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1. La interacción para comunicarse
Los bebés crecen en un medio de interacción y comunicación intencional con los 
demás y, desde antes del primer año, comienzan a comprender esta condición. 
Entienden y pueden responder a lo que se denomina típicamente la intención 
informativa. En términos de comprensión, los niños muy pequeños, desde los 14 
meses, son capaces de determinar la diferencia entre los comportamientos que 
se producen con y sin intenciones comunicativas. En concreto, a esa edad los 
niños reaccionan de manera diferente a un comportamiento intencional con el 
fin de dirigir su atención, frente a un comportamiento de tipo accidental (Behne, 
Carpenter, y Tomasello, 2005). En términos de producción, los bebés también 
muestran sensibilidad a la intención informativa (Grosse, Behne, Carpenter y 
Tomasello, 2010; Liszkowski, Carpenter y Tomasello, 2008). 
 Más tarde, durante su desarrollo, los niños pequeños de entre 2 y 3 años 
operan con un conocimiento básico de la naturaleza mental y cooperativa de la 
comunicación humana. En esa edad, comprenden los modos de enunciación, 
es decir responden con el cumplimiento de la acción cuando se le dice “¡No, 
eso no se toca! (en modo imperativo), cuando se les informa “Mira, ese perro 
nos sigue, nos conoce” (en modo asertivo-informativo) o cuando se les pregunta 
“¿Dónde está papá?” (en modo interrogativo). 
 Luego, hacia los 4 años, no solo comprenden el lenguaje que tiene relación 
con la acción, sino también comienzan a ser sensibles a los matices de la 
comunicación, por ejemplo a los matices de las preguntas según cuál sea el 
constituyente de la oración marcado como foco. Así diferencian entre preguntas 
sobre el objeto gramatical (por ejemplo, “¿Qué está haciendo Juan?”), sobre el 
sujeto gramatical (“¿Quién te llevará al parque?”), o sobre los elementos adjuntos 
a la oración, cuya respuesta requiere localizar el complemento circunstancial de 
la oración declarativa correspondiente (“¿Dónde iremos?”. Escandell, 1999). 
 Por otra parte, reaccionan no solo a lo dicho, sino también al modo de decirlo y a 
las actitudes de los hablantes respecto a lo que se dice. Por ejemplo, diferencian 
cuando los enunciados requieren información de probabilidad, posibilidad o 
certeza de lo dicho. Reaccionan también a la subjetividad de la expresión en los 
enunciados evaluativos y afectivos, tanto de apreciación positiva como negativa. 
También reaccionan a las creencias, opiniones o conocimiento sobre lo que se 
dice de forma bastante acertada en función de la información presente en la 
situación en la que están insertos. Incluso, desde los 3 años, son capaces de 
reparar los malentendidos (Grosse, Behne, Carpenter y Tomasello, 2010). Es 
decir, la condición de comunicación intencional equivale a comprender no solo 
lo que se dice, sino también la actitud hacia lo que se dice y la intención hacia 
el interlocutor. Todas estas habilidades de lenguaje basadas en la interacción se 
desarrollan a lo largo de la primera infancia. 
 Se trata de habilidades relacionadas con el uso del lenguaje en la interacción 
que se expresan a través de diversas formas relativas al modo, la modalidad 
y los matices enunciativos. Estas formas son un fenómeno característico de 
la comunicación lingüística que pone de manifiesto dos tipos de relaciones: 
la relación del autor con sus interlocutores y la relación entre el autor y su 
enunciado (Casalmiglia y Tusón, 1999; Cuenca, 2015). En esta última relación 
el niño tiene que hacer una diferenciación entre las proposiciones mismas y las 
actitudes proposicionales. Por ejemplo, cuando la madre dice “¡Te voy a comer 
a besos!”, a los 4 años un niño reconoce esta afirmación como un juego, como 
una expresión de afecto, pero no la interpretan literalmente (Baron-Cohen, 
1997). Por tanto, dichas formas contribuyen a la organización del discurso tanto 
a nivel interpersonal como a nivel textual.

REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS
Baron-Cohen, S. (1997). Hey! It was just a 

joke! Understanding propositions and 
propositional attitudes by normally 
developing children, and children with 
autism. Israel Journal of Psychiatry, 34, 
174-178.

Behne, T., Carpenter, M. y Tomasello, M. 
(2005). One-year-olds comprehend 
the communicative intentions 
behind gestures in a hiding game. 
Developmental Science, 8, (6), 492–499.

