oraciones. Esta doble via de
aproximacion permite que las y los estudiantes puedan desarrollar su competencia textual
en griego antiguo a partir de textos originales -lo cual es uno de los fines ultimos en la
adquisicion de esta lengua — y de oraciones seleccionadas. Cabe precisar, por cierto, que la
incorporacion de un corpus de oracién se debid a que, como no se puede modificar de
manera radical las concepciones tradicionales del lenguaje y su ensefianza, es necesario
continuar con la préctica de actividades que permitan que el estudiantado alcance el

dominio de las principales reglas del sistema de la lengua.

Con ello, el trabajo parte del hecho de que la didactica del griego antiguo requiere ir allende
los métodos tradicionales de ensefianza gramatical, ya que no resultan satisfactorios para

las necesidades de las sociedades actuales, y asume que otras didacticas son posibles.
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Estoy convencido de que el destino de la lengua griega depende de los esfuerzos de
actualizacion didactica por parte del profesorado, de tal manera que pueda adecuar su
practica docente al contexto y a las necesidades de nuestros tiempos y los venideros. En
ese sentido, el trabajo que se presenta es sélo un momento mas dentro de los esfuerzos
visibles que se ven en nuestro pais y todo el mundo, para que nuestros clasicos sigan siendo
un punto de referencia para la comprensién y el analisis de la cultura y sus diversas
expresiones. Este camino, sin duda, resulta complejo, pero a la vez estimulante y
gratificante. Finalmente, para cerrar, dejé el siguiente testimonio de Freire (2010, p. 73), el
cual puede ser tomado como una invitaciéon al ejercicio critico y constante de la labor del
profesorado: “Ninguna nacién se afirma fuera de esa loca pasidn por el conocimiento sin
aventurarse, plena de emocidn, en la constante reinvencién de si misma, sin que se

arriesgue creativamente”.
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Anexo 1.

Los materiales

SESION 1

MATERIAL 1. PRIMERA PARTE DEL TEXTO INTERLINEAL

ARISTOTELES, ETICA A NICOMACO, VIII, 1
PRIMERA PARTE (1155a3-16)

[ LA AMISTAD ES NECESARIA]

Meta 6¢ talta nepl  Plhlag gnolt’ av SleNBey gotL yap
Y &> después-de estas-cosas acerca-de la-amistad seguiria discurrir ; Pues <> es

apeti TG f uer  apetfig, €t &  Avaykaiwdtatov €ig tov  Biov.

una < virtud o con virtud , y ¢ ademas lo-mas-necesario para la vida.

aveu yap dilwv o06elg Edott’ av Lijv, Exwv Ta Aoma ayadad

Pues <> sin amigos nadie escogeria vivir, aunque-tuviera los demas  bienes

mavta. Kal yap mAoutodol kal dpxag kal duvaoteiag

todos . Pues <> también para-los-que-son-ricos y para-los-que los-mandos vy los-poderes

KEKTNUEVOLC SOKET diAwV PaALoT eival xpela” Tl yap 0delog

poseen parece-que de-amigos sobre-todo hay necesidad; épues <> qué ventaja

109



TG TOLaUTNG eVEeTNplag adalpebeiong Euepyeaiag, f yiyvetal

de tal abundancia si-es-suprimida la-buena-accién, la-cual se-da

HAALOTA KO ETTOLVETWTATN TIPOC | TWC Qv TNPeNOein kat

sobre-todo y mas-alabada para los-amigos? ¢O cdmo  podria-ser-cuidada y

owlolt’ dveu pilwv; 6ow yap mAsiwv, ToooUTw Enopaleotépa

ser-salvaguardada sin amigos ? Pues ¢ cuanto mayor |, tanto mas-inestable

€v mevia te kal Talc Adoutaic duotuyialg povnv olovral kataduynv
Y

en la-pobreza y los demas infortunios se-piensa-que <> Unico refugio

elval Toug dpiAouc. kal véolg 6€ PO TO AvVaUAPTNTOV Kal

son los amigos . Y para-los-jévenes asimismo para el no-cometer-errores y

npeoButépolg mpo¢ Beparmeiav Kal TO EAAETNOV Tiig mpafewg U

para-los ancianos para cuidado y la falta de acciéon por

aoBévelav Bonbeiag, Tolg T &v Ak MPOC TAG KOAAAC MPpAteLc

debilidad de-ayuda , y <> para-los en la-madurez para las bellas acciones :

“olv te SV’ épxopévw”” Kal yap vofjoal kal mpdéat

« ”

y < juntosdos  marchando ”; pues <> también para-el-pensar y para-el-actuar

6Bvatwtepol

mas-capaces
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o
Mepi
@IAiag

S1eNBETV

2

apnm g _ .
fi €UepyeTia
UET ApeTig TTAoUTOUO! Kai KEKTEPEVOIG . e
Apxag kai duvaoTeiag yap 6"] 60w TAEiwvV
- [shelly é L AeoTE
P kal owmpia YAp  ToooUtw émogaleoTépa
3 £V TTEViQ Kol
o Kot i
avaykaidtaTov E@nﬂg oitraic duoTuyialg _Komaguyn.
€ig TOV Biov
@ VEOIG mPog 0 GvapdpmTov
@ Kai TTpecBUPEPOIG mpog Bepareiav kai 10 EAAETTOV THG TIPAgEWS O doBéveiav

