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Este trabgo constituye una reflexion
sobre la didactica del latin a comienzo de
los estudios terciarios. Para esto, se consi-
deralalecturadetextos latinos como € ob-
jetivo de |a ensefianza de esta lengua, con
la concepcion de que leer es comprender.

Se anadlizan aqui las dificultades con
las que se encuentran los alumnos a acer-
carse aun texto latino, asi como |los proce-
sos de asignacion de sentido desde una
perspectiva cognitivista. En esa labor de
procesamiento de la nueva informacion
paraincorporarla ala estructura cognitiva,
el docente puede actuar como un facilita-
dor, propiciando el empleo de estrategias
de comprension lectora.

Sin embargo, € lector estratégico es
autébnomo, encuentra su propio “modo de
leer” y sus caminos para arribar a la com-
prensién del texto clasico. Desde este
planteo, seria contradictorio sugerir una
lista de actividades para la ensefianza del
latin. Por el contrario, en este trabajo se
considera més eficaz modelizar para los
alumnos los procedimientos mentales que
se llevan a cabo antes, durante y después
delalectura, puesto que alli pueden hallar-
se algunas pautas generales para propiciar
laadquisicion de lalengua.




M uchos estudiantes inician sus estudios su-
periores con herramientas conceptuales y me-
todol 6gicas muy precarias, muchas veces insu-
ficientes para abordar los contenidos de los
cursos de ingreso o de los primeros afios de ca-
rrera. El caso que nos ocupara agui no es una
excepcion: se trata de los estudiantes que por
primera vez se gproximan al estudio del latin.
Nuestro trabgo se dirige a contemplar esa pro-
blematicay a ofrecer una alternativa didactica
para la ensefianza de esta lengua en el primer
nivel de los estudios superiores.

Entre otras acciones necesarias, creemos
que lareflexién sobre la metodologia emplea-
da o sobrelos fundamentos de ciertas practicas
pedagdgicas abrird posibilidades para imple-
mentar futuras mejoras. Si e alumno delas ca-
rreras humanisticas que incluyen las lenguas
clasicas en sus planes supera una de las difi-
cultades mas importantes que se le presentan
en €l inicio delos estudios, esto puede resultar
un facilitador —tanto a nivel cognitivo como
actitudinal—, un “mediador cognitivo” (Difa-
bio, 1994) que condicionara favorablemente
su desempefio futuro.

En la superacion, o no, de esas dificultades
inciden numerosas variables. Sin embargo, aqui
dejaremos de lado cuestiones como las necesa-
rias propuestas de orientacion y tutorias para
los ingresantes, estudios sobre motivacion y ar-
ticulacion interdisciplinaria, etc., para enfocar-
nos en la ensefianza. En este sentido, es funda-
mental asumir un modelo explicativo sobre el
modo de aprender. Por eso, diremos desde aho-
raque este trabajo adscribe ala corriente cogni-
tivistay al modelo pedagdgico surgido de ella:
la comprension lectora.

Comprension lectora y pensamiento critico
emergen como dos variables orientadas a inter-
venir en las deficiencias presentadas por estu-
diantes del nivel terciario en procesos cogniti-
vos de ato nivel (Difabio, 1995). En tanto que
lalineadel pensamiento critico hadado lugar a
programas de entrenamiento en habilidades for-
males del pensamiento para “ensefiar a pen-
sar”,1 en la de comprensién lectora se busca €
desarrollo e integracion de habilidades basicas
de lectura, entendida esta como una actividad

comprensiva. En edtalinea, se enfatiza d traba
jo con € texto informativo por su importancia
como instrumento de transmision de conoci-
mientos y se asume la concepcion de texto y es-
tructuras textuales de Van Dijk (microestructura,
superestructura y macroestructura), -la descrip-
cion de las propiedades del texto de Haliday y
Hasan —entre otros- y las articula con € mode-
lo de aprendizaje del cognitivismo.

