Practicas subalternas sobre el sistema ortografico entre
estudiantes universitarios indigenas y no indigenas

Un estudio de literacidades académicas
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Desde una perspectiva decolonial y socioconstructivista, describimos
practicas de literacidad subalternas sobre las comillas entre estudiantes
indigenas y no indigenas de dos instituciones de educacion superior (IES)
de Yucatdn (México) en contextos distintos de conservacién de la lengua
y la cultura mayas. Mediante el constructo de concepciones, abordamos
la conciencia de los participantes sobre las practicas y los contextos de los
eventos de literacidad que las construyeron. Recogimos las concepciones
de 232 participantes mediante un cuestionario y las analizamos desde la
fenomenografia y las literacidades académicas. Encontramos amplia pre-
sencia de précticas subalternas, con diferencias entre las IES. Las practicas
privilegiadas parecen ser resistidas o consignadas al misterio en el contexto
mayay en la educacion preuniversitaria de ambos contextos. El contexto y
no la autoadscripcion indigena influyen sobre las practicas. Destacamos la
necesidad de visibilizar y reflexionar criticamente sobre las practicas subal-
ternas y privilegiadas, desmontando la practica institucional del misterio.

From a decolonial and socio-constructivist perspective, we hereby describe
subaltern literacy practices on quotation marks among indigenous and
non-indigenous students from two higher education institutions (HEIs) in
Yucatdn (Mexico) in different contexts of conservation of the Mayan lan-
guage and culture. For the present study we addressed the participants’
awareness of the practices and contexts of the literacy events that formed
them. In order to do this, we developed and collected the conceptions of 232
participants through a questionnaire and analyzed them from the point of
view of phenomenography and academic literacies. We found a wide pres-
ence of subaltern practices, which are different among the different HEIs.
Privileged practices seem to be resisted or consigned to mystery in the Mayan
context and in pre-university education in both contexts. It is the context and
not the indigenous self-ascription that influences the practices. We highlight
the need to critically reflect on subaltern and privileged practices and make
them visible, dismantling the institutional practice of mystery.
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INTRODUCCION

El estudio de las literacidades académicas, o
“practicas sociales mediadas por el lenguaje es-
crito” (Hernandez Zamora, 2016: 21) ha cobra-
do auge en Latinoamérica. Estas se conciben
como “actividades sociales que invariablemen-
te estan orientadas por nuestros propdsitos y la
necesidad de dar sentido a nuestras acciones
en contextos especificos” (Castro-Azuaraet al.,
2020: 7). Existe interés por indagar las literaci-
dades de grupos oprimidos, como estudiantes
universitarios indigenas (Pérez Lopez, 2016).
Muchos estudios se han realizado desde la
perspectiva decolonial de los nuevos estudios
de literacidad, o NEL (Street, 1984, 2017; Zavala,
2011), la cual suscribimos. Por ejemplo, Rock-
well (2005; 2006; 2010) indaga los procesos de
invisibilizacion y destruccion de las literacida-
des de los pueblos indigenas durante la colonia
y el posicionamiento de estos pueblos como
culturas orales inferiores. Hernandez Zamora
(2009; 2010; 2019) expone las dificultades que
experimentan sujetos marginados, algunos de
matriz étnica indigena, para participar en las
literacidades de los grupos dominantes debido
a su representacion como sujetos “analfabeti-
zados”. Asi, una consecuencia de la imposicion
de la literacidad en espanol ha sido la perenne
asignacion de la etiqueta “deficiente” al uso
que los pueblos originarios hacen del espanol
en general, y del espanol escrito en particular
(Jiménez et al., 2003).

La conquista y colonizacion son ejemplos
draméticos de un fendmeno identificado por
Brandt (2004): la reproduccion de las litera-
cidades dominantes requiere de contactos y
flujos de comunicacion entre grupos huma-
nos. En ausencia de contactos intensos, sos-
tenidos y especificos (es decir, en condiciones
de relativo aislamiento de los flujos globales),
los sujetos pueden resignificar los artefactos
semioticos (textos, signos) de las literacidades
globales yasidar origen a practicaslocales con
los mismosartefactos (Brandty Clinton, 2002).
Un fendmeno paralelo, cuyas conexiones con

el anterior no han sido suficientemente explo-
radas, es el despliegue de usos no normativos
del espaniol escrito por estudiantes indigenas
(Pérez Lopez, 2016). Como sostiene Rockwell
(2005: 6), estos usos se insertan en

procesos culturales colectivos que ocurren
bajo condiciones de relaciones de poder asi-
métricas: las herramientas o signos de un
grupo dominante son retomados por grupos
subalternos e incorporados —frecuentemente
con nuevos significados y usos— a su propia
historia cultural (traduccion propia).

Estas practicas subalternas son estigma-
tizadas o invisibilizadas a pesar de constituir
actos agentivos de resistencia y/o negociacion
de las literacidades académicas occidentales
(Zavala, 2011; Pérez Lopez, 2016). Al mismo
tiempo, las practicas globales privilegiadas
suelen permanecer vedadas a los sujetos
subalternos porque docentes e instituciones
asumen que ya las dominan, puesto que son
“naturales”. Es decir, se reproduce la practica
institucional del misterio (Lillis, 1999). Este
halo de misterio puede extenderse a las prac-
ticas subalternas locales que usan los mismos
artefactos semioticos de las précticas globales
debido a la opresion de los sujetos subalternos
y la estigmatizacion de sus practicas. Ello im-
pide abordar tanto las practicas privilegiadas
como las subalternas como objetos de inves-
tigacion y/o de ensenanza y configurar un
“tercer espacio” para la reflexion critica y de-
colonial sobre las literacidades (Zavala, 2011).
Planteamos entonces la necesidad de estudiar
la resignificacion de artefactos semioticos glo-
bales en contextos socioculturales locales con
caracteristicas de aislamiento y resistencia,
tales como ciertos contextos indigenas, para
contribuir a la generacion de reflexiones y
practicas decoloniales.

Sin embargo, estos estudios deben distan-
ciarse de perspectivas esencialistas de las iden-
tidades indigenas y contribuir a desmontar la
analfabetizacion como rasgo inherente. Una
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forma de hacerlo es indagar las practicas de los
sujetos indigenas y no indigenas en escenarios
socioculturales diversos, tanto geograficos
como educativos, de manera comparada.

Un artefacto semi6tico cuyo uso por es-
tudiantes indigenas ha sido abordado son las
comillas. Este signo indexa las practicas letra-
das universitarias dominantes que privilegian
el reconocimiento de la autoria y la propiedad
intelectual. Perales-Escudero (2017) examino
las creencias de estudiantes universitarios de
matriz étnica maya sobre las comillas y en-
contro que algunos creen que las comillas in-
dican que la informacion entrecomillada no
debe leerse. Esta creencia puede ser poco fun-
cional al leer y escribir textos con mdaltiples
citas; los estudiantes la atribuyen a su escola-
rizaciéon preuniversitaria, donde la creencia
puede haber resultado funcional.

Esta funcionalidad de précticas subalter-
nas locales asociadas con las comillas es suge-
rida por su uso en carteles escolares de nivel
secundaria propios de la region contexto de
este estudio para enmarcar nombres de ins-
tituciones, de lugares y titulos de personas,
todos usos no reconocidos por la Real Acade-
mia Espanola (una institucion colonial cuyas
prescripciones mencionamos solo para desta-
car las précticas de los sujetos subalternos).

Podrédn participar en este certamen todas las
alumnas de la “escuela Belisario Dominguez”
sin limite de edad. Sera declarada “Embajado-
ra de la Simpatia” la candidata que al cerrarse
el certamen tenga mayoria de votos... BAILE
en la “Explanada de la Bandera”, con disfraces
carnavalescos (Ramos, 1997: XX VIII-XXIX).