@ e TOgivakpl  TIPOE  TaS Kohag Tpageig _@w%ﬂﬂggg&'
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SESION 3

MATERIAL 3. VERBOS QUE EXPRESAN SIMPATIA Y RECHAZO

ORACIONES

I Touc¢ &€ owpovag Beot pholiot kal otuyoliol touc kakoUc. (S. Aj. 132-3)

Il. Ol yoveTg pév yap oTEpyouot TA TEkva, TA &€ Tékva ToU¢ yovelg. (Arist. EN 1161b18)

M. ‘0 6¢ ayan®v adikiav Lol v €autol Puxnv. (Sept. Ps.10, 5, 2).

V. Ot mowntal té alt®v moLpaTa Kai ol Tatépeg Touc maildag dyanwot. (Stob. Anthol. IV,
31d, 118, 7)

V. [ZDov] €xBaipel OV adkolvra. (Them. Or. Mepi pidavOporiag, 10c, 5).

VI. [Ot avBpwrol] 1o dpovelv Kal to yvwplilewv ayan®ol. (Arist. Protr. 73. 1)

VII. Muoel yap 6 Be0¢ Tag dyav npobupiag, piooldol &' dotol. (E. Or. 708)

VIII. Oudelg yap dvBpwnwyv ULoel Tt Auotteholv. (Is. De Pyrrho, 66,2)

IX. Epd pEV TAG KOPNG O VEO, ... £pdl 6£ 1) véa Tol kOpou. (Bas. Caes. De vita et miraculis

sanctae Theclae libri ii, 1, 3, 33)

X. Ol pév tveg képSoug £phaty, ot 8¢ dPwv au, ot 8¢ oivou. (Fronto, Ep. VIII, 9, 7)

VOCABULARIO

(0) ayan@v el que + dyamnd (&yamndet).
dyav demasiado, excesivo.

adikia ac ) injusticia.

adwkwv adikoloa adikoldv el que comete
injusticia, el injusto.

avdpwrog ou 0 ser humano.

dotoc ol 0 ciudadano.

al asu vez, por el contrario, por su parte.
aUTOC aUuTh Tato el mismo, uno mismo.

yvwpilewv > yvwpilw conocer, adquirir
conocimiento.
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yoveu¢ éwc¢ 0 progenitor // pL. padres [padre
y madre].

£autod fic o0 de si mismo.

Bg6¢ 00 0 dios.

KaKOG 1 ov malo.

k€pbdog ouc TO ganancia.

kopn n¢ n muchacha, joven.

kopog ou 0 muchacho, joven.
Avottedodv olvto¢ 10 ventaja, ganancia
VEOC at ov joven

Oi uév tveg algunos.

ol 6¢ otros.



oUbeic, oUbeuia, oUSEV ninguno, nadie
OYic ewc N aspecto externo, fisico.
ntalc matdog o ) hijo(a), muchacho(a).
atnp matpoc 0 padre.

moinua ato¢ To obra, poema.

mointrg ol 0 creador, poeta.
npoduuia acn deseo

ow@pwv ov prudente, sensato.

Tékvov ou TO hijo, hija.

(PPOVELV > PpoVEW pensar

Yuxn ficn alma.
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EJERCICIO

OAEw MWOEw  Ayamaw — OTUYEW

otépyw  €xBaipw/éxBpaivw  £pdw?’

47 Este verbo lleva su complemento en caso genitivo.
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SESION 4

MATERIAL 4. TABLA DE ARTICULOS

ARTICULOS

SINGULAR

MASCULINO

MASCULINO

MASCULINO

NOMINATIVO

GENITIVO

DATIVO

ACUSATIVO

PLURAL

NOMINATIVO

GENITIVO

DATIVO

ACUSATIVO
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MATERIAL 5. ARTICULOS DE NOMINATIVO Y ACUSATIVO
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Articulos

Lol J[ 6 |[®v || o |[[ 6 |[ n |
L. n Jl o [[ A |70 |[T00G |[ & |
lToug | [ TOv | [ T6V || & || & || 1OV |
Ltov | [ mv | [Tov || ai |[T14C | [ TV |
Verbos
@IA0TO!I MIOET oTépyouat | | oTuyodaol
QIAET OTUVET OTUVET MiooUol
¢xOaipel QIAET AYaTTOl OTEPVEI

117



ARTICULO
DEL
SUJETO

SUJETO

(IMAGEN)

VERBO

ARTICULO DEL
COMPLEMENTO
DIRECTO

COMPLEMENTO
DIRECTO

(IMAGEN)
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SESION 5

MATERIAL 6. SEGUNDA PARTE DEL TEXTO INTERLINEAL

ARISTOTELES, ETICA A NICOMACO, VIII, 1
SEGUNDA PARTE (1155a16-31)

[ LA AMISTAD ES NECESARIA Y BELLA]
dUoeL T évumapxeLv £OLKE TIPOG TO YEYEVVNUEVOV

Y &> por-naturaleza existir parece  hacia el que-ha-sido-engendrado

TQ YeVVECQVTL Kal IPOG TO yevvijoav T® yevvnBévtL ol povov

en-el que-ha-engendrado vy hacia el que-engendré en-el que-fue-engendrado no sélo

€v avBpwrolg AAAQ Kal €v Opviol Kal Tolg MAEloToLg TV {wwv

en los-hombres sino  también en las-aves vy en-los mas de-los seres-vivos,

Kal Tol¢ 6poeBvEDL TPOC GAANAQ Kal PAALoTA TOIG AVOPwWIOLG

y en-los de-la-misma-raza hacia entre-si y sobre-todo  en-los hombres ,

00ev ToUC PphavBpwroug émavolpey. (6ol & av tig kat év

de-donde a-los filantropos alabamos . Y <> podria-observar alguien también en

TAlG mMAAvalS wg oikelov anag avBpwmog avBpwnw Kol pilov.

los viajes como familiar todo hombre para-el-hombre vy querido .