Por nuestra parte, hemos visto en esta con-
vergencia elementos que pueden explicar €l
proceso de comprension del texto latino. Por o
tanto, exponemos a continuacion los supuestos
gue asumimos y que son vertebradores del mo-
delo.2

Partimos de considerar la lectura de textos
latinos como objetivo de la ensefianza del latin,
es decir la construccion del sentido de un texto
en esalengua. Comenzamos pues por adoptar la
definicién de Maria Eugenia Dubois (1995) de
un modelo explicativo sobre lalectura: através
del tiempo, se ha considerado el proceso de lec
tura de diversas maneras. Hasta los afos sesen-
ta, se lapercibié como un conjunto de habilida -
des; esto implicaba que en un primer momento
setratase de explicar €l proceso en vez de inten-
tar resolver los problemas existentes. Se busco
describir las etapas por las que € nifio debia
atravesar y las destrezas que debia adquirir en
cada instancia. El reconocimiento de palabras
suponia e primer nivel; la comprension, € si-
guiente; la reaccion o respuesta emocional, €l
tercero y la evaluacion, €l dltimo. A su vez, la
comprension se consideraba compuesta por
subniveles que incluian la comprension literdl,
lainferenciay lalectura critica.

De acuerdo con esta concepcion, €l proceso
de la lectura posee componentes divisibles y el
lector comprende un texto cuando, una vez que
pasd por todos estos componentes, puede ex-
traer € significado; esto implica que € papel
del lector es meramente receptivo y su actividad
serestringe al descubrimiento de un sentido gje-
no, otorgado por € texto mismo.

En las décadas del sesentay del setenta, la
lectura empezo a considerarse un proceso inte-
ractivo entre pensamiento y lenguaje. Dentro de
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este enfoque hay dos modelos explicativos: €
psicolinglistico y lateoriadel esquema. Dentro
del primer model o tenemos por ejemplo a Frank
Smith, segin el cual la interaccion se produce
entre lainformacion no visual del lector y la vi-
sual que proporciona €l texto: este procesa-
miento solo es posible por los conocimientos y
experiencias que € lector posee, ya que es a
partir de lo conocido que € cerebro puede esta-

blecer relaciones'y construir un significado pa--

ra el texto. Smith sostiene que

cuanto mayor sea la informacién no visua que
posee € lector, tanto menor seréla necesidad de
utilizar la informacién visual... (en Dubois,
1995: 11)

En este proceso es e lector quien constitu-
ye € sentido de aquello que lee: € sentido del
texto no esta en las palabras sino en lamente de
autor y lector.

L os psicologos constructivistas, quienes es-
tudiaron el papel de la experiencia previa del
sujeto, retomaron e concepto de “esquema’
utilizado por Bartlett (citado por Dubois,
1995:12). La interaccién sostenida por los psi-
colingliistas pasa a ser una interaccion entre la
informacion que el texto proporcionay los es-
guemas mentales que posee €l lector. En estos
esquemas se hallaria amacenado todo e cono-
cimiento y, a su vez, la informacién necesaria
sobre como utilizar ese conocimiento. A su vez,
cada esquema posee subesguemas, que pueden
congtituirse en otros subesguemas. Segun esta
teoria, € lector logra comprender un texto
cuando puede encontrar la configuracion de es-
guemas gue le permita explicarlo. Esta busque-
da sellevaacabo mediante dos procedimientos:
abajo-arriba 'y arriba-abajo. El primero implica
la activacion de esquemas dominantes de los
cuales|os subesquemas son parte constituyente;
el segundo activa los subesguemas que consti-
tuyen los esquemas.

El lector habil activalos esquemas en ambas
direcciones; las dificultades surgirian si alguno
de los procesos no es g ecutado eficientemente.
Algunos autores afirman que la habilidad de la
lectura selogracuando el proceso de decodifica-
cion se produce en forma automatica sin exigir
atencion.

Asi, segun el primero de los modelos antes
descritos, € principiante (es decir, € que no ha
logrado todavia automatizar |a decodificacion)

42 Que se dispone a leer un texto latino comienza

por decodificar la secuencia grafica de cada pa-
labra, su morfologia; luego halla grupos de pa-
labras que funcionan como construccién, asigna
funciones y traduce como garantia de la com-
prension literal, para pasar luego a ocuparse del
sentido. Por el contrario, €l concepto de lectura
interactiva nos permite afirmar que la cuestion
de la busgueda de sentido acomparia €l proceso
desde el comienzo. Cada pal abra, revisada mor-
folGgicamente, activa esgquemas que conscien-
temente o no llevan a formular hipotesis sobre
el texto en todos los niveles de comprension.

