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This article examines the historical and discursi-
ve mechanisms to construct evidentiality as part of 
the historical explanations used by History majors in 
written texts. The corpus of the research is composed 
of 16 written answers obtained from the reading tests 
taken by first to third year history majors from three 
different courses of History of Chile. The research 
methodology takes an interdisciplinary approach 
that combines theories and methods from historical 
literacy and Systemic Functional Linguistics, particu-
larly the appraisal framework (White, 2003; Martin & 
White, 2005; Martin & Rose, 2007). The article develops 
the methodological possibilities of the system of en-

gagement with the purpose of identifying the source of 
interpersonal meanings used to incorporate eviden-
tiality in the discourse. The results of the research 
presented in the article take into account the impli-
cated factors by which evidentiality works, as well as 
the formulation of the test’s questions and the type 
of evidence (primary source and secondary bibliogra-
phy). The results show three predominant tendencies 
in the texts: a) the use of strategic heterogloss of in-
tervocalization of dialogic contraction, which is used 
as a way to indicate the evaluator the knowledge of 
the facts presented in the primary source, without a 
more elaborated explanation of historical significan-

Este artículo examina los mecanismos histórico-
-discursivos para la construcción de la evidencialidad 
como parte de las explicaciones históricas utilizadas 
por estudiantes de Licenciatura en Historia. El corpus 
de la investigación lo componen 16 respuestas escri-
tas de controles de lectura de estudiantes de primer a 
tercer año de la carrera de Licenciatura en Historia de 
diferentes cursos de historia de Chile. La metodología  
de investigación posee un enfoque interdisciplinario 
que combina teorías y métodos de alfabetización his-
tórica y de la Lingüística Sistémico Funcional, particu-
larmente el modelo de valoración (White, 2003; Martin 
y White, 2005; Martin y Rose, 2007). El artículo desarro-
lla las posibilidades metodológicas del sistema de 
compromiso con el objeto de identificar la fuente de los 
significados interpersonales utilizados para incorpo-
rar evidencialidad en el discurso. Los resultados de 
la investigación presentados en el artículo abordan 

los factores que inciden en el comportamiento de la 
evidencialidad, como la formulación de la pregunta 
del examen y el tipo de evidencia (fuente primaria y 
bibliografía secundaria). Los resultados arrojan tres 
tendencias predominantes en los textos: a) la utili-
zación estratégica de heteroglosia por intravocaliza-
ción de contracción dialógica, la cual es usada como 
manera de indicar al evaluador el conocimiento de 
los hechos presentados en la fuente primaria, pero 
sin generar una explicación más elaborada de signifi-
cación histórica; b) la utilización de heteroglosia por 
extravocalización de Atribución de Asimilación, sin 
que esto implique que la incorporación de la eviden-
cia sea de buena calidad, ya que en muchos casos se 
incorpora la evidencia de manera errónea y/o estraté-
gica de los hechos; c) la utilización de recursos de he-
teroglosia de contracción dialógica y de monoglosia 
que encubren la voz de la evidencia. 

Palabras clave: alfabetización académica; evidencialidad; significación histórica; modelo de valoración; siste-
ma de compromiso.

Resumen

Abstract

1   Este artículo es producto del Proyecto Interdisciplinario Vicerrectoría de Investigación, PUC, 2011-2013, Facultad de Edu-
cación, Facultad de Letras e Instituto de Historia: “El camino de Clío: la adquisición y el desarrollo de las habilidades de 
pensamiento histórico en producciones escritas de los estudiantes de Licenciatura en Historia de la Pontificia Universi-
dad Católica de Chile”.
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1. Introducción
Este trabajo se inserta en el ámbito de la al-

fabetización académica y, de manera más parti-
cular, en la alfabetización académica de la histo-
ria. Es reconocido por muchos investigadores en 
la actualidad que las disciplinas construyen un 
tipo de conocimiento a través del lenguaje que 
posee características particulares (Bernstein, 
2000; Martin y Rose, 2008; Maton y otros, 2010; 
Maton, 2014). De este modo, si bien el discurso 
académico comparte rasgos discursivos y lexi-
cogramaticales en general, se ha documentado 
ampliamente que las diferentes disciplinas po-
seen sus modos particulares de significación y, 
por lo mismo, de construcción discursiva. 

El discurso de la historia disciplinar y peda-
gógica ha sido estudiado en diferentes idiomas 
y en contextos educativos (Achugar, 2011; Coffin, 
2006; Manghi, 2013a y b; Giudice y Moyano, 2011, 
2013; Martin, 2002; Martin y Rose, 2008; Martin y 
Wodak, 2003; Moss, 2010; Moss y otros, 2013; Mo-
yano, 2010; Oteíza, 2006, 2009, 2011, 2013; Oteíza 
y Pinuer, 2012, 2013; Pinto, 2011; Schleppegrell, 
2004; Schleppegrell y otros, 2004; Veel y Coffin, 
1996, entre muchos otros), lo que nos permite 
caracterizar lingüísticamente este ámbito de 
registro académico y su instanciación en una 
variedad de géneros históricos en contextos de 
educación secundaria y universitaria. De esta 
manera, los discursos históricos comparten con 
otros discursos de registro académico del área 
de las humanidades un lenguaje especializa-
do con características lingüísticas prototípicas 
como la fuerte nominalización —que permite en 
parte la construcción de la abstracción y que se 
traduce en un empaquetamiento o ‘cosificación’ 

Keywords: academic literacy; evidentiality; historical significance; appraisal framework; engagement system. 

ce; b) the use of heterogloss of extravocalization of 
Attribution by Assimilation, without the implication 
that this incorporation of the evidence is of good qua-
lity, due to the fact that, in many cases, the evidence 

of the facts are incorporated in either a wrong or a 
strategic manner; and c) the use of heteroglossic re-
sources of dialogic contraction and monoglossic re-
sources that cover the voice of the evidence.

de los procesos y del tiempo—, así como la ten-
dencia a la objetivación y la existencialización 
de los eventos y el tratamiento impersonal de 
las relaciones causales que tienden a realizarse 
al interior de las cláusulas.

Sin embargo, consideramos que el trabajo 
de alfabetización recién comienza en relación 
a la comprensión de cómo se construye la sig-
nificación histórica desde el tratamiento de la 
evidencialidad, esto es, de qué manera los es-
tudiantes de Historia manejan la construcción 
de patrones de evidencia a partir de las fuentes 
primarias y de la bibliografía secundaria que de-
ben leer para sus cursos, para elaborar, a partir 
de ellas, argumentaciones históricas en sus es-
critos académicos. Este es un proceso complejo 
que debe enfrentar todo/a historiador/a y, por 
tanto, nos interesó analizar los mecanismos his-
tóricos y discursivos que activan los estudiantes 
universitarios de Licenciatura en Historia para 
construir evidencialidad como parte de las expli-
caciones históricas en diferentes momentos de 
su formación académica. 

Consideramos que esta investigación, si 
bien se ha realizado en un corpus reducido, pue-
de colaborar en nuestra comprensión de cómo 
se forma un/a historiador/a, cómo va aprendien-
do a desarrollar un pensamiento histórico y de 
qué manera se puede generar un proceso que 
colabore con el aprendizaje de construcción de 
significación histórica y de la argumentación 
en la disciplina. Pensamos, asimismo, que este 
tipo de formación es vital no sólo para quienes 
deseen seguir la ruta de historiadores/as inves-
tigadores/as, sino que es igualmente importan-
te para quienes luego decidan ser profesores/as 



ONOMÁZEIN – Número Especial IX ALSFAL: 57 - 80
Teresa Oteíza, Constanza Dalla Porta y Mabelin Garrido

La evidencialidad en la construcción de la significación histórica 
por estudiantes de Licenciatura de Historia 60

de historia de enseñanza secundaria en el país 
y se vean enfrentados/as a la compleja tarea de 
ayudar a sus estudiantes a producir en esta área 
disciplinar. 

De esta manera, el objetivo general de la 
investigación fue identificar las principales ca-
racterísticas y condiciones bajo las que se es-
tructura el modo de razonamiento histórico de 
los estudiantes que cursan la carrera de Licen-
ciatura en Historia en la Pontificia Universidad 
Católica de Chile (PUC). Específicamente, en este 
trabajo nos proponemos analizar los mecanis-
mos discursivos de incorporación de la eviden-
cia histórica a través de producciones escritas 
de estudiantes en controles de lectura, dado que 
la forma en la que se incluye la evidencia es crí-
tica en la construcción de las cadenas causales 
que configuran las explicaciones históricas de 
los estudiantes. El corpus de la investigación lo 
componen 16 respuestas escritas de estudiantes 
de primer a tercer año de la carrera de Licencia-
tura en Historia de la PUC de tres cursos de histo-
ria de Chile que abarcan desde el siglo XV al siglo 
XIX.

La metodología de investigación se enmar-
ca en un paradigma de análisis cualitativo y de 
carácter interdisciplinario. Se trabajó con teo-
rías y métodos de alfabetización histórica con el 
objetivo de comprender el papel del lenguaje en 
su construcción (Paxton, 2002; Stahl y Shanahan, 
2004) y el análisis de la evidencia (Henríquez y 
Ruiz, 2014; Oteíza, 2014) para identificar los facto-
res explicativos presentes en los textos evalua-
dos (fuentes primarias y bibliografía secunda-
ria). Asimismo, el análisis del discurso se abordó 
desde la Lingüística Sistémico Funcional (LSF) y, 
particularmente, desde el modelo de valoración 
(White, 2003; Martin y White, 2005; Martin y Rose, 
2007). El artículo desarrolla las posibilidades me-
todológicas del modelo de valoración para el 
análisis del discurso histórico de estudiantes de 
nivel universitario. 

Este artículo se organiza de la siguiente ma-

nera: en la segunda sección, presentamos sucin-
tamente los marcos teóricos y metodológicos 
que guían nuestro análisis, esto es, el sistema 
de compromiso del modelo de la valoración inser-
to en el paradigma de la LSF, y la consideración 
del mismo como marco de análisis de la intertex-
tualidad. Este, a su vez, nos permite abordar el 
tratamiento de la dimensión de evidencialidad 
y de alfabetización histórica. A continuación, la 
sección de análisis y discusión se refiere a la pre-
sentación del corpus a través de ejemplos repre-
sentativos, y el análisis del mismo. Por último, 
presentamos una sección de conclusiones con 
los resultados de la investigación en relación a 
los factores que inciden en el comportamiento 
de la evidencialidad como la formulación de la 
pregunta del control escrito y el tipo de eviden-
cia (fuente primaria y bibliografía secundaria) 
que se le proporciona al estudiante.