€olke &€ kal Tag MOAeLG cUVEXELV I dLALa. Kal ol vopoBéuTal

Y <> parece-que también a-las ciudades une la amistad, y los legisladores
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HaAAov mepl alTnV onoudalewv A TRV Sltkatoolvnv' ) yap opdvola

mas acerca-de la-misma se-ocupan que de-la justicia ; pues & la concordia

duotov TL T PN €otkev elvat, TAUTNG 8& HAALOT édievtal Kal

semejante algo a-la amistad parece ser , y <> a-ésta sobre-todo aspiran y

TV oTdow €xBpav oUcav HAAOT EKEAAUVOUGLY" Kal GpiAwv eV

a-la  disputa odiosa que-es sobre-todo expulsan HEY amigos  por-un-lado

Ovtwv o0&V b€l Sikatoouvng, Sikatlol &’ Ovteg

siendo no hay-necesidad de-justicia ,  justos por-otro-lado  siendo

npoacdéovtal phiag, kal TV Sikalwv T paAtota Glikov eival

tienen-ademas-necesidad de-amistad, y  de-los justos la mayoria amigable ser

S0oKel. o0 povov &’ dvaykaiov €0ty AAAQ Kal KAAOV' TOUG yap

parece . No s6lo  ademas necesario es sino  también bello ; pues <> a-los

doodidoucg énatvoipey, 1 te moAudia Sokel TV KaAQV

que-quieren-a-sus-amigos alabamos , y <> la abundancia-de-amigos parece de-las cosas-bellas

£V TL elval’ Kal £t toU¢ altoug olovtat Gvdpag ayaboulg sivatl Kal

alguna ser ; y ademds los mismos piensan-que los-hombres buenos son y
,
diloug
los-amigos.
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MATERIAL 7. VOCABULARIO DEL TEXTO GRIEGO

LEXIco E.N. VIII, 8

7

ayaBo6g 1 ov bueno, noble, recto, probo

dyvowa 1) ignorancia, desconocimiento,
error

aiperog M ov digno de ser elegido,
deseable

aipé® coger, agarrar, elegir (voz med.)
aioypog & ov feo, vergonzoso, deshonroso
axp 1 punta, extremidad, vigor, madurez
d)Aha pero, sin embargo, sino

aAlqiov unos a los otros, mutuamente,
reciprocamente

alhoc m o otro, diferente, distinto

alrhoTprog o ov ajeno, extrano, extranjero

apadng ég ignorante, necio
apoptdve errar, equivocarse, pecar
apeotepoc o ov ambos, los dos, uno y otro

av generalmente no se traduce, sino que
modifica el valor de los verbos

avaykaiov o ov obligatorio, urgente,
necesario, indispensable

avapdptnrog ov sin falta, sin error,
irreprochable, infalible

davev + Gen. sin, excepto, lejos de

aviiko llegar, alcanzar, depender, atafier
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avijp avopog o varon

avOpomkog 1 v humano

avOpmmog ov 6 Sser humano

avicog ov desigual

avtidmpéopan dar algo de vuelta a alguien
avtifoog ov enemigo, opuesto, adverso

avniguiém dar amor de vuelta a alguien,
corresponder al amor

avatepog o ov Mas alto, anterior en tiempo

) o

a&ia 7 valor, precio, honor
aém tener por digno, estimar, apreciar
dnac droca drav todo, entero, cada uno

amovén® dar como parte, asignar, conceder

amopnua atog té asunto dudoso, dificultad
préctica, rompecabezas

3

apet M virtud, excelencia

appovia 1) ajuste, proporcion, armonia
apyn i origen, principio, autoridad
ao0évero 1| debilidad, enfermedad
o0T0G 0T 0vTo el mismo
apapém quitar, separar, cortar
aoinuu lanzar, soltar, dejar, abandonar

Béparog ov solido, firme, estable

Beporow consolidar, asegurar, hacer firme



Biog 6 vida, existencia, modo de vida
Bon0swa 1 socorro, auxilio, asistencia
Boviopon querer, desear

yoio M tierra

yap pues, en efecto

véhowog a ov risible, ridiculo, chistoso

yivopor llegar a ser, nacer, resultar

dwopépom pasar, transportar, discordar,
disputar, combatir

diépyopon atravesar, recorrer, discurrir

8¢ 'y, pero, por tanto, entonces

d&yopan recibir, aceptar, admitir

dém estar necesitado, faltar

o1 asi pues, sin duda, ahora

&g + Gen. através de, entre, durante, por

+ Ac. a través de, durante, gracias a,
por causa de

dwokmAldm estovar, impedir

dwopéve perdurar, persistir, permanecer
dwpgoPntém estar en desacuerdo
didou dar, entregar