Como podra advertirse, la cuestion esta in-
timamente relacionada con la existencia de “ co-
nocimientos previos’ en la estructura cognitiva
del alumno (Ausubel, 1983). Este topico, verte-
brador de todo € proceso de aprendizaje, es
fundamental: s la estructura cognitiva tiene
ideas previas pertinentes, relacionables con €
nuevo contenido aaprender y si “esestable, cla
ray convenientemente organizada’ (Ausubel,
1983: 151), permitira realizar un aprendizaje
significativo, que reestructurara a su vez todo €l
esguema existente de conocimientos. Cuando
Ausubel habla de organizacion se refiere a una
estructura piramidal en la que los conocimien-
tos més generales y abarcadores subordinan a
otros mas particularesy especificos. Asi, lama-
nera de transmitir los conocimientos que res-
ponde mejor a la organizacion de la estructura
mental esla deductiva. Cuanto mas generalesy
abarcadores sean los conocimientos previos,
mejor oportunidad habra de subordinar a ellos
el nuevo contenido.

Nadie duda de la importancia que revisten
estos conocimientos previos, que no se limitan
a “mango” de conceptos o a la fluidez en el
andisis sintactico. La propialenguamaternava
a ser un punto de anclaje fundamental, de ahi la
necesidad de realizar traducciones a castellano.
Dichos conocimientos previos también tienen
gue ver con conocimientos mas generales sobre
el lenguaje y con conocimientos basicos de la
historia occidental. Sin embargo, la mayor
preocupacién de docentes y alumnos es la falta
de conocimientos previos gramaticales: la me-
todologia que se emplea habitualmente paratra-
ducir textos latinos implica pasar por sucesivos
niveles de andlisis: morfoldgico, sintactico, se-
mantico. Sin embargo, desde hace unos afios se
observa que el andlisis sintéctico, que antes era
un facilitador de la comprension, ha dejado de
serloy se convierte en una dificultad ain mayor



gue el mismo latin. En efecto, se andliza sintéac-
ticamente para facilitar la traduccion, pero s los
conocimientos necesarios para redizar el andli-
Sis no estan disponibles en la estructura cogniti-
vadel alumno —y partimos del fa so supuesto de
gue disponen de esos saberes—, el esfuerzo que
se les pide es doble. Asi, 1os que menos signifi-
catividad pueden atribuir a los nuevos conteni-
dos se ven desbordados por la cantidad de tareas
gue se les imponen a mismo tiempo: emplear
categorias sintacticas que suponemos ya adquiri-
das y ademés conocer y recordar declinaciones,
flexiones verbales y usos de los casos, asi como
manejar un vocabulario basico con sus enuncia-
dos, atribuir significados, considerar el contexto.

Lacomplgidad y e nimero de dificultades
a atender nos llevan a considerar la cuestion
desde el punto de vista del cognitivismo. Basi-
camente, el cognitivismo concibe el intelecto
humano como ana ogo a un procesador artificial
de informacion un complejo sistema de memo-
rias que procesa lainformacion recibida del me-
dio através de los periféricos o receptores sen-
soriales. De los casi infinitos items que ali son
elaborados durante fracciones de segundo, solo
unos pocos pasan a la memoria de corto plazo
(MCP). Este “almacén” es capaz de retener un
numero limitado de elementos (siete, més 0 me-
nos dos) por tiempo ilimitado si estos son repe-
tidos indefinidamente (Miller, 1956). Esto equi-
vale a decir que la capacidad de procesamiento
de informacion solo puede abarcar siete unidades
0 bloques de unidades organizadas de algin mo-
do. Esta también es Ilamada memoria operativa
0 de trabajo, puesto que almacena €l conoci-
miento procedimental. Tras un proceso de selec-
ciony codificacion, agunas de estas informacio-
nes pasaran ala memoria de largo plazo (MLP),
de donde ya no desapareceran nunca. Alli es
donde las informaciones se procesan a un mayor
nivel de profundidad. Comprende todos nuestros
conocimientos experiencia es (memoria episodi
ca) y genéricos acerca de la organizacion gene-
ra del mundo (memoria semantica). Sus conte-
nidos permanecen para toda la vida (podriamos
aventurarnos a decir que es nuestra identidad in-
telectual); sn embargo, € mayor inconveniente
esta en recuperarlos a voluntad. La posibilidad
de recuperar un item esta en relacion directa.con
la manera en que este ha sido codificado, es de-
cir con la organizacion de la informacion. En
efecto, esta organizacion depende de factores
subjetivos como e modo idiosincrasico de pro-

cesar los items, y de factores objetivos como la
forma en que los contenidos son presentados al
sujeto.