2. Marco analítico
Así como se ha planteado en la introducción 

de este trabajo, nuestro objetivo principal es de-
terminar los mecanismos de construcción de la 
dimensión de evidencialidad de los estudiantes 
de Historia en la formulación de respuestas es-
critas en controles de lectura. Esto implica ana-
lizar las formas en que incluyen la información 
contenida en las fuentes primarias y bibliogra-
fías secundarias que han sido asignadas como 
lecturas obligatorias por los profesores respec-
tivos de los cursos de Historia de Chile y América 
en los tres primeros años de su carrera universi-
taria. De este modo, consideramos fundamental 
para examinar el proceso de construcción de 
significación histórica el análisis de los meca-
nismos para incorporar hechos, condiciones y 
motivaciones de manera aislada o integrados 
en planteamientos, ideas nucleares y de la tec-
nicalidad proveniente de las fuentes consulta-
das. Estas se construyen como evidencia desde 
distintos niveles de calidad, en la elaboración de 
explicaciones históricas en sus respuestas del 
género académico “control de lectura de histo-
ria” (Henríquez y Canelo, 2014).
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El foco de los estudios en alfabetización his-
tórica ha sido el de caracterizar las formas de 
razonar, leer y escribir que utiliza la historiogra-
fía con el objetivo de transferirlas a los procesos 
de enseñanza y aprendizaje. En particular, se ha 
centrado en la caracterización de los procedi-
mientos de lectura de las fuentes empleadas por 
los historiadores, lo que ha permitido detectar 
la manera en que las evidencias son analizadas 
y relacionadas, con el fin de dotarlas de signi-
ficación histórica. En esta tarea, los procesos 
de identificación de la perspectiva del autor, la 
comparación y corroboración de la información 
con otros documentos (Paxton, 2002; Stahl y Sha-
nahan, 2004) son articulados mediante el uso de 
estructuras conceptuales en las que se conecta 
el conocimiento de los hechos y procesos histó-
ricos con el contenido retórico de la disciplina. 
Los conceptos propios de la disciplina entregan 
los esquemas para organizar la cadena causal de 
la narración histórica (Paxton, 2002), en tanto los 
recursos retóricos permiten estructurar discursi-
vamente el conocimiento. Así, la articulación de 
ambas dimensiones constituye un esquema or-
ganizacional que otorga sentido histórico al re-
lato, a través de, por ejemplo, la identificación de 
los recursos verbales que permiten identificar la 
jerarquía de las causas, la agentividad humana 
y la manera en que los historiadores elaboran la 
significación histórica.

Con este propósito en mente, consideramos 
que la Lingüística Sistémico Funcional (LSF) po-
dría colaborar a comprender este proceso, dada 
la perspectiva sociosemiótica de este paradig-
ma, el cual considera que el lenguaje construye 
y es construido por el contexto social en una 
acción continua que implica temporalidad (Ha-
lliday, 1994; Lemke, 1995; Fairclough, 2003), y en 
el que, por tanto, las relaciones entre el discur-
so y la experiencia son fundamentales. Halliday 
(1994) plantea que, como componente intrínseco 
de todo sistema semiótico, la intertextualidad 
conlleva las dimensiones temporales de una 
semogénesis que se expresa como ontogené-

sis, filogénesis y logogénesis. De este modo, los 
significados intertextuales, que son los que se 
actualizan en la construcción de la evidenciali-
dad en el discurso, implican una negociación de 
significados ideacionales (de representación de 
la experiencia) e interpersonales (de interacción 
de intersubjetividades) en un tiempo determina-
do y de acuerdo con una jerarquía discursiva que 
actúa en una matriz semiótica social mayor. 

El modelo de valoración propuesto por Mar-
tin y White (2005) en el marco de la Lingüística 
Sistémico Funcional (LSF) se compone de tres 
sistemas complementarios que dan cuenta de 
valoraciones positivas y negativas que pueden 
atribuirse a personas, cosas o fenómenos natura-
les (sistema de actitud), las cuales a su vez pueden 
ser intensificadas o disminuidas, o delimitadas o 
desdibujadas (sistema de gradación) y valoradas 
desde determinadas fuentes u orígenes (sistema 
de compromiso). El sistema de actitud se organiza 
en tres subsistemas: el de afecto, que reúne los 
recursos utilizados para expresar emociones; el 
de JUICIO, que comprende los recursos utilizados 
para juzgar la conducta de las personas en cuan-
to Estima Social y Sanción Social; y el de aprecia-
ción, que organiza los recursos utilizados para 
atribuir valor a las cosas o fenómenos naturales. 
No nos detenemos en una explicación más deta-
llada de los dos primeros sistemas, puesto que 
el último, el sistema de compromiso, nos pareció 
particularmente pertinente para el tratamiento 
de la evidencialidad, dado que permite recono-
cer la fuente de los significados interpersona-
les inscritos o evocados en el discurso. Asimis-
mo, este modelo posibilita la identificación de 
los recursos lexicogramaticales y su expresión 
como patrones valorativos en el nivel discursivo-
semántico utilizados para subjetivizar las voces 
presentes en el texto. Estos significados pueden 
articularse, según Martin y White —quienes se 
inspiran en el trabajo de Bajtín/Voloshinov— en 
orientaciones monoglósicas y heteroglósicas 
que los autores escogen para construir respues-
tas solidarias, contestatarias, desafiantes, com-
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placientes, entre otras, y, de esa manera, no sólo 
posicionarse como hablantes/escritores en el 
discurso, sino también en relación con los inter-
locutores (White, 2003; Martin y White, 2005). 

Estas instanciaciones de los diferentes mo-
dos de incluir las voces de otros en el discurso 
pueden a su vez ser exploradas como un espacio 
topológico de regiones semánticas que influyen 
gradualmente unas en otras (Fuller, 1995). De 
tal modo, “el sistema de compromiso, entendido 
como una manera de expresar la intertextuali-
dad, debe incluir necesariamente la dimensión 
de evidencialidad si abordamos el análisis de 
un discurso histórico. Esta evidencialidad puede 
construirse a través de la elaboración de la infor-
mación contenida en fuentes primarias, siguien-
do una orientación más o menos heteroglósica 
en su inserción en el discurso” (Oteíza, 2014: 118). 
La evidencia que los historiadores construyen 
en su discurso, así como la seleccionada por par-
te de los estudiantes de las fuentes primarias y, 
en este caso, también de la bibliografía secunda-
ria, es integrada en las respuestas de prueba con 
una determinada valoración en el discurso. Por 
razones de espacio, no podemos abordar este as-
pecto en este trabajo, pero baste mencionar para 
nuestros objetivos que las inserciones son cons-
truidas en la explicación histórica desde una in-
tersubjetividad que se expresa como juicios de 
estima y sanción social y/o desde determinados 
afectos y apreciaciones de eventos, procesos y 
situaciones sociales. Los elementos que se inser-
tan de las fuentes consultadas por los estudian-
tes se incorporan en sus respuestas de prueba 
mediante recursos como cláusulas proyectadas 
mentales y verbales, formas impersonales, pasi-
vas plenas o reflejas, nominalizaciones, polari-
dad negativa, modalización, modulación, entre 
otras estructuras lexicogramaticales que permi-
ten por acumulación construir discursivamente 
la voz de los autores de las lecturas consultadas, 
y probar —dado que se trata de una instancia 
de evaluación— que efectivamente han leído y 
comprendido las fuentes y bibliografías asigna-

das para el curso.

Si bien todo enunciado es inherentemente 
dialógico en tanto siempre es una manifestación 
de las influencias de “lo que se ha dicho/escrito 
previamente y que se anticipa a las respuestas 
de lectores/receptores actuales, potenciales 
o imaginados” (Martin y White, 2005: 92), la op-
ción monoglósica implica el no reconocimiento 
o supresión de este dialogismo al ignorarse las 
otras voces o posiciones. Esta opción monogló-
sica se instancia prototípicamente a través de 
enunciados declarativos o afirmativos y uso de 
estructuras impersonales, cuyos efectos de sen-
tido estarán sujetos a su contexto específico de 
enunciación. Por otro lado, si los autores/escri-
tores escogen una orientación heteroglósica, 
están comunicando que, de una u otra manera 
y en diferentes grados, reconocen la existencia 
de otras voces y de posturas alternativas. Con el 
objetivo de dar cuenta de los recursos heterogló-
sicos, White (2000, 2003) propone las nociones 
de intravocalización y de extravocalización, las 
cuales dan cuenta de las posibilidades más im-
plícitas o explícitas de multiplicar las voces de 
un texto. Esta clasificación es complementaria a 
las de expansión y contracción dialógica (Martin 
y White, 2005), las cuales dan cuenta respectiva-
mente del grado con el que los enunciados per-
miten posiciones y voces alternativas o recha-
zan o restringen el alcance de los mismos. 