dikarog a ov justo, probo, piadoso
dikoroevvn 1) justicia

&16 por lo cual, por eso, por lo tanto
dokém creer, pensar, opinar, suponer
d60&a 1 opinion, creencia, parecer

dvvacteio 1 poder, dominacion
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dvvatog i 6v que puede, capaz, apto
&v0 dvoiv dos

dvotuyio 1) mala suerte, desgracia, desdicha
&€av si, en el caso que

gavtod g od de si mismo

&yyvg cerca, al lado

€idog cog 16 Vista, forma, figura, aspecto
€idw ver, saber, pensar

gikm parecer, ser parecido a

gipo decir, hablar, contar

gipi ser, existir

€ig 0 &g + Ac. a, hacia, hasta, para, contra
ig pia v uno

¢k / ¢€ (antes de vocal) + Gen. fuera de,
desde, después de, por

ékgivog M o aquél

€k tirar, arrastrar, sacar

éhmig 100 1| esperanza

é\einm dejar atras, faltar
Enmtedokijc éovg 6 Empédocles
£éunpooOev delante, antes

¢v  + Dat. dentro, en, de, entre, conforme a

évavtiog a ov opuesto, en direccion
contraria, contrapuesto

&voéyopon tomar, aceptar, admitir
évior an o algunos, unos cuantos

¢viote alguna vez, algunas veces



évradBo alli, aqui, alla

évomapym empezar, ser, existir
£€ehavve sacar, echar, expulsar
£€ovoio poder, magistratura
émauvetog 1) ov digno de elogio, loable
¢mawvéo aprobar, aplaudir, alabar

émi + Gen. sobre, encima de, en

+ Dat. sobre, encima de en, cerca de, en
relacion con, por causa de, hasta, para

+ Ac. sobre, hacia, a, contra, durante
émdEyopon recibir, admitir, permitir

é¢meuaig €g conveniente, virtuoso, honrado,
bueno, benigno, capaz

¢mintém buscar, ir en busca de
émokénTopanr mirar, observar, examinar
smo@aig £ inseguro, inestable, peligroso
¢mrpéno Vvolver, tornar, confiar

Emopan Sequir, ir detrés de

e

épaotiic o0 0 amante

£pam estar enamorado, amar

£pg Wog 1 disputa, discordia, rivalidad
Epyopan ir, venir

£repog a ov otro (entre dos opciones)
£ruadn, algun dia, ademas, también

g0 bien

gomaOewo  placer, disfrute, buena vida

gvepyeoia 1| buen obrar, beneficio, servicio
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goetnpio 1) abundancia, prosperidad, dicha
Evdpuriong ov 6 Euripides

gpinu mandar, enviar, desear, aspirar
£y0pog & ov odioso, aborrecible

& tener, poseer, ser

£wg mientras que, en tanto que, hasta que
Cao vivir

{ntém buscar, examinar

C@ov ov T6 Sser vivo, animal

or

i 0, que

o s e

féoviy 7 placer, gusto, complacencia

o 4 3

1100g Ndgia 160 dulce, suave, placentero

N00g goc T6 morada, habito, uso,
costumbre, caracter

‘Hpaxierrog 6 Heréclito

fjlcoov ov menor, inferior

Ogpameio M cuidado, cura, tratamiento
Ogpnoc | 6v caliente, calido

ikavég 1M ov bastante, suficiente
icalo igualar

icotng nrog 1 igualdad

icwg igual, quiza

kaoi Yy, también

Kkorog M ov bello, hermoso

kv igualmente, también, aun

Kata + Gen. de, contra, en, sobre, dentro,
debajo



+ Ac. sobre, en, por, al lado de, frente a,
durante, a través de

kata@uyn 1 refugio, fuga, huida
Kepopevs £mg 6 ceramista, alfarero
K6 a& axkog 6 adulador
KoAowog oD 6 grajo
Kkpeiosowv ov mas fuerte, mejor
Kpiows €m¢ 1] Separacion, juicio
Ktdopon adquirir, ganar, procurarse
Aéym decir, hablar
howdg 1 6v restante, que queda
péiwota sup. de paro. mayormente
pailov comp. de péla. mas
pév ciertamente
péve permanecer, mantenerse firme
péoog m ov medio
petdé + Gen. entre, con

+ Dat. entre

+ Ac. entre, después de
pip no
undsic undepio undév ninguno, nadie
piiTp pnTpés N madre
ptTEe Y Nno, ni
pévipog ov constante, firme, duradero
pnévov solamente, Unicamente
pévog 1 ov solo, tnico, solitario

poyBepio. 1 miseria, maldad, perversidad
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poy0epoc a o6v miserable, malvado,
perverso

véog o ov joven, nuevo

voém pensar, reflexionar, entender, saber
vopoOétng ov 0 legislador

Eepog @ ov seco, arido

Enpaive secar

60gv de donde, por lo cual

oikelog o ov de la casa, familiar, propio,
privado

oiog oia oiov cual, como

oi® creer, pensar, suponer

o0Aiyoc m ov poco, pequefio, escaso
opuppoc ov o0 lluvia, tormenta

opogdviig £¢ del mismo pueblo o raza
o6powog a ov semejante, igual, parecido
opowdTnG MTOG 1 Semejanza
opoimg igualmente, del mismo modo
opdvora 1 concordia, unanimidad