El andlisis de estos artefactos parece no
bastar para conocer la practica letrada o hacer
social de los signos y quizas tampoco hubiera
bastado el andlisis de actividades observables
en torno a ellos, como podria hacerse median-
te la etnografia o la teoria de la actividad. Asi,
se hace necesario asomarse a la conciencia de
las personas sobre la practica social implicada

en el signo. El presente estudio cualitativo
fenomenografico, enmarcado en los NEL en
general, y en el campo de las literacidades aca-
démicas en particular, indaga las concepciones
de estudiantes mayas y no mayas de dos insti-
tuciones de educacion superior (IES) del estado
mexicano de Quintana Roo sobre el uso de las
comillas. Usamos el constructo de concep-
ciones para operacionalizar una mirada so-
cioconstructivista de la conciencia de los par-
ticipantes sobre las practicas subalternas y los
escenarios de los eventos de literacidad que lle-
varon a apropidrselas, en relacion con contex-
tos socioculturales locales diferenciados. Bart-
lett (2007) hallamado a reconectar ciertos abor-
dajes psicoldgicos con los NEL. Consideramos
que constructos como las teorfas implicitas o
las concepciones son compatibles puesto que
son de naturaleza intrinsecamente sociocul-
tural, ya que las personas las construyen de
manera situada, social y discursiva, al partici-
par en précticas significativas para sus grupos
culturales (Jiménez, 2009; Murillo et al., 2016).

El estudio de las concepciones sobre las
practicas asociadas a las comillas permite
asomarse a literacidades locales subalternas e
interrogar su conexion con literacidades glo-
bales privilegiadas. Perseguimos identificar
y describir la conciencia de practicas letradas
no normativas sobre las comillas, o variacion
no autorizada en la terminologia de los NEL
(unlicensed variation, Sebba, 2007) entre es-
tudiantes universitarios mayas y no mayas y
explorar su vinculacion con los contextos a
través de las siguientes preguntas:

1. ;Qué concepciones autorizadas y no
autorizadas sobre las comillas se en-
cuentran entre estudiantes de dos IES
de la peninsula de Yucatan?

2. ;Donde declaran los participantes que
sucedieron los eventos de literacidad
relativos al aprendizaje de sus concep-
ciones sobre las comillas?

3. ;Como se diferencia la distribucion
de concepciones autorizadas y no au-

Perfiles Educativos | vol. XLIV, niim. 177,2022 | IISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2022.177.60078 4 1
M.D. Perales-Escudero, M. Ramos y E.G. Sima | Practicas subalternas sobre el sistema ortogrifico. ..


https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2022.177.60078

torizadas entre las dos IES por semes-
tre y por la autoadscripcion de los
participantes?

Esta mirada contribuye a visibilizar las
practicas letradas locales de sujetos subal-
ternos en relacion con las practicas globales
privilegiadas y a comprender su produccion
situada en procesos coloniales y de poder. La
siguiente seccion articula las conexiones de
los NEL con el estudio de las comillas en tanto
que artefacto semiotico que indexa practicas
significativas dentro de la cultura escrita.

Los NEL Y EL ESTUDIO DE
CONCEPCIONES SOBRE LOS SIGNOS DE
PUNTUACION

Los NEL surgen a partir del trabajo de Street
(1984) sobre los usos culturalmente situados del
lenguaje escrito en contextos no académicos.
Su contribucion consiste en el desplazamiento
del texto como objeto de estudio para privile-
giar las actividades sociales que los seres huma-
nos realizan con ellos (Lillis y Scott, 2008). Los
NEL han descrito las literacidades extraescola-
res o verndculas y se han interesado por sub-
vertir las dinamicas ideoldgicas y de poder de
laliteracidad al dar vozalos sujetos subalternos
yal visibilizar sus practicas letradas.

Entonces, el estudio de los signos de pun-
tuacion pudiera parecer ajeno a los NEL; pare-
ciera dificil vincular la nocion de practica so-
cial con tales signos puesto que son artefactos
semioticos de los textos como productos acaba-
dos. Ademds, la investigacion de la puntuacion
evoca perspectivas prescriptivistas, centradas
en la identificacion y descripcion de errores y
no en las précticas sociales e ideoldgicas. Para
comprender las razones por las cuales pueden
abordarse las practicas asociadas con los sig-
nos de puntuacion en general —y las comillas
en particular— resulta indispensable revisar el
concepto mismo de “préctica” desde los NEL.

El concepto de literacidad como practica
social es central en la epistemologia de los NEL.

Ivani¢ (2009) plantea que una de las acepcio-
nes del término “practica” se refiere a pricticas
de nivel micro que son constituyentes de una
practica de nivel mayor. Este autor presenta
explicitamente el estudio de Sebba (2007) so-
bre la ortografia como una practica social, esto
es, como un ejemplo de précticas de nivel mi-
cro. Sebba (2007) examina el uso de ortogra-
tiasalternas en inglés (por ejemplo, el hecho de
deletrear la palabra was como woz) y concibe a
la ortogratia como practica social.

Sebba (2007) plantea que la ortografia, pese
a ser un elemento semiotico-lingiistico de
los textos, no es solo una mera tecnologia
de las practicas de escritura, sino que consti-
tuye en si misma una practica social. La pre-
misa central de su argumento, que acepta-
mos, es que la existencia de una préctica social
depende de la posibilidad de que una accion
acarree un significado social. En los sistemas
semioticos como el lenguaje y la ortografia, el
significado social depende de la posibilidad
de variacion de la norma, es decir, de desvia-
cion, pero capaz de permanecer dentro de los
limites de comprensibilidad de la comunidad
lingtiistica.

Asi, Sebba (2007: 34) propone una “zona de
significacion social” que yace entre los polos
de la estandarizacion normativa y la ausen-
cia completa de ella. En los sistemas alfabé-
ticos de varias lenguas, entre ellas el espanol
y el inglés, ello es posible por la existencia de
més de una graffa para un mismo fonema.
Entonces, el uso de correspondencias fono-
grafémicas no normativas, como “boi” por
“voy”, deviene una practica social puesto que
indexa identidades. Sebba (2007: 33) denomi-
na a estas practicas subalternas “variacion no
autorizada” (unlicensed variation). Por ejem-
plo, Sebba (2007) encuentra que el uso delibe-
rado de “ke” en Espana indexa la pertenencia
a comunidades de resistencia contracultural,
COMO grupos anarquistas o activistas LGBT.
Nosotros anadimos que el uso de variantes no
autorizadas, sea éste inconsciente o estratégi-
co, expone a los usuarios a la marginacion y
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exclusion en tanto que, en términos de Her-
ndndez Zamora (2009), permite su analfabeti-
zacion por quienes blanden la norma de ma-
nera ideoldgica.

La postura de Sebba (2007) sobre la orto-
grafia como practica social puede leerse como
un movimiento discursivo cercano al campo
de estudio denominado literacidades acadé-
micas. Este es un campo de estudios aplica-
do, fundamentado en la epistemologia de los
NEL que, debido a su orientacion pedagogica,
incorpora elementos tedrico-metodologicos
de otras corrientes (Lea y Street, 1998; Lillis y
Scott, 2008). El acento que pone Sebba (2007)
en el significado compartido y su variacion
hace a este enfoque compatible con nuestro
abordaje tedrico-metodologico, la fenomeno-
grafia, cuyo objetivo es describir el abanico de
variacion en las formas de experimentar un
fendmeno por parte de una comunidad (Mar-
ton y Booth, 1997; Gonzalez Ugalde, 2014). Es-
tas formas variadas de entender, o concepcio-
nes, constituyen su objeto de estudio y unidad
de analisis (Marton y Pong, 2005; Harris, 2011).
Las concepciones no son individuales sino
sociales y se ven influenciadas por el contex-
to (Murillo ef al., 2016). Estas incluyen la con-
ciencia tanto de las practicas asociadas a los
artefactos semidticos (p. ej. “citar para no caer
en el plagio”, “informar sobre algo comun”)
como de los eventos de literacidad que lleva-
ron a construirlos. Los eventos de literacidad
son “actividades especificas donde la lectura 'y
la escritura cumplen un papel” (Hamilton et
al., 1994: viii, traduccion nuestra).