Dado que el tratamiento de la evidenciali-
dad en el discurso de la historia guarda particu-
lar relación con la inclusión de fuentes primarias 
y bibliografía secundaria en la construcción de 
explicaciones históricas, los mecanismos de ex-
pansión dialógica a través de las categorías de 
Atribución como Inserción y como Asimilación 
fueron clave en el análisis de nuestro corpus. 
Estos mecanismos heteroglósicos se clasifican 
como de extravocalización. Sin embargo, en 
numerosas oportunidades los y las estudiantes 
presentan hechos, condiciones, motivaciones 
históricas o ideas nucleares de los autores asig-
nados para sus controles de lectura sin mencio-
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Sistema de compromiso basado en White (2000, 2003) y 
Martin y White (2005) 

FIGURA 1

narlos explícitamente, incorporando las ideas o 
planteamientos de la evidencia consultada sin 
explicitar la fuente de procedencia de lo men-
cionado. Las ideas de los autores se codifican 
a través de recursos de contracción dialógica, 
principalmente de Proclamación como Respal-
do, o a través de recursos que colaboran con la 
construcción de un discurso más monoglósico, 
pero que “oculta” la evidencia a través de formas 
impersonales, pasivas, procesos relacionales y 
materiales en cláusulas afirmativas. Así, desde el 
punto de vista del tratamiento de la evidencia, 
los y las estudiantes integran mediante citas in-
directas a los autores como Atribución por Asi-
milación (Guerrero señala…; Viqueira afirma…; el 
autor sostiene…) o a través de la inserción de la 
evidencia sin reconocimiento de la misma. En la 
figura 1, reproducimos la red sistémica propues-
ta por Martin y White para el análisis de los re-
cursos lingüísticos que colaboran con los distin-
tos grados de inclusión de las voces de otros en 
el discurso:

La evidencia histórica, en cuanto elabora-
ción que debe construir el historiador a partir de 

la información contenida en fuentes primarias o 
secundarias de diferente naturaleza, constituye 
una dimensión fundamental de todo discurso 
histórico. Dado que la historia tiene un carác-
ter interpretativo (Fontana, 1992; Trouillot, 1995; 
Ricoeur, 2010), es fundamental el trabajo de se-
lección de la información que el/la historiador/a 
toma de las fuentes primarias para construir una 
cadena causal como base de una explicación 
histórica sólida. En el caso particular del corpus 
considerado en esta investigación, es importan-
te, eso sí, tener en cuenta que las fuentes prima-
rias y bibliografía secundaria son asignadas a 
los estudiantes; asimismo, en el género histórico 
académico “prueba de comprensión de lectura”, 
el estudiante debe construir su argumento utili-
zando estas fuentes de manera obligatoria y no 
otras, esto es, el estudiante no ha participado 
en el proceso de selección de fuentes. Lo crítico, 
entonces, es examinar de qué manera las inclu-
ye en su respuesta y la calidad de esta incorpo-
ración para la construcción de una explicación 
histórica convincente. 

3. Análisis y discusión

En esta sección presentamos el análisis del 
corpus contemplado para este trabajo. Por razo-
nes de espacio nos concentramos en la presenta-
ción detallada de dos ejemplos paradigmáticos 
de respuestas de pruebas de control de lectura 
para cada nivel. El corpus total de la investiga-
ción lo componen 16 respuestas escritas de es-
tudiantes de primer a tercer año de la carrera de 
Licenciatura en Historia de la Pontificia Univer-
sidad Católica de Chile de diferentes cursos de 
historia de Chile que abarcan desde el siglo XV al 
siglo XIX, recopilado el año 2012. A continuación, 
incluimos en el cuadro 1, a modo de ejemplo, la 
matriz de análisis de la correlación de la eviden-
cia en la que pueden apreciarse los criterios que 
tomamos en consideración. Hemos incorporado 
algunos ejemplos del caso de estudiantes de ter-
cer año para que este cuadro pueda leerse con 
mayor facilidad: 
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EVIDENCIA: VIQUEIRA, Juan Pedro, 1987: ¿Relajados o reprimidos? Diversiones públicas y vida social en la ciudad de Méxi-
co durante el Siglo de las Luces, Ciudad de México: Fondo de Cultura Económica. 
(De control de lectura de curso de tercer año Temas de Chile y América Siglos XVI-XVIII).

SELECCIÓN DE LA EVIDENCIA CALIDAD DE LA INTEGRACIÓN2

ELEMENTOS EJEMPLOS

INDICADORES

Incorporación 
datos no 

presentes en 
la evidencia

Incorporación 
estratégica 
y/o errónea

Reformulación 
sin juicio

Reformulación 
con inferencia, 
sentido histó-
rico y/o juicio

A. Elementos 
aislados 
seleccionados
(hechos, con-
diciones y/o 
motivaciones)

Elite siente la necesidad 
de ayudar a la plebe.

X
(sólo juicio 
de autor)

Los ilustrados se cansan 
de compartir con la plebe.

X 
(incorporación 

estratégica)

B. Plantea-
mientos 
seleccionados

El pensamiento ilustrado 
introdujo en la mentalidad 
de las elites nuevas concep-
ciones y valores, con con-
secuencias desde el plano 
político hasta cultural (quie-
bre con el mundo conocido).

X
(deducción 

del estudiante 
a partir de la 

evidencia)

Al haberse convertido 
en la nueva fiesta tradi-
cional de la sociedad [el 
teatro], la elite buscaba 
legitimizar su dominación 
sobre el pueblo, siguien-
do las ideas ilustradas.

X
(incorporación 

errónea)

C. Recuperación 
de las ideas 
nucleares

El factor económico se 
contrapuso con los idea-
les ilustrados. Por ello, se 
volvieron a los espectáculos 
“vulgares”, mostrando la 
fragilidad del ideario.

X
(incorporación 

estratégica: 
simplificación 

del proceso)

D. Tecnicalidad Afrancesamiento; Ilustra-
dos; Reformas Borbónicas; 
Despotismo Ilustrado.

X
(incorporación 

estratégica)

Segregación social

X
(concepto 

incorporado 
por el estudian-

te a modo de 
deducción)

Análisis de la correlación de la evidencia

CUADRO 1
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2   Las definiciones de los indicadores de calidad fueron elaboradas a partir del análisis de las respuestas de los estudiantes 
      y las presentamos a continuación:

• Incorporación estratégica y/o errónea: El estudiante retoma elementos de la pregunta y/o conceptos abordados por el 
autor sin explicarlos o reformula sus ideas de forma incompleta. No hay una elaboración de los elementos tratados en 
la evidencia; por lo tanto, la exposición es simple y carece de abstracción.

• Reformulación sin juicio: Se mantienen las ideas centrales de la evidencia, sin la incorporación del punto de vista del 
estudiante.

• Reformulación con inferencia, sentido histórico y/o juicio: El estudiante incorpora planteamientos de la evidencia y los 
integra en su escritura a través de un proceso deductivo que le permite construir sentido histórico.

3   Algunos de los hechos que menciona el cronista son episodios de la historia personal del protagonista, como su llegada
 a tierra firme, la captura de Guerrero por los indígenas, el matrimonio entre Gonzalo y la princesa y la celebración del 
nacimiento del hijo mestizo. También se abordan hitos vinculados con la historia global de la conquista de México, como 
la llegada de nuevas naos con españoles y caballos, la derrota de los españoles, la congoja de Guerrero, el regreso de los 
españoles, la organización de los indígenas para la batalla, la superioridad militar española, la llegada de los españoles y 
solicitud de enrolarse a Guerrero (negativa de Guerrero), el llamado de Cortés a cooperar, las noticias de la caída de Teno-
chtitlán, la administración opresiva de Cortés y sometimiento (religioso y social) de los indígenas, entre otros.

4   Algunas motivaciones mencionadas por el cronista se relacionan con las emociones y sentimientos de los personajes: la
 hija del rey gustó de Guerrero, pena por la posible destrucción del pueblo, agrado de Guerrero por la vida que llevaba entre 
los mayas (vergüenza por no unirse a las armas), pena y rabia en Mayab por la crueldad española, orgullo de los españoles 
que no se devolverán a España, negativa de los indígenas a la conversión religiosa. Algunas condiciones mencionadas por 
el cronista: descubrimiento por Colón que permitió sumar nuevas tierras a Castilla, mayor tecnología militar española; 
superioridad numérica indígena, superioridad militar española, sometimiento de Tenochtitlán; administración opresiva 
de Cortés, expansión de la conquista militar española.

3.1. Caso 1: Historia de América y Chile 
S. XV-XVI 

El primer caso que analizaremos correspon-
de al curso Historia de América y Chile S. XV-XVI, 
dictado el primer año (primer semestre) de la 
Licenciatura en Historia. La evaluación selec-
cionada para el análisis es un control de lectura 
que incluía tres preguntas de desarrollo, de las 
cuales escogimos una con el fin de evaluar los 
patrones de evidencialidad en las respuestas de 
los estudiantes. 

La evidencia considerada en la pregunta co-
rresponde a una fuente primaria denominada 
“El encuentro con el mundo maya. La relación de 
Gonzalo Guerrero”. Se trata de una crónica del 
siglo XVI que narra de manera cronológica la his-
toria de Gonzalo Guerrero, un soldado español 
cuya expedición naufraga en las cercanías de las 
costas americanas de la península de Yucatán. 
La fuente relata y describe los hechos y motiva-
ciones que permitieron que Guerrero llegara a la 
zona del Mayab como esclavo, pero después se 
convirtiera en el esposo de la hija del jefe local 
indígena. El núcleo de la crónica lo constituye la 
narración de la reacción de Guerrero y los acon-
tecimientos desarrollados a partir de la llegada 

de la expedición de Hernán Cortés a la zona, po-
niendo en tensión el origen español del protago-
nista y los lazos afectivos y familiares desarrolla-
dos posteriormente con los indígenas locales3. El 
carácter de la evidencia utilizada (fuente prima-
ria, crónica) implica que el relato se construya a 
partir de la exposición cronológica y continua 
de hechos, motivaciones y algunas condiciones 
de los actores involucrados4, sin presentarse por 
ello una tesis o un argumento explicativo que in-
terprete la información entregada. Presentamos 
a continuación la consigna de la pregunta anali-
zada y luego dos ejemplos de casos representati-
vos de respuestas de estudiantes.

La relación de Gonzalo Guerrero encarna una 
fuente clave para el entendimiento del conflicto 
entre españoles e indígenas en la zona maya del 
Yucatán. Caracterice dichas particularidades 
desde la activa dinámica desarrollada entre las 
expediciones realizadas por los españoles hacia 
la zona y, a su vez, la concepción y actitud del 
indígena respecto de este conquistador euro-
peo. Utilice la figura de Guerrero como un actor 
principal y a la vez único dentro de tal situación.

CONSIGNA
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Ejemplo 15:

Después del naufragio, Guerrero vio perdida 
toda opción de sobrevivencia, sobre todo al ver 
que ninguno de sus compañeros había sobrevivi-
do. Sin embargo, Guerrero es adoptado por esta 
nueva cultura e integrado como un miembro 
más. Al ofrecerle comida junto a ellos, al vestirlo 
con sus propias túnicas, el pueblo maya muestra 
su disposición a aceptarlo.

Quizás, puede entenderse como una estrategia 
en un principio para poder entender al adversa-
rio. Pero, con el tiempo, esta nueva cultura puede 
ver en él atributos que ellos también valoraban. 
Él es capaz de elaborar un barquillo, que repre-
senta la capacidad para utilizar sus manos como 
un artesano. Este aspecto es sin duda un nexo 
entre ambas culturas, que le permite acceder a 
ella, a su idioma y establecer vínculos familiares 
entre ellos.