opvic 100c 0 1| pajaro, ave

opéyo tender, extender, aspirar, pretender
opeglg emg 1| apetito, hambre, deseo

4

o6c 1 6 que, el cual, la cual, lo cual
660g m ov cuan, como

611 que, porque

5

ov Nno

ovdeic ovdepia 006¢v ninguno, nadie, nada



ovpavoég o cielo
ovte Y NO, Ni
ovtog adtn TodTo éste, ésta, esto
o6pelog 6 utilidad, ayuda, provecho
na0og €0g TO experiencia, pasion, afecto
mopd + Gen. junto a, a lo largo, de parte de
+ Dat. junto a, con
+ Ac. a, hacia, cerca de
mapeyn estar presente
nic mdca wav todo, entero, completo
névng ntog 6 pobre, necesitado, indigente
mevia 1) pobreza, indigencia, penuria

nepi + Gen. alrededor de, acerca de, a causa
de, afin de

+ Dat. sobre, encima de en, cerca de, en
relacion con, por causa de, hasta, para

+ Ac. alrededor de, en la cercania de
minToO caer
moeTsvo creer, confiar
ahavn 7 digresion, viaje, extravio

nhelotoc N ov superl. de moldg muchisimo,
muy

mheiov ov comp. de rodvg  mayor
minpow estar lleno, llenar

mhovelog o ov rico, opulento, abundante
mhoVTE®  SEr rico

moMc ewg 1| ciudad

moA0g molAhy wohv mucho,
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3

molv@iria 1 abundancia de amigos
mopil® proporcionar, procurar
motepog a ov cudl de los dos, si
npaéig smg 1 accion, hecho
npaoc® hacer, obrar, ejecutar
apéoPug emg Viejo, anciano
npocdfopor tener necesidad
npog + Gen. de, por, a causa de
+ Dat. cerca de, junto a
+ Ac. a, hacia, contra
npoofke llegar, estar relacionado, convenir
npoormolé® hacer ademas, afiadir
adg cOMo, por qué
oguvog 1 6v respetable, venerable, divino

onpeiov t6 sefial, marca

okéyng g 1| observacion, reflexion,
especulacion

omovdalm aplicarse a, ocuparse activamente

6TGo1g £mc 1) accion de poner, sublevacion,
revuelta, sedicion

ooppaive suceder, ocurrir

oopgépom llevar, ser Util, convenir

ovv + Dat. con, en favor de, de acuerdo con
cvvéyo tener unido, conservar, guardar
o®Cm salvar, preservar, conservar

mpéo observar, custodiar, cuidar

TiOnu poner, colocar, levantar



Tindo evaluar, estimar, honrar

Ty 11 valuacion, estimacion, honor

Tig Tt alguien, uno

Towovtog TowovTn Towvro tal, de tal clase
T060UTOG TOGNVTY TOoGoUTov tanto, tan, tal
Tpé@m nutrir, alimentar, criar

Toyyxave alcanzar, encontrar, tener suerte
Vypoc @ 6v hdmedo, mojado

uép + Gen. sobre, encima de, mas alla de

+ Ac. por encima de, contra, del lado de
alla

umepéym tener encima, elevarse sobre,
sobresalir, dominar, vencer, ser
superior

vrnpeTé® servir, ayudar

vmwé + Gen. debajo de, por, por obra de, por
causa de

+ Dat. debajo de, a consecuencia de

+ Ac. bajo, en la época de
oaive alumbrar, brillar, mostrar, manifestar
eadrog m ov malo, maligno, malvado
onpi decir
QhavOponog ov amigo de los hombres
QlAé® Qquerer como amigo, amar
ouTog 1M ov digno de amistad

3

¢hior 1| amistad, afecto, amor

ouokolaé akog 6 amante de la adulacion
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Quuako6g 1 6v concerniente a la amistad,
amigable, amistoso, muestras
de amistad (pl.)

QUL6Q1A0G OV (ue ama a Sus amigos
@ilog 6 amigo

¢@idog m ov querido, amado, estimado
w6t NTog 1 amistad

ouotia ac 11 amor a la honra, pretension
de honores

Qu6rhog ov el que ama a sus amigos
QVoKoG 1 6v natural

@Yo g 1| naturaleza

yoipo alegrarse, gozar

ypeio 1 uso, empleo, cargo, servicio
ypowog n ov Util, provechoso, ventajoso
y¥povog 6 tiempo, época, periodo

@®g como, segun, hasta, que

®dote COmMO, a manera de

®eélewn  socorro, auxilio, ayuda



MATERIAL 8. TABLAS DE DECLINACIONES

PRIMERA DECLINACION

SINGULAR

PLURAL

FEMENINO

MASCULINO

FEM. Y MASC.