Segun este modelo, cuando e alumno se
enfrenta a una oracion en latin, comienza por la
percepcion lineal de las palabras 'y su procesa-
miento. Primeramente, entra en consideracion
cada palabra, sus posibles enunciados y signifi -
cados, las categorias morfologicas que mani-
fiesta, su posicion en € texto. Luego, secuen-
cias de palabras (no méas de siete por vez, mas o
menos dos) que con la intervencion de laMLP
son organizadas en bloques (probablemente
unidades con sentido o construcciones sintécti-
cas). Luego, esos blogques organizados se proce-
san para alcanzar e sentido de la oracion. En
este proceso, todos |os subesquemas del sistema
de declinaciones, del paradigma verbal, del
contexto particular de la frase, asi como esque-
mas méas amplios como las clases de palabras y
aun lasfunciones de lostextosy del lenguaje en
general se activan para arriesgar hipétesis del
sentido de la frase en relacion con la microes-
tructura que se va descubriendo. Todo esto se
realizaa tiempo que es monitoreado por la pro-
pia actividad metacognitiva.

Un modelo cognitivo de lectura
del texto en latin

Hasta aqui hemos intentado modelizar todos |os
procesos que tienen lugar en la mente del lector
del texto latino, lo cua no tendria valor si no
nos proporcionara algunas pautas de interven-
cién parala ensefianza. Para ello, y en € inten-
to de ser consecuentes, adoptamos la propuesta
del cognitivismo en relacion con las estrategias
de aprendizaje.

Entendemos por estrategia € conjunto de
actividades intelectual es que operan como me-
diadoras para e logro de una meta, en forma
rapida y eficiente; se trata de una conducta
conscientey controlada. Una estrategia de com-
prension implica una hipétesis de trabajo efec-
tiva sobre la estructura 'y € significado de un
texto, que se somete a comprobacion a medida
gue avanza la lectura. No consiste en una des-
cripcion nivel por nivel (morfolégico, sintécti-
CO, Semantico y pragmatico), sino que va de la
comprension de palabras a la comprension de
cldusulas, oraciones, secuencias de oraciones,

. pero en un proceso continuo de retroalimenta-
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cion entre las unidades de mayor y menor com-

plejidad (Van Dijk y Kintsch, 1983). Un rasgo
sdliente de |las estrategias de aprendizaje es la
autonomia que proporcionan; el que aprende de
manera estratégica es protagonista, elige su
propio camino haciala construccion de sus co-
nocimientos. Hay sujetos de aprendizaje que las
emplean de manera auténoma (conscientemente
0 Nno), en cuyo caso la ensefianza explicita de
estrategias no es recomendable ya que puede
obstruir el logro (Jones et al., 1995). Vemos en-
tonces que para pensar en la aplicacion de es-
trategias de lectura (como cualquier otro tipo
de estrategias), hay que hacer antes una distin-
cién fundamental entre el lector expertoy € no
experto o principiante. En este sentido, hemos
modelizado a partir del primero y dirigimos la
tarea hacia el segundo.

El conocimiento de los propios procesos de
la memoria (la metamemoria 0 metacognicion)
permite a sujeto planificar la tarea, luego ger-
cer una actividad de control durante lalecturay
finalmente evaluar y confrontar resultados. Es-
to define tres etapas (antes, durante y después
delalectura) que abarcan las siguientes estrate-
gias aplicadas a la lectura del texto en latin.