La fenomenografia explica las influencias
contextuales sobre las concepciones con el
concepto de noema perceptual (Gurtwitsch,
2010). Un noema perceptual comprende la
totalidad de la percepcion de una persona
durante un segmento temporal; ésta se di-
vide en tema, campo temdtico y margen. El
tema es aquello que ocupa la parte central de
la atencion; emerge del contexto o campo te-
mitico: el conjunto de elementos del entorno
percibidos en una relaciéon de relevancia. La

atencion se enfoca en el tema y éste se conci-
be de cierta manera porque la persona asi lo
encuentra relevante para el contexto. Esta re-
levancia contextualmente situada es condicio-
nada por lo social. Los individuos aprenden lo
que es relevante para un contexto a través de
sus experiencias sociales variadas. Por ello la
fenomenografia enfatiza que las concepcio-
nes no pueden entenderse individualmente,
sino grupalmente (Marton, 2000). Un noema
perceptual incluye elementos irrelevantes, que
constituyen su margen.

La fenomenografia se ha interesado por la
literacidad académica (Marton y Saljo, 1976;
MacMillan, 2014). Reconoce que las concep-
ciones son de naturaleza discursiva y que
pueden existir divergencias profundas en las
concepciones de un mismo signo (Anderberg
et al., 2008). Ello converge con la preocupacion
de las literacidades académicas por las diver-
gencias entre las concepciones de docentes
y estudiantes —especialmente los subalter-
nos— sobre términos aparentemente simples
como “analizar” o “ampliar” el argumento de
una tesis o “ser explicito” en un ensayo, cuyos
significados autorizados suelen permanecer
en el misterio para los sujetos subalternos
(Street, 1999; Lillis, 1999).

Ast, desde las literacidades académicas, los
artefactos semioticos se reposicionan como
objeto legitimo de estudio, poseedores de una
naturaleza doble como significados y como
practicas (Street, 2017). Desde este abordaje,
“es posible conceptualizar los vinculos entre
las practicas letradas y las estructuras sociales
en las que se insertan y que ayudan a sostener”
(Barton y Hamilton, 1998, cit. en Lillis y Scott,
2008: 12, traduccion nuestra). Un abordaje fe-
nomenografico de las literacidades académi-
cas busca describir la semiosis sobre la semio-
sis, es decir, la variacion en los significados
que las comunidades de individuos otorgan a
Sus recursos semioticos.

La negociacion de significado es un ele-
mento central de las practicas sociales (Wen-
ger, 2002; Tusting, 2005) que requiere que el
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significado mismo sea cosificado en objetos,
es decir, en recursos semioticos poseedores
de materialidad (Wenger, 2002). Estos estdn
siempre inmersos en sistemas y estructuras
materiales y sociales de naturaleza local y glo-
bal, u drdenes semidticos (Tusting, 2005). Para
nosotros, los érdenes semiéticos constituyen
contextos que las personas usan para dar re-
levancia y significados situados a los signos en
los noemas perceptuales que generan de mo-
mento a momento. Las comillas son un ex-
ponente interesante de un recurso semiético
que, alo largo dela historia, se ha insertado en
distintos érdenes semioticos en funcion de la
evolucion de las estructuras sociales y, en con-
secuencia, ha sido constituyente de distintas
literacidades.

Como es sabido, los signos de puntuacion
de los sistemas de escritura occidentales no
surgieron simultdneamente con el alfabeto,
sino que evolucionaron en el tiempo hasta
adoptar sus formas actuales. Para las comillas
y sus signos antecesores, una de sus funciones
en la literacidad cldsica, medieval y renacen-
tista era destacar fragmentos importantes (De
Grazia, 1992; Finnegan, 2011; Llamas-Pombo,
2017; Parkes, 2016). Ello tenfa como proposito,
entre otros, facilitar al lector la identificacion
y copia de tales pasajes (De Grazia, 1992).

Es importante senalar que esta préctica
enfdtica se inscribfa en un orden semiotico
en el cual la produccion intelectual no era
considerada una propiedad sujeta a derechos
de autor, por lo que las comillas, “en lugar de
senalar que un pasaje era de la propiedad de
otro, lo senalaban como una propiedad colec-
tiva de la cual uno podia apropiarse libremen-
te, no necesariamente de manera literal ni con
atribucion al autor original” (De Grazia, 1992:
553, traduccion propia). No fue sino hasta bien
entrado el siglo XVIII que las gramaticas ingle-
sas comenzaron a prescribir reglas para el uso
de las comillas con funciones de citacién para
reconocer la autoria ajena (Mitchell, 1983). En
espanol, las comillas aparecen normadas por
primera vez en el Prontuario de ortografia de

la lengua castellana de 1844 (Penalver, 2015:
321). No aparecen tampoco en gramaticas del
castellano del siglo XVI(Delgado Garcia, 2017).

Esta temporalidad coincide con la apari-
cién de la propiedad intelectual como elemen-
to delaliteracidad occidental. La evolucion en
el uso de las comillas senala el transito de las
practicas letradas hacia un orden semiético en
el cual el texto devino “un bien que puede ser
poseido dentro de una estructura de merca-
do” (De Grazia, 1992: 554, traduccion propia).
Asi, las comillas se asociaron con una practica
de reconocimiento y proteccion de la autoria
y propiedad intelectual de otros escritores. A
pesar de ello, existe evidencia de que la prac-
tica enfatica persistio de manera residual en la
Europa continental hasta bien entrado el siglo
XI1X (Parkes, 2016).

Ahora exponemos las pricticas normati-
vas aceptadas por la Real Academia Espanola,
no porque suscribamos la postura prescrip-
tiva de esta institucion colonial, sino para
proporcionar un medio de contraste a la va-
riacion no autorizada objeto de este trabajo.
Consistente con la proteccion de la propiedad
intelectual, la Real Academia Espanola prima
la practica de citacion en su definicion y anade
éstas: enmarcar parlamentos de los personajes
o su discurso interior, delimitar titulos de li-
bros u obras, indicar que una palabra o expre-
sion se usa con ironfa, es vulgar, impropia o de
otro idioma (“comillas”). Excluye el uso enfi-
tico, propio de otro orden semidtico no vigen-
te en la academia occidental contemporanea
(De Grazia, 1992), pero ello no implica que
las practicas autorizadas sean mds valiosas o
evolucionadas. Simplemente tienen prestigio
y funcionalidad para las literacidades globales
contemporaneas puesto que se corresponden
con una ideologia capitalista e individualista,
por oposicion a la ideologia mds comunitaria
y precapitalista que parece subyacer a la prac-
tica enfatica. La variacion no autorizada, den-
tro dela cual se incluirfa hoy en dia la practica
enfatica, puede resultar funcional en otros
ordenes semioticos e ideologicos.
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Es posible entonces que, en espacios geo-
graficos caracterizados por el aislamiento y la
resistencia de las comunidades indigenas, se
configuren o6rdenes semiéticos subalternos
dentro y fuera de la escuela donde los sujetos
resignifican los signos escritos en practicas no
autorizadas, funcionales para sus fines comu-
nicativos, que constituyen un espacio de va-
riacion social. También es posible que aquellos
sujetos subalternos indigenas cuyo mundo de
la vida extraescolar y escolar (preuniversita-
rio o universitario) no presenta las mismas
caracteristicas de aislamiento y/o resistencia
participen en mayor medida de las practicas
autorizadas, a pesar de su identidad indigena.