En relación a los primeros contactos la acultura-
ción española era evidente, la religión era nece-
sariamente la única opción de creencias. Para el 
nativo, sin duda este era el aspecto más impor-
tante y es por esta razón, el pueblo Maya se ofen-
de cuando llegan misioneros a intentar agraciar-
los con la imposición de su cultura y religión (…). 

El sincretismo, base del logro de España, se mani-
fiesta en la no pérdida de la identidad y el reflejo 
de la unión de concepciones y creencias imposi-
bles de desarraigar. Tanto para Guerrero como 
para los nativos la importancia de la religiosidad 

es intransable (ID 17).

El relato anterior se estructura principal-
mente a partir de lo que hacen, piensan y sienten 
los actores sociales, centrando la argumenta-
ción en la actitud de los indígenas hacia Gonzalo 
Guerrero y su disposición a aceptarlo. Para ello 
se mencionan algunos hechos y se evalúa la ac-
titud de los actores involucrados en dicha situa-
ción a través de valoraciones de afecto (el pueblo 
maya se ofende) y juicio de estima y sanción so-

cial (Guerrero es adoptado por esta nueva cultu-
ra e integrado; el pueblo maya muestra su dispo-
sición a aceptarlo). De esta manera, el relato es 
construido en un menor nivel de abstracción, a 
pesar de que el o la estudiante incluye elemen-
tos técnicos que no están presentes en la cróni-
ca (aculturación, pueblo maya, sincretismo).

En cuanto a la construcción de la evidencia-
lidad, en este primer ejemplo predomina la uti-
lización de heteroglosia por intravocalización 
de contracción dialógica, a través de marcas de 
Proclamación de Pronunciamiento: sin duda 
(dos veces) y era evidente, y recursos de Refuta-
ción de Contraexpectativa (pero, sin embargo). 
Mediante el análisis podemos dar cuenta de que 
se trata de un recurso estratégico, en la medi-
da en que dichas expresiones establecen como 
necesarias y evidentes las consecuencias de los 
hechos/conceptos presentados en la respuesta 
(sin alternativas), para darle claves al lector/co-
rrector sobre la lectura y comprensión de la cró-
nica, aunque las relaciones establecidas no se 
encuentran en la fuente primaria.

Asimismo, en el relato no se alude a las con-
diciones mencionadas por el autor en la crónica, 
que le permitirían al estudiante caracterizar de 
mejor forma el conflicto entre españoles e indí-
genas en el cual se centra la consigna. La respues-
ta del estudiante simplifica las motivaciones de 
los actores sociales, privilegiando la exposición 
cronológica de algunos de los hechos rescata-
dos de la crónica, los cuales son utilizados como 
las “garantías evidenciales” de la respuesta. Es-
tos hechos brindan señales al evaluador de que 
el estudiante leyó la crónica para el control de 
lectura, aunque es interesante destacar que sólo 
se seleccionan algunos de los múltiples hechos 
presentados en la fuente primaria (ver nota a pie 
de página 3). La calidad de la selección se sitúa 

5   Los elementos señalados en los ejemplos muestran recursos para construir el sistema de compromiso en el discurso. 
Los recursos de orientación más heteroglósica están subrayados con letra normal (procesos mentales y verbales, moda-
lización, modulación, polaridad negativa, concesión, entre otros) y los de orientación más monoglósica subrayados con 
cursiva (procesos relacionales o materiales en cláusulas afirmativas, formas impersonales y pasivas, nominalizaciones, 
entre otros). Estos recursos de diferente naturaleza son considerados para el análisis de la evidencialidad. 
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mayoritariamente en la incorporación estratégi-
ca o errónea de los hechos y motivaciones, y en 
la reformulación sin juicio (Guerrero vio perdida 
toda opción de sobrevivencia; el pueblo maya se 
ofende cuando llegan misioneros). El estudiante 
no presenta incorporaciones que incluyan infe-
rencias con sentido histórico y/o juicios propios, 
que señalen perspectiva del estudiante sobre la 
evidencia. Se trata, por lo tanto, de una simplifi-
cación de los hechos presentados en la crónica, 
mencionados sintéticamente en la respuesta.

A raíz del carácter de la crónica no hay otros 
planteamientos seleccionados ni otras ideas nu-
cleares del autor que puedan ser retomadas por 
el estudiante. Cabe destacar, sin embargo, que 
en este ejemplo el o la estudiante utiliza con-
ceptos técnicos que permiten teorizar sobre la 
crónica (aculturación, pueblo maya, sincretismo) 
que no están presentes en la evidencia.

Ejemplo 2:

América es un continente sumamente diverso, 
por lo que la concepción y rectitud del indígena 
respecto al conquistador europeo no siempre 
fue la misma. La zona Maya del Yucatán fue de 
los primeros del continente en tener contacto di-
recto con los españoles los colonizadores llega-
ban en sus Naos y caballos a estas tierras. Estos 
elementos eran desconocidos por los indígenas, 
tanto como otros como por ejemplo el acero. Por 
lo demás, la apariencia física del europeo era to-
talmente distinta. Fuentes españolas nos dicen 
que en el caso de los Aztecas es probable que és-
tos hayan intentado explicar la llegada de Cortés 
relacionándolo con su mitología, y que por eso 
lo reciben tan hospitalariamente. Sin embargo, 
esto no está comprobado, puesto que también 
se plantea que Moctezuma puede haberlo hecho 
entrar para tenerlo cerca y que era costumbre 
hacerlo, por lo demás casi podría matarlo más 
fácilmente si lo veía como una amenaza.

En el caso de Yucatán se da la particularidad de 
que los indios primero que todo reciben a Gonza-
lo Guerrero seguía sus propias tradiciones como 
lo hacían con los extranjeros, lo esclavizan. Sin 
embargo, se da la particularidad de que el pri-

sionero es tratado de manera bastante hospita-
laria, e incluso se gana la amistad de los jefes al 
demostrar su talento en la carpintería, que luego 
enseña al hijo del jefe junto al arte de la esgrima.

De esta manera se evidencia que los indígenas 
no estaban cerrados a un contacto cultural en 
el que pudieron incorporar elementos europeos 
como propios, aunque en este caso también sea 
con motivos de aprender a defenderse del espa-
ñol.

Además, se muestra como eran capaces de incor-
porar a estos extranjeros a sus pueblos, como lo 
demuestra el matrimonio de Guerrero con la Hija 
del jefe, la más agraciada del pueblo. 

Por otro lado, también era claro como esta rela-
ción, sin embargo, no era de sumisión al español. 
Los mayas de Yucatán se sentían amenazados 
por las grandes Naos y los desconocidos caba-
llos, y peor aún, se sentían agraviados al darse 
cuenta que los españoles venían a imponer una 
religión y costumbres que no eran propios de 
ellos, de lo que en el caso de Guerrero se entera-
ban una vez que el español se los dijo (antes del 
contacto directo con los colonizadores) pero en 
otros casos no se enteraban hasta que los espa-
ñoles se asentaron e intentaron evangelizarlos y 
asimilarlos a la cultura europea. En ese sentido, 
muchos indígenas (como por ejemplo los tlaxcal-

tecas) fueron engañados (ID 21). 

Al igual que en el primer ejemplo, en este 
caso el relato se estructura fuertemente a partir 
de lo que hacen y piensan los actores sociales 
involucrados en el discurso: indígenas, aztecas, 
Moctezuma, Gonzalo Guerrero, los españoles. La 
argumentación se construye principalmente a 
través de la exposición de la capacidad y la dis-
posición de los actores involucrados en el con-
flicto, utilizando valoraciones de juicio de estima 
y sanción social (Además, se muestra cómo eran 
capaces de incorporar a estos extranjeros a sus 
pueblos; lo reciben tan hospitalariamente). 

Con respecto a la construcción de la eviden-
cialidad, en el segundo ejemplo se aprecia un 
uso equivalente tanto de heteroglosia como de 
monoglosia. La heteroglosia está dada por la in-
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corporación de las voces de los actores sociales 
en el discurso, así como mediante el recurso de 
contracción dialógica, de Refutación por Con-
traexpectativa (sin embargo, aunque, pero) y de 
Refutación por Negación (no siempre fue, no 
está comprobado, no estaban cerrados, entre 
otros). Por otra parte, la monoglosia se expresa 
en cláusulas afirmativas con procesos materia-
les y relacionales y procesos impersonales, en 
donde los hechos se presentan como necesa-
rios y evidentes, sin que el estudiante construya 
una explicación acabada sobre por qué ocurren. 
Lo anterior se ilustra especialmente en la uti-
lización de estructuras impersonales (se da, se 
gana, se evidencia) y pasivas (estos elementos 
eran desconocidos). En ese sentido, a diferencia 
del primer ejemplo, la ocurrencia “necesaria” de 
los hechos se construye a través de las cláusulas 
afirmativas impersonales y también a través de 
recursos que indican heteroglosia por intravoca-
lización. 

Asimismo, en este segundo ejemplo el o la 
estudiante utiliza recursos de intravocalización 
de Proclamación por Respaldo con uso de verbos 
de evidencialidad impersonales para referirse a 
la información de la crónica: se plantea, se mues-
tra, se evidencia, sin reformular la evidencia o 
simplificando la sucesión de los hechos seleccio-
nados. Por último, cabe destacar que se mencio-
nan fuentes españolas a pesar de que para esta 
pregunta se considera sólo la crónica de Gonza-
lo Guerrero. Se pondera parcialmente la infor-
mación presentada (actitud de los aztecas con 
los españoles) a través de recursos que marcan 
heteroglosia de intravocalización de expansión 
dialógica de Consideración (probable) o de extra-
vocalización de Atribución por Asimilación (nos 
dicen) y mediante recursos de intravocalización 
de Refutación de Contraexpectativa (sin embar-
go esto no está comprobado), si bien se trata de 
perspectivas que no están presentes en la fuen-
te primaria. A diferencia del primer ejemplo ana-
lizado para este nivel, la utilización de informa-

ción ausente en la crónica no responde al eje de 
la tecnicalidad, sino a planteamientos generales 
del tipo América es un continente diverso.