1. Antesdeleer

a. Activacion de conocimientos previos per -
tinentes.

i. Declinaciones, conjugaciones, vocabu-
lario. Todas estas nociones tienen que
estar disponibles durante los procesos
de bgjo nivel enlaMCP, por lo tanto no
es aconsgjable su memorizacién en las
primeras exposiciones a los textos, ya
gue se ve saturada la capacidad de este
almacén de memoria.

ii. Conocimiento del contexto y del cotex-
to de la oracién; en particular del senti-
do de la frase inmediata anterior. Esto
permite que los procesos de alto nivel
orienten la tarea. No solo es importante
el contexto inmediato de una frase sino
una aproximacion a laliteratura clasica
através de sus textos en traduccion.

b. Formulacion de hipétesis a partir de la
primera lectura superficial .

Esta actividad esrecursivay serealizano so-

lo antes de comenzar € andisis sino en for-
ma permanente con cada avance del proceso.
La primera, sin embargo, tiene grandes im-
plicaciones sobre el desempefio futuro. Tra-
dicionalmente se “prohibia’ traducir antes de
analizar. A laluz de la teoria antes esbozada
podemos afirmar que lanzar una hipétesis
predictiva del contenido del texto es una es-
trategia que permite explicitar 1o que se cree
gue €l texto dice. Si esto no se hace conscien-
te, es un prejuicio que opera como una inter-
ferencia e induce a una traduccion forzada
(no analizo lo que € texto dice sino lo que
supongo que dice para confirmar mi prejui-

~ cio). Esto puede evitarse a través de la obje-
tivacion, para dejar en suspenso la hipotesis
y confirmarla o modificarla al final.

2. Durantelalectura

Se implementan estrategias de trabgo con la
microestructura y finalmente con la macropro-
posicion de lafrase. Intervienen:

a. Decodificacion palabra por palabra que
supone €l andlisis morfolégico de cada
una. Ello implica:

i. ldentificacion deraiz y desinencia.

ii. Atribucién a un enunciado/ atribucion a
clase de palabras.

iii. Andlisis de categorias que presenta.
b. Analisis sintactico

i. ldentificacion de construcciones sintéc-
ticas a partir de correspondencias caso-
funcidn con la advertencia de todas las
posibilidades morfol égicas de cada de-
sinencia.

ii. Empleo de informacién sobre regime-

nes de los verbos, de las preposiciones
y de algunas palabras en particular.

iii. Advertencia de | as relaciones que esta-
blecen los conectores.

iv. Eliminacion progresiva de ambiglieda-
des en la medida en que lainformacion
ya organizada puede integrarse.

v. Realizacion de traducciones parciales.

c. Traduccién



i. Traduccion literal.

ii. Revision de correspondencias entre el
texto en latin y las posibilidades de tra-
duccién en castellano.

iii. Ajuste de acepciones.
iv. Traduccion definitiva.

d. Lectura en voz alta (como instancia inte -
gradora de todos | os niveles)

3. Después de leer

a. Evaluacion del texto.

i. Exploracion del sentido y relacién con
el cotexto

b. Estrategias metacognitivas.

i. Contraste con las hipétesis previas. Ad-
vertenciade aciertos e ideas erroneas de
lahipétesis.

ii. Deteccion del error, si no sellegaauna
lectura correcta del texto. (Se recurre a
los niveles morfolgico, sintactico, se-
mantico para detectar €l error. Se recon-
sideran las posibilidades apartadas en
las situaciones ambiguas.)

iii. Replanteo de la traduccién.

Nos queda por explicitar el modo que, a
nuestro juicio seriad correspondiente ala ense-
fanza de estas actividades como estrategias. An-
te todo, anunciar su ensefianza como talesy ad-
vertir que € aprendizgje estratégico conduce a
una mayor autonomia y exige un mayor com-
promiso del que aprende. Segin Jones et al.
(1995), una estrategia debe ensefiarse explican-
do su concepto (conocimiento declarativo), cudl
es e procedimiento para su uso (conocimiento
procedimenta) y cuando y por qué debe em-
pledrsela (conocimiento condicional). Ademas,
debe modelizarse € empleo de |a estrategia, es
decir “pensar en voz alta” su aplicacion.

Por otra parte, la ensefianza de estrategias
nos lleva a adoptar una modalidad diferente en
las clases précticas, ya que no todos adoptaran
el mismo camino en la lectura. Por lo tanto, se
propone la modalidad de taller con la presencia
de ayudantes que trabajen en pequefios grupos.