CONTEXTO Y METODO

Investigamos dos IES (IES1 e IES2) situadas en
contextos geograficos y socioculturales con
caracteristicas de aislamiento y resistencia di-
ferenciadas en el tiempo. La IES2 estd en una
ciudad importante, cosmopolita y occiden-
talizada que, sin embargo, estuvo aislada del
resto del pais hasta las primeras décadas del
siglo XX. Esta institucion incluye en su matri-
cula a estudiantes de matriz étnica maya pro-
venientes del contexto geografico de la IES1.
La IESI esta en un drea rural de la Zona
Maya en la cual las condiciones de aislamien-
to, ruralidad, preservacion identitaria y pobre-
za material persistieron por mas tiempo o atin
tienen vigencia. Se trata de un espacio geogra-
fico y sociocultural que comienza a configu-
rarse a partir de la Guerra de Castas; como re-
sultado de ésta, los mayas que estaban del lado
de los blancos, ubicados en la parte poniente
de la Peninsula de Yucatin, Campeche y la
parte occidental y central de Yucatdn, fueron
considerados como civilizados y mestizos; en
tanto, los mayas del oriente, la zona central del
actual estado de Quintana Roo, fueron deno-
minados como indios salvajes y rebeldes. Des-
de alli continuaron el estado de rebeldia hasta
principios del siglo XX (Orosa, 1984; Macias,
1999). Ello se tradujo en escasos contactos con

el resto del pais (Romero y Benitez, 2014) y en
la preservacion de la lengua maya y de formas
de vida propias, con poca penetracion de las
formas culturales mexicanas o yucatecas del
oeste de la peninsula (Meza Bernal, 2012).

La educacion no fue ajena a este profun-
do aislamiento. Ramos (1997) da cuenta de
grandes dificultades para el establecimiento
de escuelas primarias durante los siglos XIX y
XX, asi como de la resistencia a ellas entre la
poblacion. Igualmente, el establecimiento de
IES en el estado de Quintana Roo en general,
y en la Zona Maya en particular, son fendme-
nos que datan de las ultimas décadas del siglo
XXy la primera del XXI (Perales-Escudero et
al., 2017; Rosado-May et al., 2018). Ademas, la
Zona Maya se caracteriza por la pobreza ma-
terial de sus habitantes (Barrera Rojas, 2018;
Bracamonte y Lizama, 2003).

Se sabe, ademas, que algunos docentes de
la regién no cuentan con una formacién para
la ensenanza de las literacidades académicas
desde perspectivas interculturales y decolo-
niales, pero otros si la tienen (Ramirez Lopez,
2017). Ello podria contribuir a condiciones di-
ferenciadas de invisibilizacion, resistencia y/o
acceso critico a las practicas letradas domi-
nantes y subalternas en diferentes escenarios
educativos de la region.

El presente estudio examina estas posibi-
lidades mediante un abordaje cualitativo fe-
nomenografico centrado en las concepciones
como forma de asomarse a la conciencia de
los sujetos sobre practicas subalternas y sobre
los escenarios donde ocurrieron los eventos
de literacidad que llevaron a apropidrselas. La
herramienta por excelencia de la fenomeno-
grafia es la entrevista semiestructurada, pero
pueden usarse cuestionarios (MacMillan,
2014). Seleccionamos este ultimo ya que una
entrevista hubiese resultado poco practica
dado nuestro interés en las concepciones de
un artefacto semidtico concreto por dos gru-
pos relativamente grandes.

El instrumento incluyd tres preguntas
demograficas (carrera, semestre, autoadscrip-
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cion a un grupo indigena), dos sobre las comi-
llas (;para qué sirven las comillas en los textos
académicos?, ;donde aprendiste lo que sabes
de las comillas?) y una carta de consentimien-
to informado. La segunda pregunta constituye
una aproximacion preliminar y limitada a la
conciencia de los participantes sobre los con-
textos donde ocurrieron los eventos de litera-
cidad que los llevaron a construir las concep-
ciones sobre las practicas que asocian con las
comillas.

Como ya dijimos, el estudio se llevo a cabo
en dos IES publicas de la peninsula de Yucatan
(IES1 e IES2) con estudiantes de una licencia-
tura que se imparte en ambas. No revelamos
el nombre de las licenciaturas ni de las IES
como medida de resguardo del anonimato
de los participantes, pero ambas pertenecen
al dmbito educativo. Los autores usamos con-
tactos entre docentes y administrativos para
obtener permiso de aplicar el instrumento.
El primer autor acudi6 de manera presencial
a cada salon indicado por los responsables
de las carreras, quienes dieron previo aviso a
los docentes para franquear el acceso. En un
grupo se recurrio a la ayuda de un asistente.
Previo a la aplicacion del instrumento, los es-
tudiantes leyeron dos textos argumentativos
cortos que contenfan comillas de citacion y se
les pidi6 que escribieran un parrafo compa-
rando y contrastando los argumentos de am-
bos textos. Esta tarea nos parece una practica
de literacidad tipica del orden semidtico de
la universidad occidental contemporénea. El
objetivo de esto fue crear un contexto/campo
tematico en el cual los estudiantes pudieran
movilizar concepciones de las comillas que
les parecieran relevantes. En el caso de la IESI
la muestra fue censal, ya que el instrumento se
aplico a todos los estudiantes del programa en
todos los semestres activos (primero [40], ter-
cero [24], quinto [17], séptimo [9]), para un to-
tal de 90. En la IESI la carrera se cursa en ocho
semestres, y en la IES2 en 10; en esta ultima la
muestra abarcd a los estudiantes de los semes-
tres primero (60), quinto (40) y noveno (42),

para un total de 142. Elegimos estos semestres
para tener un retrato del principio, la parte
media y el final de los estudios; excluimos
los restantes con el fin de tener una cantidad
manejable de datos. La comparacion entre
semestres puede indicar influencias de los
escenarios socioculturales propios de las IES
y de la formacion preuniversitaria de los in-
gresantes. De los 90 participantes de la IES1, 79
(87.8 por ciento) se autoadscriben como mayas
0 a grupos mayenses (dos participantes son
ch’ol); de los 142 participantes de la IES2, 52 se
autoadscriben como mayas (36.6 por ciento),
aunque 31 de ellos abundaron que no hablan
lalengua maya, pero sus padres si. Un partici-
pante declard ser biologicamente afrodescen-
diente, pero se autoadscribié como maya por
haber crecido en una comunidad de mayaha-
blantes, ser hablante de la lengua y practicar
las tradiciones de la comunidad.

A partir de una muestra de 30 participan-
tes elegidos al azar, el primer autor desarroll6
un esquema de codificacion semiabierta ba-
sado en los significados autorizados de la RAE
y los emergidos de los datos. Este esquema fue
aplicado a la misma muestra por los coauto-
res, y se obtuvo acuerdo total. El primer autor
codifico manualmente el resto de los datos
con el esquema validado utilizando una hoja
de Microsoft Excel. Cada fila correspondia
a un participante. Se usaron dos columnas,
una para las respuestas de los participantes y
otra para asignar un nimero a cada tipo de
concepcion manifestada. Los casos dudosos
fueron consultados con los coautores. Este
procedimiento de codificacién en el cual los
codigos son aplicados a los datos por uno
0 mads coinvestigadores es el principal me-
canismo de validez en la fenomenografia
(Akerlind, 2005). Las concepciones fueron
cuantificadas sin un tratamiento estadistico
mediante la funcién de filtros de Microsoft
Excel; este procedimiento no hace que el es-
tudio sea cuantitativo, sino que constituye
una manera de fortalecer la validez cualitati-
va puesto que permite ilustrar tendencias de
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manera concreta (Maxwell, 2010; Yin, 2016). La
cuantificacion simple de datos verbales obte-
nidos con cuestionarios ha sido usada con an-
terioridad en estudios de literacidades acadé-
micas (Palmer et al., 2018) y fenomenograficos
(Rosdrio et al., 2006).