3.2. Caso 2: Historia de América y Chile 
S. XIX

El segundo caso que caracterizaremos co-
rresponde al corpus obtenido del curso Historia 
de América y Chile S. XIX, que se dicta el segundo 
año (primer semestre) de la Licenciatura en His-
toria. La evaluación seleccionada es un control 
de lectura que incluye tres preguntas de desa-
rrollo, una de carácter obligatorio y las otras dos 
optativas, por lo tanto, los estudiantes podían 
escoger una de estas últimas. Para la realización 
de nuestro análisis, consideramos la pregunta 
obligatoria con el fin de evaluar los patrones de 
evidencialidad en las respuestas de los estudian-
tes. A continuación presentaremos dos ejemplos 
paradigmáticos de los seis casos analizados para 
este curso. 

Para contestar la pregunta, los estudiantes 
debían incorporar dos evidencias correspon-
dientes a bibliografía secundaria. Por una parte, 
el texto de François-Xavier Guerra, “Modernidad 
e Independencias. Ensayos sobre las revolucio-
nes hispánicas” (1992), que aborda dos concep-
tos claves para comprender el proceso de auto-
nomía de las colonias americanas con respecto 
a la metrópoli: la modernidad (mutaciones cul-
turales, del imaginario, comportamientos y va-
lores, asociados también a la Revolución france-
sa y a la Ilustración) y la independencia política 
(procesos de independencia americana luego de 
la invasión napoleónica a la península ibérica 
y las abdicaciones de Bayona en 1808). La tesis 
principal apunta justamente a diferenciar am-
bos procesos, que, a pesar de que se producen 
en un espacio temporal similar y están muy rela-
cionados, no pueden confundirse para compren-
der a cabalidad el desarrollo de las independen-
cias americanas6. Para el autor, la relación entre 
ambos fue distinta considerando los casos de la 

6   La tesis en palabras del autor: “Hay pues, que separar dos fenómenos que se producen al mismo tiempo y están muy 
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metrópolis y de América: mientras en la primera 
la modernidad fue uno de los antecedentes para 
el desarrollo de la revolución política, en la se-
gunda la Independencia de la península no ne-
cesariamente fue precedida por una mutación 
cultural y una revolución (cambios sociales y po-
líticos nuevos, que rompen completamente con 
el pasado)7.

Por otro lado, los estudiantes debían con-
siderar el texto de Manuel Chust Calero “La co-
yuntura de la crisis: España, América” (2003), que 
corresponde a bibliografía secundaria de tipo 
monográfica, estructurada a partir de un argu-
mento central y la exposición de una serie de 
hechos, motivaciones y condiciones referidos 
al desarrollo del proceso de revolución políti-
ca e independencia hispanoamericana. La tesis 
central del autor postula que la invasión napo-
leónica a la península ibérica y las abdicaciones 
de Bayona de 1808 “van a precipitar la crisis de 
la monarquía absoluta española. Empieza la de-
nominada, para la península, Guerra de la Inde-
pendencia que, paradójicamente, también pro-
vocará el inicio de las guerras de independencia 
americanas” (Chust Calero, 2003: 55). En compara-
ción con el texto de François-Xavier Guerra, este 
libro se centra mucho más en la exposición de 
hechos (tanto antecedentes como consecuen-
tes) que son complementados con motivaciones 

6    imbricados, pero que no pueden confundirse como lo muestra muy claramente el caso de Brasil: la independencia de las
metrópolis y la revolución, es decir, la adopción brusca de un sistema de nuevas referencias políticas y sociales que inten-
tan hacer tabula rasa del pasado” (Guerra, 1992: 19-20).

7   Algunas de las condiciones culturales consideradas por el autor: ilustración ibérica (nueva visión del hombre y de la socie-
dad), difusión de nuevas formas de sociabilidad, libertad de prensa; condiciones políticas y sociales: relaciones entre 
Estado y sociedad, absolutismo, inexistencia de instituciones representativas. Algunas motivaciones: descontento de la 
elite con absolutismo, sentimiento de necesidad de representación de la sociedad ante el Estado, sentimiento americano 
de inferioridad frente a los españoles peninsulares, rechazo hacia el invasor y fidelidad a Fernando VII. Algunos hechos: 
invasión de Napoleón a España en 1808, constitución de la Junta Central administrativa en septiembre de 1808, elecciones 
americanas para enviar diputados a la Junta central en 1809, elaboración de una nueva Constitución en 1812, formación 
de las Juntas Americanas.

8   Algunos de los hechos expuestos por Chust Calero: dominio militar de ejércitos napoleónicos en 1807, Abdicaciones de
Bayona, rebelión popular española en mayo de 1808, formación de Junta Central en 1808, convocatoria a Cortes, extensión 
de Juntas a territorios americanos, proclamación de Constitución 1812, Congreso de Viena, formación de la Santa Alianza, 
restitución de Fernando VII como rey absoluto, muerte de Fernando VII, entre otros. Algunas motivaciones: interés de 
Napoleón de incorporar territorios españoles, preocupación de Fernando VII por caída del absolutismo y pérdida de terri-
torios americanos, esperanza de los americanos por representatividad ante la nueva junta y su posterior descontento con 
representación insuficiente. Algunas condiciones (políticas, sociales y culturales): Reforma Ilustrada, Revolución Liberal, 
circulación de la información entre España y América, contexto internacional favorable hacia monarquías, crisis de la 
hacienda monárquica española.

y condiciones para explicar los procesos de in-
dependencia americanos8. Presentamos a con-
tinuación la consigna de las respuestas analiza-
das que considera las dos evidencias anteriores:

Explique por qué François-Xavier Guerra dife-
rencia entre Revolución política e irrupción de 
la Modernidad. Con el texto de Chust Calero, 
desarrolle en forma general ambos procesos y 
haga énfasis en la actuación de las Cortes de Cá-
diz y el debate suscitado al respecto en América.

CONSIGNA

Ejemplo 3:

François-Xavier Guerra, en su libro <<Moderni-
dad e Independencia>> trata el tema de cómo en 
América se van suscitando los movimientos in-
dependentistas, teniendo como base del análisis 
los conflictos políticos que se suscitan principal-
mente entre 1808 y 1809 y además toma el tema 
de la Modernidad como nuevo sistema de pensa-
miento que va modelando las conciencias de los 
criollos, el cual le ayuda a aprovechar el momen-
to político que se está dando en el contexto. 

Aunque Guerra tiene esa base, no dice que am-
bos procesos son idénticos o van provocando los 
mismos resultados, tanto en América como en 
la península, sino que se hace una referencia a 
que si bien trabajan dentro del mismo contexto 
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temporal, tienen particularidades bien marca-
das que les dan su propia identidad. Guerra se 
preocupa más sobre el asunto de la identidad 
individual, la modernidad. Para poder explicar de 
mejor medida la Revolución Política, se tomará a 
Chust Calero, quien explica de mejor medida lo 
suscitado entre la abdicación de Fernando VII en 
Bayona y las Cortes de Cádiz. 

La irrupción de la modernidad es un proceso 
ideológico que va transformando la visión que 
tienen, tanto españoles como americanos, de sí 
mismos; esto quiere decir que el punto principal 
de la modernidad, en una primera instancia, tie-
ne que ver con la transformación del concepto 
de nación. (…)

Esto es la irrupción de la modernidad, pero exis-
te además la revolución política. Esta revolución 
política tiene momentos muy marcados y la ma-
yoría se dan en el concierto europeo, va desde la 
abdicación de Fernando VII en Bayona, a manos 
de Napoleón Bonaparte. Cuando el Rey es toma-
do preso, Napoleón pone a su hermano, José al 
trono, lo que genera un descontento generali-
zado en el pueblo, haciendo que estos tengan 
el derecho de organizarse por sí mismos, lo que 
genera la Junta Central, esta junta estaba encar-
gada de mantener el poder resguardado para 
el monarca hasta su regreso, obviamente esto 
tomó parte en América, la cual por el proceso de 
la modernidad, se sentía tan ciudadano como el 
peninsular. Cuando se le piden los Diputados a 
América, al llegar, la estructura de orden había 
cambiado y estaba la regencia, este era el poder 
central que trataba de ordenar a todo el territo-
rio, pero nuevamente no se le tomó en cuenta los 
americanos en la práctica (…) En muy resumidas 
cuentas, la revolución política lo que hizo fue 
darle el empujón, fue abrirle los ojos a América 
para que ésta comenzara su proceso. 

En conclusión, Guerra diferencia a ambos pro-
cesos ya que en cada uno de ellos se van gene-
rando instancias propias de poder concernir a 
América como tal y de crear un sentimiento ame-
ricano, general y luego particular, que sumado a 
la concepción de modernidad, nación, individuo, 
etc, forman la independencia del territorio. Deja 
entender que estos procesos no funcionan por 

separado, sino que la suma de ambos crean el 

proceso completo en sí (ID 25). 

El relato del o de la estudiante constituye 
una narrativa estructurada principalmente a 
partir de la exposición cronológica de las con-
diciones culturales y algunas condiciones po-
líticas, que le permiten definir parcialmente el 
concepto de modernidad tratado por François 
Xavier Guerra. Por tanto, el relato se construye 
a través de la sucesión de procesos como mo-
dernidad (cambio de ideas del individuo, cambio 
en el concepto de nación) y revolución política, 
valorados a través del sistema de apreciación (La 
irrupción de la modernidad es un proceso ideoló-
gico; La revolución política lo que hizo fue darle 
un empujón, fue abrirle los ojos a América), y pre-
sentando en un segundo plano las motivaciones 
de los actores sociales involucrados. Asimismo, 
las condiciones se exponen de manera simplifi-
cada, resumiendo ampliamente las propuestas 
de ambos autores y sin presentar explícitamente 
sus tesis o argumentos principales. 

En relación a la construcción de evidencia-
lidad, en este ejemplo destacamos la utiliza-
ción de heteroglosia de extravocalización de 
Atribución por Asimilación, utilizada por el o la 
estudiante para referirse explícitamente a las 
propuestas de los autores a través de marcas tex-
tuales como François-Xavier Guerra, en su libro 
“Modernidad e Independencia” (toma, le ayuda); 
Aunque Guerra tiene esa base, no dice; Guerra se 
preocupa; Se tomará a Chust Calero, quien expli-
ca de mejor medida; Guerra diferencia; Deja en-
tender. Si bien este tipo de recursos de extravo-
calización hacen explícita la referencia a ambos 
autores, es interesante notar que en la mayoría 
de las menciones se simplifican ampliamente las 
propuestas de estos, o bien no se introducen cla-
ramente sus argumentos centrales. Por ejemplo, 
el estudiante plantea que Para poder explicar de 
mejor medida la Revolución Política, se tomará a 
Chust Calero, quien explica de mejor medida lo 
suscitado entre la abdicación de Fernando VII en 
Bayona y las Cortes de Cádiz, sin explicar por qué 
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dicho autor ofrece una mejor explicación ni pro-
fundizar esta perspectiva. 