En cuanto ala distribucién y modo de pre-
sentar |os contenidos tedricos, el método deduc-
tivo nos parece €l més adecuado. Presentar el
paradigma completo de los casos latinos y lue-
go incorpora las declinaciones de a una, pero en
forma completa cada vez. Del mismo modo,
presentar los tiempos verbales completos de a
uno hasta completar cada modo3 va creando un
cuerpo organizado de contenidos, una estructu-
ra abarcadora que es un referente seguro a la
hora de introducir excepcionesy casos particu-
lares. Si se presenta la totalidad de la informa-
€ion con su organi zacion definitiva se economi-
za una parte del trabagjo de la MCP, que puede
ser destinado a otra funcion.

De mismo modo, €l grado de conocimien-
tos alcanzado en gramética castellana sera el de-
terminante de que el dumno que seiniciaen €
andlisis de textos en latin emplee las categorias
sintécticas como andamiaje de la construccion
del texto. Si no dispone de estas categorias pre-
vias, no podemos esperar que un contenido que
se supone se desarrolladurante tres afios dela es-
cuelamedia, se adquieraen uno o dosmeses. Por
lo tanto, creemos factible trabajar desde la gra-
mética de los casos y reducir a minimo & em-
pleo de laterminologia del andliss sintéctico.

Por otro lado, muchas veces comprobamos
gue el sentido resulta oscuro incluso traducido,
debido ala ausencia de esquemas de lo que po-
driamos llamar “cutura general” en los cuales
anclar ciertos conceptos. Por eso, ese conoci-
miento, ese facilitador, debe estar provisto en
un trabajo de aproximacion al pensamientoy la
literatura clasicos. EI mundo clasico, segin
Francisco Ligl,

presenta [...] una contraimagen del mundo con-

temporaneo. Reline por lo tanto dos condiciones

fundamentales para la creacion de una concien-
ciacritica. Por unlado lade extrafieza, ajenidad,

Yy por. otro de cercania. Aungue extrafio, no lo es

tanto que sea incomprensible o nos resulte indi-

ferente. (Lig, 1985: 9)

Por su contenido de genidad es que hay que
acercarlo a campo de experienciade alumno de
primer afo.

Por ultimo, nos referimos a corpus de tex-
tos con el cual ensefiar las primeras nociones de
latin. Al comienzo, es necesario trabajar con
textos muy adaptados en los que las oraciones
Se presenten en contextos conocidos desde lali-
teratura, € pensamiento y la historia latinos.
Con respecto ala adaptacion de textos de autor,
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creemos que debe hacerse o antes posible, co-
mo |o muestran las obras de Marta Royo# y de
Enrique Sobrino (1992). Nos inclinamos por
ofrecer al alumno textos que respeten la“forma
de decir” del autor para que se introduzca en €l
mundo auténtico del texto latino.

Hasta aqui hemos presentado algunas ideas
y pretendido esclarecer los fundamentos de al-
gunas précticas para la enseflanza del latin en
las primeras instancias de una carrera universi-
taria. Asi, frente aun perfil cambiante de alum-
no y necesidades de ensefianza también diver-
sas, buscamos contribuir a que la tradicion cl&
sica sea accesible a todos |os que quieran acer-
carse a ella'y puedan continuar asombrandose
con laoriginalidad y vigencia de sus textos.

Notas

1. El inicio de esta corriente se atribuye a Robert
Ennis (1993).

2. Noincluimos (por razones de extension y por ser
de todos conocidos) los topicos provenientes de
lalingUistica. Pueden consultarse a respecto Ha-
[lid yy Hasan (1976) Van Dijk (1983) y Van Dijk
y Kints h (1983).

3. Al comienzo se puede trabajar con la voz activa,
apartir de lo cual agregar lavoz pasiva constitui-
ria sélo una ampliacién del esquema “paradigma
verba” o el agregado de un nuevo contenido su-
bordinado, segin Ausubel.

4. Queremos sefidar agqui € vaor delos manudes de
la ProfesoraRoyo en cuanto alasdeccidn y adap-
tacion de textos latinos para la ensefianza y en
cuanto a la preocupacion por proporcionar textos
en contexto y al respeto por 10s textos originales.
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