RESULTADOS

Para la IESI encontramos 113 concepciones en
los 90 participantes. Para la IES2 encontramos
206 concepciones entre los 142 participantes.
Una abrumadora mayoria de los participan-
tes en ambas IES declard haber aprendido
estas concepciones sobre las comillas en con-
textos escolares preuniversitarios (primaria,
secundaria, taller de lectura y redaccion, o
simplemente “escuela”). Siete las atribuyeron
a la universidad y 22 al seno familiar (“los pa-
dres”) o a practicas autogeneradas (“leyendo
un libro”). En un primer nivel de codificacion
dividimos las concepciones en autorizadas y
no autorizadas; en un segundo nivel presenta-
mos las categorias mas salientes entre ambas.
Dividimos las autorizadas inicialmente entre
aquellas referidas a la citacion y otras practi-
cas no autorizadas debido a la relevancia de la
citacion como practica letrada y a su predo-
minio sobre otras concepciones autorizadas.
Los ejemplos siguientes ilustran estas concep-
ciones de citacion.

Ej. 1. Citar las palabras de una persona que
apoya lo que se estd afirmando (P45IES1).

Ej. 2. Para referirse a un texto citado (P28IES2).
Ej. 3. Citar textualmente para no caer en el pla-
gio (P1321ES2).

Destaca que P1321ES2, al mencionar la eva-
sion del plagio, moviliza explicitamente una
concepcion de proteccion de la propiedad
intelectual correspondiente a las practicas
letradas del orden semidtico académico oc-
cidental. Aunque ello esta implicito en todas
las concepciones de citacion, s6lo P1321ES2 lo
explicitd. Los ejemplos 4 y 5 presentan otras

concepciones autorizadas; en el caso del ejem-
plo tres, se trata de enmarcar didlogos y apa-
rece con la citacion. En el ejemplo cuatro, es
enmarcar titulos.

Ej. 4. En un texto literario, enmarcar didlo-
go. En un texto no literario, citas textuales
(P69IES2).

Ej. 5. Para enfatizar un titulo (P31IES1).

Para las no autorizadas, codificamos a
partir de los datos. Destaco por su amplia
presencia la concepcion de las comillas para
realizar una préctica enfética de senalamiento
de la importancia e interés de las ideas o in-
formacion contenida en el segmento entreco-
millado. El signo tiene, desde esta concepcion,
la funcion de orientar la atencion del lector
hacia tal segmento para facilitar la lectura
y se asemeja a la practica enfatica medieval
descrita lineas arriba, aunque ello de ningin
modo implica una continuidad sociocultural
o historica (ejemplos 6 al 12).

Ej. 6. Hacer énfasis para un modo de com-
prension (P10IES2).

Ej. 7. Resaltar algtin dato importante que el
lector tiene que saber a la fuerza (P971ES2).

Ej. 8. Marca las ideas principales para que no
se pierda el sentido de algo (P84IES1).

Ej. 9. Resaltar una idea interesante (P371ES2).
Ej. 10. Llamarle la atencion al lector para que
pueda comprender la lectura (P371ES1).

Ej. 11. Enfatizar alguna oracién o palabra
(P1271ES2).

Ej. 12. Prestar atencion a lo que hay dentro
para una mejor comprension (P491ES2).

Con excepcion de 18 participantes, todos
los demds declararon haber adquirido esta
concepcion durante su escolarizacion, ma-
yormente en la primaria y secundaria, pero en
cinco casos en la universidad. P37IESI, maya,
declaré que aprendio esto “en las lecturas que
he leido porque aparecen pérrafos con comi-
llas”. P1271ES2, también maya, aseverd que lo
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aprendio “de mi papd, que es maestro”. Esta
practica podria tratarse de una reelabora-
cion a partir de la definicion de la RAE, que
ciertamente utiliza la palabra “resaltar” para
referirse al entrecomillado usado para indi-
car ironfa, una voz extranjera o el uso de un
término como objeto lingtiistico. Es posible
que los participantes y/o sus maestros hayan
focalizado unicamente este elemento, pero
no los restantes, y posteriormente lo hayan
reelaborado, alterando la naturaleza del obje-
to resaltado, vacidndolo de su carga irénica o
metalingistica y dotandolo de una carga se-
miética relacionada con la relevancia y el ma-
nejo de la comprension y atencion del lector.
La concepcion de la practica enfatica apa-
rece frecuentemente acompanada de la con-
cepcion relativa a la practica de citacion:

Ej. 13. Dar énfasis a las ideas que quieres que
se entiendan mejor, citar algin libro (P351ES1).

También aparece, en menor medida,
acompanada de otras concepciones autoriza-

das:

Ej. 14. Darle énfasis a una oracion o titulo
(P49IES2).

Se presentaron en menor medida otras
concepciones no autorizadas que se discuten
lineas abajo, en un tercer nivel de codifica-
cion. La Tabla 1 presenta las proporciones de
las concepciones en el primer y segundo nivel
de codificacion en ambas IES.

Tabla 1. Distribucion de las concepciones (IES1, n=113; IES2, n=206)

Concepciones IES1

Total IES1

Autorizadas

No autorizadas

Autorizadas No autorizadas

Citacion Otras Enfasis Otras
22/19.5% 11/9.7% 57 /50.4% 23/20.4% 33/29.2% 80/70.8%
Concepciones IES2 Total IES2
Autorizadas No autorizadas Autorizadas No autorizadas
Citacién Otras Enfasis Otras
72/34.9% 27 /13.1% 80/38.8% 27/131% 99 /48% 107 /51.9%

Fuente: elaboracion propia.

Como puede observarse, las concepciones
sobre practicas autorizadas constituyen una
proporcion mucho mayor del total en la IES2
(48 por ciento) que en la IESI (29.2 por ciento).
En correspondencia con lo anterior, las con-
cepciones sobre practicas no autorizadas es-
tan presentes en mucha mayor medida en la
IES1 (70.8 por ciento) que en la IES2 (51.9 por
ciento). De cualquier forma, las concepciones
no autorizadas son mayoria en ambas IES.

Aungque los participantes no son la unidad
de andlisis en la fenomenografia, nos parece
interesante presentar la distribucion de las con-
cepciones por participante (Tabla 2). Los por-

centajes no suman 100 por ciento debido a que
varios participantes manifestaron mas de una
concepcion.

La distribucion por participantes mues-
tra contrastes parecidos a los anteriores. Una
minoria relativamente pequena de los estu-
diantes de la IES1 sostiene concepciones de
citacion (22, 24.4 por ciento). En contraste,
una mayoria de los participantes (72, 50.7 por
ciento) reporta concepciones de citacion en la
IES2. La concepcion no autorizada de la prac-
tica enfatica estd presente en la mayoria de los
estudiantes de ambas IES, con mayor predo-
minio en la IESI (63.3 por ciento) que en la IES2
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Tabla 2. Participantes por tipo de concepcién (IES1, n=90; IES2, n=142)

Participantes IES1
Autorizadas No autorizadas
Citacién Otras Enfasis Otras
22/24.4% 11/12.3% 57/63.3% 23/18.8%
Participantes IES2
Autorizadas No autorizadas
Citacién Otras Enfasis Otras
72/50.7% 25/17.6% 80/56.3% 24/16.9%

Fuente: elaboracion propia.