Por lo anterior, puede argumentarse que en 
algunos casos la mención a los autores consti-
tuye un recurso estratégico para “dar guiños” al 
lector/corrector sobre la lectura de ambos tex-
tos, sin que se introduzcan las propuestas nu-
cleares claramente. Por lo mismo, destacamos 
que la utilización de este tipo de recursos de 
extravocalización de Atribución por Asimilación 
se realiza especialmente al inicio y al final de la 
respuesta, a modo de introducción y conclusión. 
En el cuerpo y núcleo central de la narración 
del estudiante se mencionan algunos de los he-
chos, y condiciones (muy pocas motivaciones), 
sin explicitar las voces de los autores, utilizando 
recursos de heteroglosia por intravocalización 
de contracción dialógica de Proclamación por 
Acuerdo (obviamente) y recursos monoglósicos 
a través de cláusulas afirmativas con procesos 
relacionales atributivos (es, tiene) y procesos 
materiales y existenciales impersonales (se dan, 
se está dando, se suscitan, entre otras). Asimis-
mo, el o la estudiante organiza internamente 
el argumento mediante estructuras textuales 
como en muy resumidas cuentas, en conclusión, 
esto quiere decir.

Ejemplo 4:

El autor Guerra hace énfasis en dos fenómenos 
que hay que distinguir por separado, la revolu-
ción política y la mutación cultural. 

Guerra entiende por Revolución política a la in-
dependencia y a todos los acontecimientos que 
la rodean, lo cual será especificado más adelante 
con Chust Calero, y mutación cultural engloba el 
proceso de modernidad con sus características. 

El autor cuestiona si ambos conceptos se en-
cuentran unidos o separados: ¿Revolución políti-
ca implica una mutación cultural? Según Guerra 
no, en América por ejemplo la Revolución Política 
se presentó de manera mucho más rápida que la 
mutación cultural la cual fue evolucionando de 
manera paulatina y lenta, debido a la mentalidad 
tradicional y más cercana al antiguo régimen 

que a las nuevas ideas que despertaban. En Euro-
pa, la mutación cultural si fue acompañada por 
la Revolución Política, debido a que esta se inicio 
por las masas “de abajo” en cambio en América 
fue la elite, la aristocracia quien llevó ese proce-
so y quien poseía mayor cercanía a la monarquía 
y a sus principios. La Revolución Política en Amé-
rica tiene su punto clave en 1808 con las Abdica-
ciones de Bayona (información obtenida gracias 
al autor Chust Calero), es un hecho importante 
ya que con el traspaso de la corona de Carlos IV 
a José Bonaparte, hermano de Napoleón, un gru-
po de españoles xenófobos se rebela, Esta revo-
lución social recae en la creación de una Junta 
Central. Para América este hecho es importante 
ya que en el Decreto de la Junta se declara a Amé-
rica como reino, no más como colonia. La impor-
tancia de que sea considerada un reino es que 
se ve como parte de la Monarquía Española, por 
lo tanto posee los mismos deberes y derechos y, 
más relevante aun, misma posibilidad de repre-
sentación, por lo tanto son llamados a la Junta 
Central cuatro diputados correspondientes a 
los Virreinatos de América. Es necesario realizar 
un paréntesis y recalcar que el Decreto que ve 
a América como reino, empieza a ser asunto de 
cuestionamiento para los americanos, los cuales 
se ven a si mismos como, antes colonia y aquello 
no les empieza a gustar. (…) 

Calero expone el mayor logro de las Cortes de 
Cádiz, el cual fue la constitución de 1812. Es im-
portante primeramente por que fue jurada y 
practicada en América y en la península, el autor 
señala también que sirvió como guía a las futu-
ras constituciones de América (…)

Esta serie de cambios y acontecimientos van ero-
sionando cada vez más la relación entre América 
y Península, lo cual va a estar acompañado de 
lentas mutaciones (en el caso de América) cultu-
rales que van a desencadenar en un cambio pro-

fundo e irreversible (ID 27).

La respuesta anterior se articula a partir de 
los hechos que aparecen mencionados tanto 
en el texto de François Xavier Guerra como en 
el de Manuel Chust Calero. En este sentido, el o 
la estudiante identifica correctamente algunos 
de los hechos centrales (abdicaciones de bayo-
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na, junta central, constitución de 1812) que le 
permiten estructurar la respuesta a partir de los 
efectos que tuvieron principalmente en el terri-
torio americano. Se mencionan numerosas moti-
vaciones de los actores sociales americanos: son 
su capacidad, su descontento y su insatisfacción 
los que hacen de motor de los hechos en esta 
respuesta, siendo valorados intercaladamente a 
través del sistema de apreciación (en América por 
ejemplo la Revolución Política se presentó de 
manera mucho más rápida que la mutación cul-
tural) y el sistema de juicio de estima y sanción so-
cial (en América fue la elite, la aristocracia quien 
llevó ese proceso y quien poseía mayor cercanía 
a la monarquía y a sus principios; Un grupo de 
españoles xenófobos se rebela). 

Desde esa perspectiva, en cuanto a la cons-
trucción de la evidencialidad, en este ejemplo 
también predomina la utilización de heteroglo-
sia de extravocalización de Atribución por Asi-
milación, a través de marcas textuales como: El 
autor Guerra; Guerra entiende; será especificado 
más adelante con Chust Calero; el autor cuestio-
na; según Guerra; información obtenida gracias 
al autor Chust Calero; Calero expone; el autor se-
ñala también. 

A pesar de que en ambos ejemplos presen-
tados predomina la utilización de heteroglosia 
por extravocalización de Atribución por Asimi-
lación, es en este caso donde más claramente la 
evidencia constituye un aspecto fundamental 
en la respuesta. Esto se aprecia en que existe 
mayor cantidad de instanciaciones que intro-
ducen explícitamente las voces de los autores, 
pero también en que dichas introducciones es-
tán acompañadas de los argumentos de Guerra 
y Chust Calero (no sólo es estrategia), donde el 
estudiante explicita las informaciones obteni-
das de cada uno de los textos, a pesar de que en 
algunos casos simplifica los procesos. 

Finalmente, en ambos casos la consigna 
presentada da el contexto e influencia la ma-
nera en que los estudiantes construyen la evi-
dencialidad. Así, al preguntar por dos textos y 

la identificación de sus argumentos centrales, 
los estudiantes utilizan recursos heteroglósicos 
de extravocalización de Atribución por Asimila-
ción para incorporar las voces autorales, a pesar 
de que la calidad de dicha integración no impli-
que una reformulación de sus planteamientos o 
constituya una estrategia.

3.3. Caso 3: Temas de Chile y América 
Siglos XVI-XVIII

El tercer y último caso corresponde al cor-
pus obtenido del curso Temas de Chile y América 
Siglos XVI-XVIII, el cual se dicta en el tercer año 
(primer semestre) de la carrera de Licenciatu-
ra en Historia. En este caso, seleccionamos una 
evaluación de carácter similar a los dos casos 
anteriores, es decir, un control de lectura que in-
cluía dos preguntas de desarrollo, de las cuales 
escogimos una para nuestro objetivo de analizar 
los patrones de evidencialidad que logran cons-
truir los estudiantes en sus respuestas. Presen-
taremos dos de los seis casos estudiados en pro-
fundidad. 

Para esta prueba los estudiantes debían leer 
un libro considerado como bibliografía secunda-
ria, titulado “¿Relajados o reprimidos? Diversio-
nes públicas y vida social en la ciudad de México 
durante el Siglo de las Luces” de Juan Pedro Vi-
queira Albán (1987). En este libro el autor anali-
za el caso de México en el siglo XVIII a través del 
supuesto “relajamiento” (que se produce en la 
sociedad popular tradicionalmente conceptua-
lizado de esa manera). Viqueira postula que la 
elite y las autoridades mexicanas experimentan 
un cambio de mentalidad influenciadas por las 
ideas ilustradas y de la modernización, las cua-
les fueron acompañadas por una intolerancia en 
general hacia la vida de las clases populares y, de 
manera particular, a sus diversiones. Esto motivó 
a la elite y a las autoridades a considerar la nece-
sidad de traspasar las ideas ilustradas a las cla-
ses populares y a reformar sus diversiones y, en-
tre ellas, el teatro, dado que era una de las pocas 
actividades difundidas e incentivadas por la eli-
te. Debido a que el arte dramático era un medio 
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propicio para educar a la población, en su gran 
mayoría analfabeta, se decidió transformarlo e 
implantar el realismo como única forma permi-
tida para crear una obra y modelar el comporta-
miento e ideas que el pueblo debía aprender. Vi-
queira afirma que las reformas no son respuesta 
a una situación local de relajamiento, sino que 
más bien es un eco de la nueva intolerancia de 
la elite y la mentalidad burguesa que surgía en 
Europa entre las clases dominantes9. En esta bi-
bliografía secundaria el autor desarrolla un ar-
gumento y una tesis/pregunta central sobre la 
situación de la sociedad mexicana y enfatiza en 
su explicación histórica las problemáticas socia-
les, políticas, económicas y culturales utilizando 
hechos consecuentes para ejemplificar las pre-
misas centrales10.

Así, para este control de lectura la consigna 
o propósito elaborado por el profesor fue el si-
guiente:

9     Algunas de las condiciones económicas sociales y culturales que menciona el autor: el siglo XVIII como época de grandes
cambios económicos, sociales y culturales en la Nueva España (afrancesamiento de las costumbres de la elite novohis-
pana, penetración del pensamiento ilustrado, aumento de la población, reformas borbónicas como la reorganización de 
las haciendas, creación de intendencias, entre otras; decadencia de España manifestada en enfrentamientos políticos, 
corrupción, disminución de envíos de metales preciosos desde las colonias, entre otros; proceso de mestizaje dismi-
nuye las fronteras sociales). En relación al teatro, las condiciones expuestas por el autor son: el teatro como diversión 
cultural arraigado en las clases bajas; integración del teatro a la vida urbana de Nueva España. Hechos: (antecedente y 
motivación) Motín de 1692 de indios y castas contra el gobierno español. Autoridades españolas temieron que un posible 
relajamiento de las costumbres del pueblo desencadenara más motines. Utilización del teatro por parte de los gobiernos 
virreinales para legitimar el poder desde 1880.