NOMINAT
IVO

GENITIVO

DATIVO

ACUSATIV
(o)

VOCATIVO
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SEGUNDA DECLINACION

SINGULAR PLURAL
MASC. Y FEM. NEUTRO MASC. Y FEM. NEUTRO
NOMINATIVO
GENITIVO
DATIVO
ACUSATIVO
VOCATIVO
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TERCERA DECLINACION

SINGULAR PLURAL
MASC. Y FEM. NEUTRO MASC. Y FEM. NEUTRO
NOMINATIVO
GENITIVO
DATIVO
ACUSATIVO
VOCATIVO
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MATERIAL 9. ORACIONES CON ACUSATIVO

VERBOS SUSTANTIVOS ADJETIVOS
Péw ¢Wia agn ¢ihog nov
ayamnntocg f ov £xOaipw / €xOpaivw EPWG WTOG O dirocnov

SAcw HULOEW oTUYVOG 1 OV piloog €o¢ [oug] T

ExBpa agn &ydmn ng 1 bokia-ach gpaw

pLontoc f ov ayamndaw £€paw £€x0p0o¢ A ov
£pAcpLoC a ov OTUYEW
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VERBOS PERIFRASIS
dEw - Exw diav
HLOEW - EXW ...

ayamnaw -

OTUYEW -

€xBpaivw -
£paw -
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SESION 6

MATERIAL 10. LISTADO DE PALABRAS GRIEGAS COMPUESTAS A PARTIR DE @iAog

COMPONENTES DEF. GRIEGO DEF. ESPANOL
o dodrog ov diAog ou 6 amigo 0 PGV ToU¢ diloug | Quien ama a
los amigos

B’ dodotoc ov

Yy d\66ouhog ov

&’ dooodog ov

g dWo66npog ov

¢ dokalog ov

4 doAoyog ov

n’ dWoEevog ov

0’ d\avpwnog ov
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donartplc 1dog

Lot domoAepog ov
p’ ONOTIOALG EWG
(\4 domnoAitng ou
W’ d\omovog ov
e’ d\opnTwp opog
g dOTEKVOC OV
e dotupavvog ov
n’ dW6Beog ov

e’ doPeudng g
K daAnOng &g
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MATERIAL 11. CRUCIGRAMA DE PALABRAS GRIEGAS COMPUESTAS A PARTIR DE picog

Horizontal

. El/la que odia la verdad

. El/la que odia las discusiones
. El/la que odia la sabiduria
11.
12.
14.
15.
16.

El/la que odia la guerra

El/la que odia a sus conciudadanos
El/la que odia a los esclavos

El/la que odia la belleza y la bondad
El/la que odia las mentiras
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Vertical

. El/la que odia a los extranjeros
. El/la que odia el trabajo

. El/la que odia la fama

. El/la que odia la ciudad

. El/la que odia a sus hijos

. El/la que odia a los amigos

. El/la que odia a los oradores

. El/la que odia a los tiranos

. El/la que odia a la humanidad
. El/la que odia a la patria

. El/la que odia la caza

. El/la que odia a los dioses



MIXO...

10 11 |

14

15

|16
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SESION 7

MATERIAL 12. CUESTIONARIO SOBRE LA SEGUNDA PARTE DEL TEXTO INTERLINEAL

1. é{La ¢1Aia es exclusiva de los seres humanos?, ése da por igual entre todos los seres vivos?,

épor qué?

APLOTOTEANG:

Eyw:

2. éLa ¢\ia puede desempenar un rol en el plano de lo politico?, épor qué?

ApLOTOTEANG:

Eyw:
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3. ¢Es preferible que haya ¢ulia o justicia entre los miembros de una sociedad?, épor qué?

APLOTOTEANG:

Eyw:

4. {La ¢W\ia no sélo es necesaria, sino también bella?, ipor qué?

ApLOTOTEANG:

Eyw:

138



MATERIAL 13. TRADUCCION DE ORACIONES CON DATIVO

a. La naturaleza proporciona amigos a todos los seres vivos.
B. Los legisladores buscan la justicia para la ciudad.

v. La disputa es odiosa para los legisladores.

6. La amistad es necesaria para los jévenes y los ancianos.
€. La amistad es bella para los hombres.

¢. La amistad es semejante a la justicia.

. El hombre es familiar para el hombre.
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SESION 8

MATERIAL 14. PARAFILIAS

Parafilia Etimologia Imagen Definicién

o’ | agalmatofilia () () o. Excitacion sexual

provocada por
AV \") ~

devBpov ou 1o estatuas, mufiecos o

maniquies.

B’ | coprofilia () () B’.
ndp MUPOG TO

vy’ | dacrifilia () () V.
YULVOG 1) OV

6’ | dendrofilia () () 6.
vekpoc ol 6
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g’ | gerontofilia () ) g.
KOTIPOG OU O
¢ | pedofilia () ) q.
{®Hov ou T0
U | necrofilia () .
€évoc n ov
n’ | podofilia () n'.
Opi& TPLXOG N
0’ | pirofilia () ) 0.
S8dakpuov ou T @f@
U | zoofilia () ) — .
o -2,
nailc matdog o o
. % )
n
w’ | tricofilia () ) .
Omvog ou 6
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B’ | xenofilia () B
atpo otog T
' | gimnofilia () .
VEPWV ovtog O
&’ | hematofilia () W'
moU¢g modog O
e’ | hipnofilia (a”) e’

GyaApo otog
0
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SESION 9

MATERIAL 15. ORACIONES CON COMPLEMENTOS DIRECTOS E INDIRECTOS

SUJETO

VERBO

COMPLEMENTO
DIRECTO

COMPLEMENTO
INDIRECTO
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SUJETO VERBO COMPLEMENTO COMPLEMENTO
DIRECTO INDIRECTO
BI
SUJETO VERBO COMPLEMENTO COMPLEMENTO
DIRECTO INDIRECTO
vl
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SUJETO VERBO COMPLEMENTO COMPLEMENTO
DIRECTO INDIRECTO
6'
& ‘=
SUJETO VERBO COMPLEMENTO COMPLEMENTO
DIRECTO INDIRECTO
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SUJETO VERBO COMPLEMENTO COMPLEMENTO
DIRECTO INDIRECTO
qI
SUJETO VERBO COMPLEMENTO COMPLEMENTO
DIRECTO INDIRECTO
ZI
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SUJETO