(56.3 por ciento). Esta concepcion no autori-
zada tiende a presentarse aislada en la mayo-
ria de los participantes de la IES1, donde es la
tinica concepcion manifestada por 46 parti-
cipantes (51.1 por ciento), en tanto que en la
IES2 se presenta aislada en poco menos de un
tercio de los participantes (45, 31.7 por ciento).
Los otros tipos de concepciones autorizadas y
no autorizadas presentan diferencias meno-
res. En su conjunto, los datos de ambas tablas
muestran una mayor presencia de las concep-
ciones no autorizadas en la IESI y de las auto-
rizadas en la IES2, en particular de la citacion.
A continuacion, discutimos de manera mds
detallada la variacion no autorizada.

Ademas de la concepcion dela practica en-
fatica, encontramos conciencia de otras prac-
ticas compartidas que constituyen un abani-
co de variacion no autorizada. Estas incluyen
indicar pausas, enmarcar nombres de perso-
nas, lugares o sucesos, senalar conocimiento
comun, indicar que lo entrecomillado es una
suposicion y separar las oraciones. Presentar
porcentajes tendria poco sentido porque cada
una de estas concepciones estuvo presente en
escaso numero (entre 4 y 9 participantes).

Ejemplos de concepciones de las comillas
como elementos que senalan nombres de per-
sonas, lugares o eventos:

Ej. 15. Nombre de persona en la oracién
(P77IES1).

Ej. 16. Resaltar enunciados con nombres pro-
pios, edificios, etc. (P561ES2).

Ej. 17. Nombres de lugares (P451ES2).

Ej. 18. Para enfatizar un suceso, un nombre,
un titulo (P311IES1).

Ej. 19. Resaltar un lugar o suceso (P111ES1).

Es interesante que esta concepcion pre-
senta también el elemento de enfatizar. Los
participantes reportan haberla aprendido en
la primaria y/o la secundaria y, en un caso,
en la universidad. El uso de las comillas para
enmarcar nombres de lugares ha sido ates-
tiguado en carteles escolares (Ramos, 1997)
y podria tratarse de una reelaboracion de la
practica autorizada de enmarcar titulos de
obras. Para las otras pricticas no autorizadas,
como enmarcar sucesos o nombres de perso-
nas, no hemos encontrado evidencia textual
publicada, pero en nuestra propia experiencia
vivida con textos estudiantiles y otros que cir-
culan en los contextos de las IES investigadas,
por lo menos uno de nosotros ha visto textos
que usan comillas para encerrar nombres de
personas o sucesos. Para las siguientes varia-
ciones no autorizadas de las comillas como
elementos separadores de naturaleza estruc-
tural u oral no hemos encontrado evidencias,
pero podria tratarse de reelaboraciones ba-
sadas en concepciones comunes sobre otros
signos de puntuacion.

Ejemplos de concepciones de las comillas
como elementos separadores estructurales:

Ej.20. Separar elementos en un texto (P1311ES2).
Ej. 21. Separar las oraciones (P9IES2).
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Ej. 22. Separar ideas (P241ES2).

Ej. 23. Marcar niveles distintos en una oracion
(P611ES2).

Ej. 24. Separar para facilitar la comprension
(P9SIES2).

Es interesante que esta concepcién se
encuentra solamente en la IES1 y que los par-
ticipantes reportan haberla aprendido en la
primaria o secundaria. A continuacion, se pre-
sentan ejemplos de concepciones de las comi-
llas como elementos que indican pausas:

Ej. 25. Marca las pausas, da mas realidad y que
se entienda mejor la lectura (P48IES1).

Ej. 26. Dar un espacio y continuacion de la lec-
tura (P32IES1).

Ej. 27. Hacer una pausa o algo asi (P491ES2).

Todos estos participantes, menos uno, in-
dicaron haber aprendido esto en la primaria.
P491ES2 asever6 que lo aprendio “en unlibroy le-
yendo cualquier libro te das cuenta” De manera
similar, no encontramos evidencias documen-
tales de las siguientes variaciones no autoriza-
das que conciben a las comillas como senalado-
res de conocimiento comtn o de suposiciones.

Ejemplos de concepciones de las comillas
como elementos que senalan informacion
conocida:

Ej.28. Decir algo que se sabe (P86IES1).
Ej. 29. Informarnos sobre algo comuin
(PS7IES1).

Esta concepcion se encuentra solo en la
IESL; los participantes refirieron haber apren-
dido esto por su cuenta: “es lo que comprendi
por lo que observo en los textos” (P87IES1).

Ejemplos de concepciones de las comillas
como elementos que indican que lo entreco-
millado es una suposicion:

Ej. 30. Suposiciones (P89IESI).
Ej. 31. Enfatizar ciertas acciones, hacerlas so-
nar como suposiciones (P321ES2).

En todos los casos (4), los participantes re-
firieron haber aprendido esto en un contexto
escolar (“la escuela”, sin especificar nivel) y
uno de ellos precisé que fue en la universi-
dad. Esta concepcion podria tratarse de una
reelaboracion del significado autorizado de
revestir de ironfa el segmento entrecomillado,
puesto que las suposiciones son aseveraciones
no verificadas y una de las caracteristicas lin-
giiistico-pragmaticas de la ironia es su cone-
xion con la insinceridad o falta de veracidad,
aunque no equivale a ella (Dylen, 2018).

Para encontrar evidencia adicional de al-
gunas de estas variantes no autorizadas, como
las referidas a las pausas o a las suposiciones,
la evidencia textual no basta, puesto que su
activacion no puede inferirse en la escritura,
sino que depende exclusivamente de los pro-
cesos lectores, asi que serfan necesarios otros
tipos de métodos para explorarla con mayor
profundidad.

Dentro de la variacion no autorizada en-
contramos también algunas concepciones
aparentemente individuales, presentes una
sola vez en un solo participante:

Ej. 32. Denotar ejemplos (P92IES2).

Ej. 33. Dar a entender que una palabra es re-
dundante (P53IES2).

Ej. 34. Para que la oracion no salga mal
(P76IES1).

Ej. 35. Cambiar la importancia de las oracio-
nes (P68IESI).

Destaca el ejemplo 35 puesto que implica
que las comillas pueden tanto conferir impor-
tancia a lo entrecomillado como despojarlo de
ella. Esto altimo se corresponde con el hallaz-
go de Perales-Escudero (2017), lo que sugiere
que no se trata de una concepcion individual,
sino que, al igual que los ejemplos 32y 34, po-
driahaberse encontrado en otros participantes
si la muestra hubiese sido mds amplia. En las
lineas que siguen se discute la distribucion del
abanico de concepciones en los distintos se-
mestres y entre estudiantes mayas y no mayas.
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Tabla 3. Distribucion de concepciones por semestre

1ES1
Autorizadas No autorizadas Total autorizadas  Total no autorizadas
Semestre Citacion Otras Enfasis Otras (%)
1 5/10.2% 5/10.2% 29/59.2% 10/20.4% 10/20.4% 39/79.6%
3 11/35.5% 3/9.7% 9/29% 8/25.8% 14/ 45.2% 17/ 54.8%
5 4/19% 2/9.5% 11/ 47.6% 5/23.8% 6/28.5% 16/71.5%
7 2/18.2% 1/9.1% 8/72.7% 0 3/27.3% 8/72.7%
IES2
Autorizadas No autorizadas Total autorizadas  Total no autorizadas
1 26/23.2% 9/13% 35/50.7% 9/13% 35/36.2% 44/63.7%
5 24 /41.3% 5/8.6% 22/379% 7/12.2% 29/49.9% 29/50.1%
9 25/39.1% 10/15.6% 23/35.9% 6/9.4% 35/54.7% 29/45.3%

Fuente: elaboracion propia.