10   Premisa central de Viqueira planteada como tesis/pregunta. “La multiplicación de las leyes y decretos para poner fin a
ciertas diversiones públicas sin duda indica que algo había cambiado en la Nueva España. ¿Pero aquello que había cam-
biado era realmente la sociedad? ¿Será verdad que ésta se había relajado? ¿no será más bien el Estado el que había dejado 
de ser el mismo y que por tanto no podía seguir tolerando prácticas sociales que eran usuales desde hacía ya bastante 
tiempo? O bien, ¿serán los dos, el Estado español y sociedad novohispana, los que se habrían modificado profundamente 
en este siglo? En realidad, sabemos con plena certeza que el Estado español y con él los estratos más altos de la sociedad 
novohispana, sufrieron una radical transformación y entraron con paso firme a la modernidad, pero lo que desconoce-
mos es si las clases populares siguieron a su manera el camino del cambio en ese siglo” (Viqueira, 1987: 19). 

Según lo planteado por Viqueira, ¿Cómo se mani-
fiesta la transformación de valores y principios 
experimentada en el siglo de las luces por la eli-
te novohispana en la reforma llevada a cabo en 
el teatro? ¿De qué manera el factor económico 
pugna con la implementación de estos nuevos 
ideales en el espacio referido?

CONSIGNA

Ejemplo 5:

A lo largo de la colonia veremos cómo la clase do-
minante comienza a afrancesarse con la incor-
poración de los valores de la ilustración por lo 
que sus paradigmas comienzan a cambiar, como 
también cambia la visión que tienen del otro. Es 
así como bajo el ejemplo del teatro veremos es-
tas transformaciones y cómo su ideal comienza 
a verse truncado por circunstancias económicas. 

En un primer momento Viqueira nos plantea la 
nueva concepción que el mismo hombre tenía 
consigo mismo (…). Asimismo, la élite se sentía 
con la responsabilidad de ayudar a la plebe nor-
mando su comportamiento en su vida cotidiana, 
con el mejor ejemplo de implementar en el tea-
tro, actividad que se venía realizando hace mu-
cho tiempo representando los valores de la igle-
sia, ahora lo hicieron representando los valores 
ilustrados. Tenemos que tener en cuenta que la 
mayoría de la población era analfabeta, por lo 
tanto el teatro se convertía así en una de las me-
jores maneras para educar a la población. 

Es de esta forma en donde la élite ve en el tea-
tro la mejor herramienta, en donde además en 
él confluían todas las clases sociales. La élite 
durante estos espectáculos veía que la parte de 
la plebe tenía un comportamiento relajado, al 
hacer gran desorden en cada uno de los espec-
táculos, como también con la distracción de los 
hombres durante la misma obra. Esto se daba ya 
que las obras más cultas o referidas a temas dis-
tintos de la comedia no interesaban a la plebe. 
Hacían reformas hacia el contenido sin pregun-
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tarles como lo hacía el despotismo ilustrado que 
atravesaba la época (…). 

Además se ve cómo tanto ilustrados como el Es-
tado no les convenía que la plebe se fuera del co-
liseo, ya que estos alaban el sustento económico 
tanto para mantener el teatro como a los acto-
res. Es así como la élite de cierta manera deja 
de lado todo lo que se querían proyectar con la 
ilustración para dar un beneficio económico a 
estas propias obras, comenzando a proyectar co-
medias y dejando que la plebe se relajara en su 
actuar. 

Bajo todos estos cambios se culmina con el de-
terioro de lo que en un principio veía en el tea-
tro, ya no educaba a la plebe, sino que esta se 
había tomado el poder. Cuando los ilustrados se 
cansan de compartir con la plebe y sus costum-
bres es cuando deciden separar el teatro para los 
que de cierta forma valoraran el fin de rescatar 
valores ilustrados, permitiendo acomodar sus 
conductas con las que estaban dando en Europa, 
con reglas más claras con las reformas borbóni-
cas impuestas, a la vez y los que simplemente 
veían el teatro como una diversión, pero sin es-
perar que este les entregaran los valores que en 
ese momento estaban preocupando a la élite. 

Es de esta manera como vemos que la élite ejerce 
un control de la vida de la plebe, por lo que sin 
ellos cambian sus patrones de comportamien-
to toda la sociedad los debe seguir. Es así como 
Viqueira nos habla de relajados y reprimidos, ya 
que la plebe se comportaba como siempre lo ha-
bía hecho pero ahora los reprimen con fuertes 
normas para que cambiaran su comportamiento 
y así se parecieran a lo que la élite tenía proyecta-
do como el estereotipo ideal de comportamien-
to, con el ideal de la (…), que a la vez buscaban 
en otros comportamientos de la vida cotidiana, 
pero que muchas veces dejaban de lado para que 
el Estado no dejara de recibir los recursos nece-
sarios (ID 33).

El o la estudiante de este ejemplo construye 
su relato como una narrativa que se expresa en 
parte por la presencia de actores humanos y por 
la imprecisión temporal en la secuencia de even-
tos en el que predomina el uso de tiempo presen-
te y pasado con un uso cronológico. El discurso 

se personaliza desde las emociones y sentimien-
tos de los participantes (no interesaban a la ple-
be; los ilustrados se cansan) y no desde procesos 
sociales, culturales, políticos u otros, producien-
do una menor abstracción en la construcción 
discursiva. Así, el relato es construido a partir de 
los hechos y de lo que los actores sociales colec-
tivos piensan, sienten y hacen. 

En relación a la evidencialidad, podemos 
apreciar que se construye a través de recursos 
de contracción dialógica y de monoglosia. La 
Atribución por Asimilación, esto es la mención 
directa o indirecta de la voz de Viqueira, sólo se 
considera en los primeros tres complejos clau-
sales y al final de la respuesta del estudiante. 
Asimismo, se observa un constante uso del no-
sotros inclusivo o de usos impersonales, el pri-
mero para mostrar un acuerdo con Viqueira y se 
asume esa misma solidaridad con el lector —el 
profesor—, y el segundo para ir estableciendo 
los hechos y pensamientos/sentir/actuar de los 
actores colectivos desde una contracción dialó-
gica, dándolos como una realidad no sujeta a dis-
cusión o con poco espacio a posiciones alterna-
tivas (se ve, vemos, veremos, comienza a verse). 
No se aprecia una reflexión crítica, sino sólo la 
reproducción de los planteamientos de Viqueira. 

La evidencialidad se construye junto con 
una causalidad congruente mediante el uso de 
expresiones con procesos relacionales atributi-
vos, con lo cual se establece que las explicacio-
nes históricas están demostradas, que no pue-
den ser de otra forma y que no existe espacio 
para posiciones alternativas. El conector causa-
tivo/continuativo “así” permite ir construyendo 
una cadena causal superficial (Es así —cuatro 
veces—; Es de esta forma). El o la estudiante no 
recupera los planteamientos nucleares del au-
tor, esto es, la respuesta se articula desde los he-
chos antecedentes (analfabetismo de la plebe, 
por ejemplo) y desde los hechos consecuentes, 
así como los planteamientos sobre el pensar y 
sentir de la elite —principalmente— y de la ple-
be, en menor grado (motivaciones morales y cul-
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turales). Estos planteamientos son más determi-
nantes en la explicación histórica construida por 
el o la estudiante que las condiciones políticas 
y económicas, que prácticamente no son elabo-
radas en su respuesta. Las únicas referencias al 
factor económico y político se realizan de mane-
ra simplificada y con un lenguaje casi coloquial.

Ejemplo 6: 

Viqueira realiza en su obra un cuestionamiento 
a la tesis clásica que decía que en S. XVIII novo-
hispano se había producido un relajamiento de 
las costumbres populares. Él plantea que si bien 
se produce un relajamiento de la elite la que ad-
quiere valores ilustrados y es parte de un pro-
ceso de afrancesamiento que hace que cambie 
el paradigma según el cual analiza la realidad 
social. Así, comienza a juzgar a la plebe desde la 
perspectiva de sus nuevos valores, basados en la 
moderación, la razón, el orden, la salud, etc. De 
esta manera, las tradiciones que habían estado 
instaladas en la sociedad, comienzan a ser juzga-
das e intoleradas por la elite, la cual comienza a 
ejercer gran represión contra el pueblo.

La elite desea entonces difundir sus valores nue-
vos, llevar la ilustración a todo el pueblo y ejer-
cer el control de la sociedad según estos nuevos 
paradigmas de conducta. Para esto, hace una re-
formación de las diversiones y tradiciones popu-
lares, eliminando aquellos que no le sirve para su 
propósito y adoptando lo que si puede serle útil.

El teatro es un gran ejemplo de esto. Éste era una 
tradición muy arraigada en el pueblo y que siem-
pre había sido protegida y promovida por la elite. 
Sin embargo, se verá en esta diversión un peligro 
por los desordenes sociales, por la promiscuidad 
de los temas que se presentaban, por los bailes 
indecentes, por el comportamiento de los acto-
res tras bambalinas, etc. La elite decide así tomar 
el teatro como un mecanismo de difusión de sus 
valores ya que una forma de representar lo que 
se debía ser. La gran mayoría de la población era 
analfabeta, por lo que era muy difícil de educar. 
Al no poder transmitir valores a través de la escri-
tura, decide hacerse con la actuación.

El teatro había representado siempre un micro-

cosmos de la sociedad. En este espacio se jun-
taban ricos y pobres y era una diversión que no 
distinguía por calidad o nivel social. Era así una 
forma fácil de llegar a todos y transmitir ideas. 
La elite tomó así el teatro pero lo reforma para 
lograr su objetivo. Se censuran los temas pro-
miscuos y banales y se introducen temas cultos, 
inspirados en las luces. Se controlan las formas 
y comportamientos sociales que se daban en el 
teatro. Se impone el realismo como el único crite-
rio válido para la representación de las obras (…). 