VERBO

COMPLEMENTO
DIRECTO

COMPLEMENTO
INDIRECTO
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MATERIAL 16. AMIGOS Y ENEMIGOS

®ihog /) £xBpog;

AxW\AeUC €wgO —>  TAtpokAogou O

AXWAAeUG éwgo > "Ektwp opog o

‘Opéotngou 6 - NuAddngou

0 Alylobog oud6 >  Opéotngou o

Appoddlogou 6 - “lmmopxogou O

ApuoSlogou 6 —=>  Aplotoyeitwy ovog O
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AAé€avbpocou 6 - Adpelogou O

AAé€avdpogou O > ‘Hatotiwv wvog 0

‘HpakAng o0¢ 0Aéwv (tol Nepéou) ovtog 6

HpakAngolico - l6Aaog ou O

Mepiboucov o - Bnoelc €wg O

Onoslcéwco > Mwwtaupog ou 6

149




MATERIAL 17. TERCERA PARTE DEL TEXTO INTERLINEAL

ARISTOTELES, ETICA A NICOMACO, VIII, 1
TERCERA PARTE (1155a32-b16)

[ LAS DISCUSIONES SOBRE LA AMISTAD]

Aapdlopnteital 6€ mepl Autiig oUK OAlya. ol Ygv yap

Y © se-discute acerca-de la-misma no pocas-cosas. Pues <> unos

opolotnTa Tva tiB€aoty alTnv Kal Toug opoioug dpilou, 6Bev TOV

semejanza  alguna consideran a-la-misma vy a-los semejantes amigos , de-donde lo

OMOLOV AoV WG TOV OUOLOV, Kal KOAOLOV TTOTL KOAOLOV, Kal Ta

semejante  dicen  con lo semejante, vy grajo con grajo , y las

tolalta ol &’ &€ évavtiog KepaUElG mAVTOG TOUC TOLoUTOUG

cosas-tales; otros al contrario los-alfareros todos los tales

aAARAoLg paalv lval. kal mept alTWV TOUTWV Avwtepov Em{ntolot

entre-si dicen ser . Y acerca-de estas ¢> mismas-cosas mas-elevado buscan

kal puoikwtepov, E0pidng puév paokwv E€padv HEV OUBpou

v mas-natural Euripides por-un-lado anda-diciendo-que ama  por-un-lado a-la-lluvia

yaiav EnpavOeioav, épdv 8€ ogpvov oupavov MANPoULEVOV

la-tierra  habiéndose-secado, y-por-otro-lado <> ama el-venerable cielo lleno

OuBpou meoelv €¢ yalav, kal HpdkAeLTog TO dvtiEouv cupdEpov kail

de-lluvia caer en la-tierra, vy Heraclito lo opuesto  lo-que-conviene vy
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€K TV dladepovtwy kaAAiotnv dpuoviav katl mavta kot Epv

de las  cosas-que-difieren la-mas-bella armonia y  todas-las cosas segun la-discordia

yiveaBar &€ évavrtiag 6& toutolg aAhol te Kol EpmeSokARg

nacen ; al contrario  por-otro-lado  a-éstos otros y precisamente Empédocles

TO yap Spolov Tod dpoiou EdlecBal. T pév o0V GUOKA

pues <> lo  semejante a-lo semejante aspira . En-efecto <« las cosas-naturales

TV anopnuatwyv adeicbw (o yap olkela TA¢ mapovong

de-las cosas-inciertas se-han-de-abandonar (pues & no propias de-la presente

ok€PEwWC) doa &’ £oTiv AvBpwTKA Kail AvAKeL €ig T /ON Kal

investigacion);  pero ¢ cuantas  son humanas y refieren a los caracteres y

TA madn, Talt’ émokePwpeba, olov mOTEPOV €V MAGL yiveTal pkia i

las pasiones, éstas examinemos , como si en todos se-da la-amistad o

oUY olov Te poxBnpoug évtag dpiloucg lval, kal otepov £v £160¢

no y ¢> como los-que-son <> malvados amigos son , vy si una forma

TN ¢ PpAiag €otiv A MAsiw. ol Yév yap €v oidpevol, OTL

de-la  amistad hay o mas . Pues <> los-unos que-creen-que <> una , porque

Ermbéxetal To HaAAov Kat [to] nttov, ol) iKav® MEMLIOTEUKAGL

admite el mas y el menos , no en-suficiente sefial o

onNUel®" d€xeTal yap TO HaAAov Kal [TO] nTTov Kal Td £Tepa TQ)

han-confiado; pues <> aceptan el mas v el menos también las otras-cosas en-la

151



€l6el. glpntal & UMEP ATV EUnpocbev.

forma. Pero <> hablamos sobre las-mismas-cosas anteriormente.
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Ol mpwtol ¢phocodot

(Aristoteles, Metafisica, 983b19-
984a16)
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“To pévtol MARBOC Kal TO €180C
Tfic Tolaltnc APXNCS oU TO aTo
MAVTEC Aéyouoty, GAAX OaANC
LLEV O TNC TOLaUTNG apxnyoc
docodiac UEWP slval
dnow”