La Tabla 3 presenta la distribucion por
semestre y por IES de los distintos tipos de
concepciones. Como puede verse, en la IESI
existen importantes diferencias en las pro-
porciones de las concepciones de citacion e
importancia entre el tercer semestre y el resto.
En todos los semestres, menos el tercero, la
concepcion de importancia duplica, triplica
o hasta sextuplica en proporcion a la concep-
cion de citacion en el caso del primer semes-
tre. Notese que en el primer semestre no fue
posible contextualizar el cuestionario con
la tarea de lectura previa, lo cual pudo haber
afectado este numero. En tercero, la relacion
se invierte y la concepcion de citacion se hace
mads presente que la de importancia, pero la di-
ferencia no es tan grande. En general, las con-
cepciones no autorizadas son mayoritarias en
todos los semestres, ligeramente en el tercero
y ampliamente en los demds. En términos del
numero de participantes, en todos los semes-
tres el numero que sostiene concepciones de
citacion es minoritario (5 de 40 en primero, 11
de 24 en tercero, 4 de 17 en quinto, 2 de 9 en
séptimo). Ello sugiere que la formacion de es-
tos participantes en literacidades académicas
en la IES1 no ha resultado en un aprendizaje
de los significados autorizados para la ma-
yoria de ellos, en particular del de citacion.

En otras palabras, parecen no participar del
orden semidtico académico occidental sino
en un orden subalterno caracterizado por la
funcionalidad de la variaciéon no autorizada.
Esta funcionalidad es sugerida por la amplia
presencia de las concepciones no autorizadas
en todos los semestres, particularmente en los
ultimos. Ello no es problematico si se trata de
una decision estratégica y voluntaria de parte
de la institucion y/o de los estudiantes, pero
puede serlo si no se trata de una decision asi,
ya que podria indicar la presencia de précticas
institucionales del misterio.

En contraste, en la IES2 la concepcion de
importancia solo resulta mayoritaria en el pri-
mer semestre, en una relacion de 2 a 1. En los
siguientes semestres, ninguno de los tipos de
concepciones es claramente mayoritaria. En
el quinto, el balance entre las concepciones
autorizadas y no autorizadas es casi perfecto
(49.9 vs. 50.1 por ciento). En noveno, las auto-
rizadas juntas son mayoritarias (54.7 por cien-
to). Es decir, existen diferencias importantes
entre la cantidad de concepciones autorizadas
de los estudiantes que inician su formacion
con respecto a los que se encuentran a la mi-
tad de sus estudios y los proximos a egresar.
Estas diferencias se aprecian sobre todo en las
concepciones de citacion que casi duplican su
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Tabla 4. Distribucion de concepciones entre estudiantes mayas y no mayas

Concepciones IESL

Autorizadas

No autorizadas

Total autorizadas ~ Total no autorizadas

Citacion Otras (%) Enfasis (%) Otras (%)
Mayas 20/20.2% 9/9.1% 51/51.5% 19/19.2% 29/29.3% 70 /70.7%
No mayas 2/14.3% 2/14.3% 6/42.9% 4/28.6% 4/28.6% 10/71.5%
Concepciones IES2
Autorizadas No autorizadas Total autorizadas  Total no autorizadas
Mayas 25/35.2% 9/12.6% 29/40.8% 8/11.2% 34/47.8% 37/52%
No mayas 47/34.8% 18/13.3% 51/37.8% 19/14.1% 65/48.1% 70/ 51.9%

Fuente: elaboracion propia.

proporcion en los semestres quinto y noveno
con respecto al primero. En contraparte, la
concepcion de la practica enfitica es mucho
menor en los semestres posteriores al primero
que en éste, aunque sigue manteniendo una
presencia importante en aquellos.

En términos del numero de participan-
tes, en los semestres superiores el niimero que
sostiene creencias de citacion es mayoritario y
mayor que en primero, donde es minoritario
(25 de 42 en noveno, 24 de 40 en quinto, 26 de
60 en primero). Todo ello permite suponer que
la formacion en la 1ES2 lleva a los participantes
ainvolucrarse en el orden semidtico de las lite-
racidades académicas occidentales contempo-
raneas en mayor medida que en la IESI; que los
participantes de la IES2 resisten menos los sig-
nificados y précticas propias de tal orden que
aquellos de la IESL; 0 que en la IES2 prevalece
menos la prictica institucional del misterio
respecto de este signo. Al manifestar esto no
pretendemos presentar a la IES2 como “mejor”,
sino propiciar la reflexion sobre las practicas
educativas y sugerir la posibilidad de que, en
la 1ES1, incrustada en un contexto sociocultu-
ral de aislamiento y resistencia historica maya,
esta resistencia le haga frente también al orden
semiotico universitario occidental.

Al mismo tiempo, no pretendemos con ta-
les planteamientos esencializar ni a los mayas
ni a lo maya. Como muestra la Tabla 4, las di-
ferencias no tienen que ver con la autoadscrip-
cion de los estudiantes, sino con las IES y su

contexto. Ello es observable al analizar el caso
dela1Es2, enclavada en una ciudad cosmopoli-
ta. En ella, los participantes mayas conforman
una minorfa importante de mas de un tercio
del total (36.6 por ciento), pero en esta porcion
mas de la mitad declara no ser hablante de la
lengua maya ni participar en las tradiciones
comunitarias mayas. En contraste, la IES1 esta
inmersa en un contexto cultural maya rural
caracterizado por la resistencia y la conserva-
cién —no exenta de amenazas— de la lenguay
las tradiciones; en ella los participantes mayas
representan una abrumadora mayoria frente a
los no mayas (87.8 vs. 12.2 por ciento).

Como muestra la Tabla 4, las proporciones
de las distintas concepciones autorizadas y no
autorizadas de estudiantes mayas y no mayas
de ambas IES apenas se distinguen entre am-
bos grupos. Ello refuerza nuestra aseveracion
de que las diferencias en concepciones no
constituyen un rasgo esencial, sino que se re-
laciona con los distintos contextos de las IES.

Di1SCUSION Y CONCLUSIONES

Las practicas letradas de los grupos subalternos
suelen ser invisibilizadas y pueden, ademds,
divergir respecto de aquéllas de los grupos do-
minantes que participan mds de los flujos de
intercambio que reproducen las literacidades
globales privilegiadas (Brandt y Clinton, 2002;
Brandt, 2004). Estas ultimas, aunque conlle-
van poder y tienen efectos visibles, tienden a
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permanecer ticitas puesto que son “naturales”
para quienes detentan el poder, aunque distan
de serlo para los subalternos (Lillis, 1999). Esto
contribuye a reproducir condiciones coloniales
opresivas en la educacion de tales grupos, aun
en contextos donde se busca combatirlas (Her-
nandez Zamora, 2018). Asi, este estudio investi-
g0 concepciones de las practicas asociadas con
las comillas de estudiantes mayas y no mayas en
dos IES en contextos socioculturales distintos.

Para la pregunta 1, encontramos concep-
ciones sobre practicas autorizadas como la
citacion (mayoritaria), de senalamiento de
didlogos, de demarcacion de titulos de obras
y, escasamente, de tratamiento de una pala-
bra como objeto lingtiistico para definirla o
para enmarcar extranjerismos. También en-
contramos concepciones de practicas no au-
torizadas, entre las que predomina la practica
enfdtica para guiar la atencion hacia segmen-
tos importantes, “que el lector debe saber a la
fuerza”. Otras concepciones de précticas no
autorizadas incluyen el uso de comillas para
enfatizar nombres de personas, edificios, lu-
gares y sucesos, para hacer pausas, para sepa-
rar elementos estructurales, para denotar co-
nocimiento comun, para dar ejemplos y para
senalar suposiciones. Esta tltima concepcion
podria ser una reelaboracion de la practica
autorizada de ironizar lo entrecomillado. El
uso para lugares ha sido atestiguado en carte-
les escolares de la region de la IES2. Ello coinci-
de con los hallazgos de Rockwell (2005) sobre
la apropiacion y reelaboracion de signos de
grupos dominantes por sujetos mayas.