Todas estas reformas fueron así un intento por 
ilustrar al pueblo, por transmitir los valores nue-
vos de la elite y por disciplinar a la gente. Sin em-
bargo, había un problema que limitaba este pro-
pósito. El teatro daba ingresos importantes que 
la elite quería seguir recibiendo, pero el pueblo 
no se sentía llamado a ir a estas funciones que 
no comprendía porque funcionaban con otros 
paradigmas mentales. Los temas “cultos” no eran 
entendidos por la población. Si la gente dejaba 
de ir bajaban los ingresos. Se dio una pugna en-
tre el interés de ilustrar con el factor económico. 
Había que intentar compatibilizar estos dos as-
pectos (…)

Podemos ver entonces cómo la elite, fruto de un 
cambio en sus valores, comienzan a tener una 
actitud de intolerancia ante prácticas que antes 
había aceptado. La vulgaridad, el desorden so-
cial, la promiscuidad y todas estas actitudes que 
se podían dar en las diversiones populares, son 
controladas y castigadas por la elite que intenta 
difundir sus nuevos valores. Así, el pueblo es re-
primido por la elite, la cual sufre una relajación 
de su forma de ser tradicional, un cambio. No es 
entonces que el pueblo se relaje, sino que el pa-
radigma desde el cual la elite juzga los comporta-

mientos se vuelve más intolerante (ID 41).

El o la estudiante produce un relato histó-
rico que se inicia con una fuerte estructuración 
desde los actores sociales (elite, plebe, pueblo) 
y lo que cada grupo social considera legítimo 
en relación a la actividad teatral. Sin embargo, 
hay dos grandes diferencias en relación a la res-
puesta más débil de este control de lectura (ver 
ejemplo 5): primero, que este estudiante elabora 
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su relato desde las nociones que cada grupo sos-
tiene, lo que logra a través de grupos nominali-
zados como un relajamiento de las costumbres 
populares, un relajamiento de la elite, un proce-
so de afrancesamiento de la realidad social. Esto 
permite que su respuesta se estructure desde un 
mayor nivel de abstracción y desde procesos so-
ciales (ideas) más que desde lo que hacen y sien-
ten los actores involucrados. Segundo, el relato 
se construye en su inicio desde valoraciones de 
juicios de estima y sanción social respecto de 
los hechos y pensamientos de uno y otro grupo 
(se produce un relajamiento de la elite la que 
adquiere valores ilustrados; comienza a juzgar 
a la plebe). Sin embargo, luego evoluciona a una 
respuesta desde la pugna entre dos sistemas 
de pensamiento y de los hechos concretos (eco-
nómicos) que inciden en la transformación del 
teatro (Se dio una pugna entre el interés de ilus-
trar con el factor económico. Había que intentar 
compatibilizar estos dos aspectos), tal como se 
orienta la pregunta hecha por el profesor. 

En relación a la construcción de la eviden-
cialidad, el estudiante comienza reconociendo 
la voz de Viqueira en su discurso (heteroglosia 
por extravocalización de Atribución de Asimila-
ción), pero luego tiende a expresarse de manera 
monoglósica con fuerte uso de procesos rela-
cionales y materiales en cláusulas afirmativas 
y usos impersonales. Esta monoglosia oculta la 
voz de Viqueira, que sigue presente durante toda 
la respuesta. El o la estudiante también recurre 
con frecuencia a los usos de “se” impersonal (se 
impone, se ordena, se controlan). Este uso imper-
sonal de procesos materiales y relacionales en 
cláusulas afirmativas es predominante, y sólo en 
tres oportunidades utiliza recursos de Proclama-
ción de Respaldo con expresiones de evidencia-
lidad (es un ejemplo de esto, se verá y podemos 
ver), construyendo el discurso desde una posi-
ción de contracción dialógica. Así, el o la estu-
diante presenta las ideas de Viqueira como ‘ver-
dades’ del proceso histórico tratado. Además, al 
igual que el estudiante de rendimiento más dé-

bil, recurre a la conjunción causativa “así” en cin-
co oportunidades, de manera que se combinan 
(coupling) los significados de evidencialidad y 
causalidad. El estudiante utiliza esta conjunción 
para reafirmar el argumento de Viqueira y como 
un recurso adicional para la construcción de la 
evidencialidad.

El o la estudiante jerarquiza la evidencia de-
teniéndose principalmente en lo que en Viquei-
ra es planteado como las condiciones económi-
cas, sociales y culturales. Asimismo, organiza su 
argumento en torno a las condiciones morales 
(sociales) planteadas por este autor. Sin embar-
go, las condiciones políticas están prácticamen-
te ausentes (reformas borbónicas), así como las 
motivaciones políticas (control de la Corona Es-
pañola de la Nueva España). El o la estudiante 
considera, eso sí, de forma medular las condicio-
nes económicas (falta de financiamiento del tea-
tro por la incorporación de los valores ilustrados 
en sus temáticas y formas de representación), y 
logra articular su respuesta desde las tesis prin-
cipales o nucleares de Viqueira y ejemplificar 
con hechos que funcionan como antecedentes y 
consecuentes (creación de nuevos teatros; cam-
bio de actitud del pueblo pero permanencia de 
sus gustos). Algunos hechos mencionados po-
drían, tal vez, considerarse como situaciones/
motivaciones sociales y culturales de la nueva 
elite, las cuales constituyen parte importante de 
las tesis nucleares del autor.

4. Conclusiones 
El discurso de la historia y el discurso re-

contextualizado construido por los estudiantes 
universitarios pertenecen a un dominio de cono-
cimiento que descansa en recursos específicos 
de construcción de significados. El análisis rea-
lizado nos ha permitido determinar que tanto 
el propósito de las preguntas de los controles 
de lectura como la evidencia seleccionada para 
ellos dan el contexto para la construcción de 
la evidencialidad y para la incorporación de los 
recursos lingüísticos utilizados por los estudian-
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tes. La consigna orienta la respuesta, ya que el 
propósito de la pregunta y, por lo mismo, la cons-
trucción discursiva de los y las estudiantes que-
dan subordinados al planteamiento de la misma, 
lo que enmarca las posibilidades de elaboración 
de significación histórica. Así, la inclusión o ex-
clusión de hechos, condiciones, motivaciones, 
o la articulación de los mismos en planteamien-
tos o ideas nucleares de los autores de fuentes 
primarias y bibliografía secundaria está forzada 
desde la consigna. Sin embargo, hemos consta-
tado en el análisis de las respuestas de los y las 
estudiantes que los mecanismos de inclusión o 
de exclusión varían y que pueden representar di-
ferentes grados de calidad de incorporación de 
la evidencia en la construcción de explicaciones 
históricas. 

En el primer caso, que trata de una crónica 
que expone hechos en una secuencia temporal, 
y en las respuestas se mencionan algunos de 
los hechos indicados en la fuente primaria, con-
siderados por los estudiantes como garantías 
evidenciales para elaborar su relato. En ambos 
ejemplos, así como en el resto del corpus ana-
lizado para este nivel, se incorporan elementos 
que no están presentes en la fuente (conceptos 
teóricos, crítica a otras fuentes), al parecer para 
intentar construir explicación. Esta presenta-
ción de hechos como “evidentes” y “necesarios” 
(sin explicación cabal de por qué ocurrió lo que 
ocurrió, es decir, sin que se incluyan motivacio-
nes y condiciones con los hechos) puede confi-
gurarse como una estrategia del estudiante para 
darle claves al lector/corrector. En términos de 
evidencialidad, esta estrategia se muestra tanto 
en heteroglosia (intravocalización contracción 
dialógica, ejemplo 1) como en monoglosia (cláu-
sulas impersonales, ejemplo 2). La estrategia no 
es exclusiva de la heteroglosia o de la monoglo-
sia, sino que de la ausencia de perspectiva del 
estudiante sobre la evidencia y la incorporación 
fundamentalmente de hechos en la respuesta 
(pocas motivaciones y prácticamente ausencia 
de condiciones). En el segundo y tercer caso, en 

los que los y las estudiantes debían incorporar 
bibliografía secundaria en sus respuestas, la ex-
travocalización por Atribución de Asimilación, 
así como el uso de recursos de contracción dialó-
gica y monoglosia, también se utilizan de mane-
ra estratégica como una manera de “dar guiños” 
al lector/corrector, sin que necesariamente se 
introduzcan adecuadamente los planteamien-
tos de los autores. En sus repuestas se destacan, 
asimismo, los recursos de contracción dialógi-
ca, que son empleados por los y las estudiantes 
para construirse a sí mismos/as como ‘expertos/
as’ historiadores/as y demostrar que manejan 
las fuentes asignadas por el o la profesor/a del 
curso (se verá, era así, fueron así, podemos ver), 
recursos que combinan los significados de evi-
dencialidad y causalidad. 

De esta manera, los resultados de esta inves-
tigación arrojaron tres tendencias predominan-
tes presentes en las respuestas del género “con-
trol de lectura de Historia” de los estudiantes: a) 
la utilización estratégica de heteroglosia por in-
travocalización de contracción dialógica, la cual 
es utilizada como un mecanismo para indicar 
al evaluador el conocimiento de los hechos ex-
puestos en la fuente primaria, sin generar algún 
tipo de explicación histórica más elaborada; b) 
la utilización de heteroglosia por extravocaliza-
ción de Atribución por Asimilación, sin que esto 
implique que la incorporación de la evidencia 
sea de buena calidad, ya que en muchos casos 
se incorpora la evidencia de manera errónea o 
estratégica de los hechos; c) la utilización de re-
cursos de contracción dialógica y recursos de 
orientación monoglósica en los que se oculta la 
voz del autor.

Finalmente, se concluye que los mecanis-
mos de construcción de la dimensión de evi-
dencialidad predominantes están directamente 
vinculados al tipo de evidencia utilizada por los 
estudiantes y profesores. La discusión estable-
ce la necesidad de incorporar en la formación 
de los historiadores esta triangulación: el tipo 
de evidencia seleccionada (fuentes primarias, 
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bibliografía secundaria), la consigna del género 
académico “control de lectura de Historia” y el 
desarrollo de las etapas del género (tanto con-
trol de lectura como otros: ensayo, monografía, 
tesis). En dicha triangulación se desarrollan las 
orientaciones de la evidencialidad como parte 
de la construcción de la significación histórica. 

Asimismo, consideramos que la alfabetiza-
ción académica disciplinar permitirá que los es-
tudiantes de Historia, muchos de los cuales se-
rán futuros profesores, comprendan las formas 
en las que se construye el discurso y la significa-
ción histórica, manejando los recursos lingüísti-
cos para construir evidencialidad dependiendo 
del nivel de la carrera que se encuentren cursan-
do. De esa manera, al incorporar la evidencia, el 
estudiante debe manejar recursos de codifica-
ción de la intersubjetividad, así como recursos 
de negociación de significados ideacionales, que 
le permitan construir perspectiva propia. 
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