\

N apxn to LOWP EOTLV.
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“AvaéLEVNC O€ agpa Kal

Aloyevnc npotepov UOATOC

Kol LAALOT apynv tBsaot
TV anA®vV cwpatwy”.
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fEr

Imtnoococ &€ mOP O
Metarmovtivoc Kol
‘HpakAewtoc 0’'EdEoroc”

N apxn To mUp €0TLv.
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“EpredoKANG € Ta TETTOPAQ,
NPOC TOLC ELPEUEVOLC YNV
npootlBelc tetaptov”’

GO T LB0P kALY Rl
KaL TO Tt Kal ) yij €0TLV.
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“Avaéipavopocg
Npaéltadou MiAnoloc.
OUtoc €dbaokev ApxAV Kal
OTOLXETOV TO ATIELPOV, oV
Slopllwyv aepa N aAAo tu.”

N oPXn TO QTTELPOV EOTLV.
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Tales [ Escuela milesia

Araximandro [ Escuels eledtica
mm Sofistas
Ptagoras [] Escuela stomista

A ‘ L) I Ll l L) l L) ‘ A l A l L) l L l—i\"-i. .V '[’ ;"i‘“:’f ' ]
-840 .620 800 .580 .560 .540 .520 -500 -480 -450 -440 420 -400 380 -360
https://hectorsaurio.wordpress.com/2012/01/03/higoria-de-la-filosofia-presocraticos-

sofistas-socrates-y-platon/

https: isman.wordpress.com/2010/10/04/ma la-filosofia-gri
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Funcién
gramatical

Uso
preposicional
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Preposicion:

Significado:

Preposicion:

Significado:




DATIVO

Funcién
gramatical

[

Uso
preposicional
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Preposicion:

Significado:

Preposicion:

Significado:




o’. Mol éyevvnBn Avagayopag;

ZTAYyEIpOg OV 1)

"ABdnpa wv Ta

"E@eoog ou N

MiAnTog ou Ny

B’. Mol éyevvnOn ApLOTOTEANG;

y'. MNo0 €yevvnOn Aloyévng;

&’. Mol éyevvnBn HpakAeLtog;

’

€’. Mol éyevvnOn Oeddpaotog;
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’

. Mo éyevvnOn EumnedokAfic;

N

C. Mol éyevvnBn MNappevidng;

’

n’. No0 éyevvnBn AclKUogG;

0’. Nol éyevvnOn Znvwy;

. Mo éyevvnBn Nubayopag;

a’. Mol éyevvnBnoav Anuokpitog kat Mpwtayopag;

B’. Nod éyevvnBnoav Avatipoavdpog kal OaAfc;
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FiL6soFoO:

IMAGEN

REDACTAR EN GRIEGO

1. Una oracion copulativa

2. Una oracién transitiva

3. Una oracién con dativo

4. Una oracidén con la conjuncién yap
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5. Dos oraciones con complemento circunstancial (cada oracidn debe tener una

proposicion diferente)

6. Una oracidn redactada con el vocabulario de la unidad

REDACTAR EN ESPANOL

1. ¢Cudles son los rasgos o elementos que permiten identificar al personaje seleccionado?
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2. ¢A qué periodo de la historia de la filosofia antigua pertenece?, ¢ qué rasgos tiene su
pensamiento que permiten clasificarlo asi con independencia de su fecha de

nacimiento?

3. ¢Cudles son las ideas principales de este fildsofo?
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4.

éSe conservan obras de este filésofo?, i cudles?

5.

éEste filésofo fue parte de una escuela o grupo de filésofos con ideas afines? En caso de

gue sea asi, sefialar cudles son las caracteristicas de dicha escuela o grupo.
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6.

¢Este pensador se intereso por la nociéon de la plia?, équé decia al respecto? En caso

de que no sea asi, por qué es posible que no se haya interesado.
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SUujeto Verbo

Nominativo Copulativo

Complemento
determinativo
Genitivo

* Opcional

** En la lengua griega, puede ser sustituido por un genitivo o un dativo.

Predicado
Nominal
Nominativo**

Complemento
determinativo
Genitivo

Complemento
indirecto

Dativo***

Complemento
determinativo
Genitivo

preposicional

]
]
Complemento 1
Genitivo, acusativo, dativo 1

L]

Complemento
determinativo
Genitivo

*** | as gramaticas espafiolas consideran que los verbos copulativos no pueden llevar un
complemento indirecto, pero no ocurre asi en la lengua griega, en la que puede aparecer un

dativo.
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Sujeto

Verbo Complemento Complemento

Complemento 1
T i directo indirecto (+)* preposicional
Nominativo LauSiivo Acusativo Dativo Genitivo, acusativo, dativo
1
%
- - - - - - - ‘f - - - L]
% ‘\ %
) N
A}
A}
<

Complemento c | j
determinativo dO{"p e_metr_l (o}
Genitivo eterminativo
Genitivo

Complemento Complemento
determinativo determinativo
Genitivo Genitivo

* Opcional
1
- 1
Sujeto Verbo Complemento Cmplemento 1
o Intransitivo indirecto (+)* preposicional
Nominativo Dativo Genitiv, acusativo, dativo |

Complemento
determinativo
Genitivo

Complemento

Complemento
determinativo
Genitivo

determinativo
Genitivo
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