En relacion con la pregunta 2, centrada en
la conciencia sobre los contextos donde suce-
dieron los eventos de literacidad que llevaron
a apropiarse de las practicas asociadas con las
comillas, la mayoria de los participantes de
ambas IES declaran haber aprendido lo que
saben sobre las comillas en la escolarizacion
preuniversitaria y, en pocos casos, en la fami-
lia, por su cuenta o en la universidad.

Junto con la presencia mayoritaria de las
concepciones no autorizadas en la IES1 y en el

primer semestre de la IES2, ello sugiere que las
variantes no autorizadas estan arraigadas tan-
to en los contextos preuniversitarios de la IES2
como en el contexto mds aislado y de matriz
indigena de la IES1 porque los sujetos las han
desarrollado agentivamente para atender sus
necesidades comunicativas. Estas necesidades
serfan distintas de aquéllas que caracterizan a
las comillas en las literacidades universitarias
globales privilegiadas. Asi, las caracteristicas
de los contextos parecen influir sobre la ma-
yor o menor funcionalidad que las practicas
globales y locales adquieren en cada uno.

Unalimitacion dela investigacion es que el
abordaje cualitativo, la mezcla de varias con-
cepciones en las respuestas individuales de la
mayoria de los participantes y la presencia en
la IES2 de un nimero indeterminado de estu-
diantes originarios del contexto geografico
de la IES1 no permiten explorar correlaciones
entre el contexto del evento de literacidad y el
contexto de cada IES, lo cual podra ser aten-
dido por estudios cuantitativos posteriores.
Asimismo, otros estudios cualitativos pueden
incluir mas preguntas relativas a los eventos
de literacidad.

Para la pregunta 3, las concepciones no
autorizadas se encuentran presentes en ma-
yor proporcion en la IES1 que en la IES2. En
la primera, las concepciones no autorizadas
se mantienen en todos los semestres; en la se-
gunda, éstas solo son mayoritarias en el pri-
mer semestre, no asi en los posteriores. Ello
apunta a la funcionalidad de la variacién no
autorizada en la educacion preuniversitaria
de los ingresantes de la IES2 y sugiere que los
eventos y practicas de literacidad en ella con-
ducen a la visibilizacion de la variacion auto-
rizada. Encontramos también que, en la IES2,
no se aprecian diferencias en la proporcion
de participantes mayas y no mayas que ma-
nifiesten los distintos tipos de concepciones
autorizadas y no autorizadas. En la IESI, es
mayor la proporcion de estudiantes no mayas
que manifiestan concepciones autorizadas en
relacion con los mayas, pero el numero de los
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primeros es tan reducido en relacion con los
segundos que la comparacion podria carecer
de sentido.

Estos datos, y los propios de la pregunta 2,
nos llevan a concluir que las diferencias en la
distribucion no tienen que ver con la adscrip-
ciéona un grupo indigena, sino con el contexto
geografico-sociocultural de cada IES y, quizas,
con las practicas educativas de éstas. Todos
estos elementos posibilitan una exposicion
y/o participacion diferenciada en las practicas
letradas globales privilegiadas. En ese sentido,
es relevante mencionar que la concepcion de
la practica enfitica tiende a presentarse ais-
lada en la mayoria de los participantes de la
IESI (no asi en la IES2) a pesar de la tarea de
contextualizacion.

Recurrimos al concepto de noema per-
ceptual para una discusion mas profunda de
este hecho relativo a la concepcion de impor-
tancia, misma que no es mutuamente exclu-
yente con concepciones autorizadas como la
de citacion. Una cita puede ser, ciertamente,
un elemento importante al cual prestar aten-
cion; sin embargo, es necesario considerar dos
factores: primero, la tarea de contextualiza-
cion incluia la lectura de textos con comillas
de citacion; segundo, a pesar de ello, para un
numero importante de participantes, mayori-
tario en la IES, la concepcion de citacion no
emergio como tema en su noema perceptual
manifestado en sus respuestas, sino que lo
hizo la de importancia u otras no autorizadas
y autorizadas. Este hecho indica que la con-
cepcion de citacion carecio de relevancia para
ellos en el contexto de la practica propuesta,
pero otras si la tuvieron. Ello no quiere decir
que los participantes que no manifestaron la
concepcion de citacion no la conozcan; es po-
sible que haya permanecido en los margenes
de la percepcion y que pudiesen haber sido re-
veladas por un cuestionamiento mas profun-
do mediante entrevistas. Sin embargo, es un
hecho que éstas no emergieron al centro del
noema perceptual de la mayoria de partici-
pantes en laIES1 en el contexto de una practica

que las incluia. El hecho de que la prictica no
haya sido suficiente para tematizar la concep-
cién de citacion sugiere fuertemente que ésta
no forma parte sobresaliente de la experiencia
semiotica de los participantes de la IES1. Ello,
a su vez, es indicativo de que no participan
significativamente del orden semidtico en
el cual las comillas indexan una practica de
atribucion de la propiedad intelectual. Esto
puede deberse a una resistencia agentiva y/o
a la practica institucional del misterio, lo cual
debe ser explorado en el futuro.

Las formas de vida tradicionales de las co-
munidades de la Zona Maya son intensamente
comunitarias e incluyen la atencion colectiva a
lamilpa, la participacion en fiestas religiosas y la
conversacion oral en lengua maya (Meza, 2012).
No conocemos investigaciones que examinen
el papel de los textos escritos en estas formas de
vida, si es que lo tuvieren. Tampoco sabemos
de investigaciones que examinen el rol de los
textos en las formas de vida del contexto urba-
no de la IES2 u otros contextos de donde pro-
vienen sus estudiantes, pero si hay evidencia
textual de usos no autorizados de las comillas
en documentos escolares preuniversitarios de
la ciudad donde se situa la IES2 (Ramos, 1997).
A partir de la literatura, de nuestra experien-
cia vivida y de los reportes de los participantes
sobre el aprendizaje de précticas no autoriza-
das en la escuela o la familia, pensamos que es
posible que el mundo de la vida tradicional de
las comunidades mayas no incluya a la partici-
pacion en el orden semidtico e ideologico en el
cual las comillas constituyen una préctica de
citacion para la proteccion de la propiedad in-
telectual y en el que los textos escritos median
intensamente la vida de las personas. El predo-
minio de concepciones sobre practicas no au-
torizadas en el primer semestre de la IES2 —y
su atestiguamiento en documentos escolares
preuniversitarios (Ramos, 1997)— sugiere que
ello es aplicable a los contextos urbanos desfa-
vorecidos de donde provienen muchos de sus
estudiantes y ala educacion preuniversitaria en
éstos. Cabe entonces la posibilidad de que, si
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los textos son de escasa importancia y hay poco
tiempo para prestarles atencion, se necesiten
signos que destaquen los segmentos textuales
a los que si vale la pena prestar atencion para
llevar a cabo las funciones importantes de la
comunidad. Quizés es de esta manera que las
comillas adquirieron variaciones no autoriza-
das tales como senalar fragmentos interesantes
delos textos, 0 enmarcar nombres de personas,
lugares y sucesos. Esta variacion no autorizada,
que puede resultar enteramente funcional en
las comunidades y en la escolarizacion preu-
niversitaria, no es funcional para enfrentar las
exigencias de las literacidades académicas pro-
pias de la formacion universitaria de corriente
principal contempordnea.

De cara a esta problematica, futuras inves-
tigaciones etnograficas deben examinar los
roles (extra)escolares de los artefactos semio-
ticos en las comunidades y escuelas mayas, asi
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