Calsamiglia, H. y Tusón, A. (1999). Las cosas 
del decir. Barcelona: Ariel.

Cuenca, M.-J. (2015). Evidentiality (and 
epistemicity) in Catalan parliamentary 
debate. eHuamanista/IVITRA, 8, 362-
382.

Escandell, M. V. (1999). Los enunciados 
interrogativos, aspectos semánticos y 
pragmáticos. En I. Bosque y V. Demonte 
(Eds.). Gramática descriptiva de la 
lengua española, vol. 3, (pp. 3930-3991). 
Madrid: Espasa Calpe.

Grosse, G., Behne, T., Carpenter, M. 
y Tomasello, M. (2010). Infants 
Communicate in Order to Be 
Understood. Developmental Psychology, 
46, 6, 1710–1722.

Liszkowski, U., Carpenter, M. y Tomasello, 
M. (2008). Twelve-month-olds 
communicate helpfully and 
appropriately for knowledgeable and 
ignorant partners. Cognition, 108, (3), 
732–39.



3

http://espacodeleitura.labedu.org.br/

TEBEROSKY, A. Y JARQUE, M.J. (2016) Evidencialidad y modalidad epistémica

La modalidad se refiere no solamente lo que se dice sino a cómo se dicen 
las cosas, añade perspectiva respecto a lo dicho. Según Casalmiglia y Tusón 
(1999), los aspectos de la modalidad pueden aparecer en distintas formas, 
como las siguientes:

> Modos de la frase que están codificadas en la gramática (asertiva, 
interrogativa, exclamativa, imperativa) y en los modos verbales 
(indicativo, subjuntivo). Estos aspectos gramaticales suponen 
una perspectiva del sujeto hablante.

> Modalidades discursivas que expresan el grado de necesidad, 
obligación, permisión, probabilidad, posibilidad, certeza, 
compromiso con lo dicho. Se expresan con formas de verbos 
modales o con formas no personales (infinitivo, gerundio, 
participio) y algunos adverbios, y se relacionan con la modalidad 
deóntica (deber ser o deber hacer), la modalidad epistémica 
(respecto al conocimiento), y evidencialidad (relacionada con la 
fuente de información). 

> Modalidades apreciativas y expresivas que se expresan por medios 
léxicos, por medio prosódicos o por medio del orden canónico 
de las palabras, como el énfasis, la tematización, y la sintaxis.

En esta guía presentaremos las modalidades discursivas relacionadas con el 
conocimiento, en especial la de evidencialidad y la epistémica que expresan 
formas de indicar la fuente y el grado de conocimiento respectivamente.
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2. Habilidades para participar en la 
comunicación

Está claro que gran parte del desarrollo de la capacidad de producir y comprender 
el lenguaje, los modos y las modalidades está íntimamente conectado con la 
capacidad cognitiva del niño para entender los pensamientos ajenos y propios 
sobre los objetos, las relaciones y los eventos que expresa el lenguaje. En un 
inicio el niño debe comprender el lenguaje dirigido a él. En ese lenguaje aparecen 
diversos tipos de construcciones relativas a los objetos, eventos y acciones; y el 
niño debe reaccionar al contenido y al modo de lo que se le dice. Por ello, 
comenzaremos por el lenguaje que los adultos dirigen al niño.

En el lenguaje dirigido al niño

En el lenguaje de los adultos hay una interacción verbal con actos comunicativos 
de pedidos o de obediencia, a los que el niño debe responder. Los estudios 
sobre la adquisición de los modos verbales muestran que primero se adquiere 
lo que se ha denominado la modalidad deóntica que es definida en términos 
de obligación y permiso (lo que deber ser o lo que se deber hacer), es una 
indicación del deseo de cumplir con una moral o con unas normas sociales y se 
expresa a través de verbos como poder, deber, soler, tener que.
 La respuesta infantil al uso de construcciones del modo imperativo, propias de 
los adultos que interactúan con niños pequeños, sirve de prueba para evaluar 
su comprensión. Las construcciones imperativas frecuentemente expresan la 
actitud del hablante (de obligación o pedido) que son usadas en las interacciones 
y que los niños comprenden desde muy pequeños. La respuesta del niño ha 
de ser cumplir como modo de comprensión a la orden imperativa. Los actos 
imperativos tienen una dirección del “mundo a la palabra”, de tal manera que su 
cumplimiento significa que el mundo debe cambiar para adaptarse a la palabra. 
La comprensión y aceptación de un mandato implica cambiar la acción sobre el 
mundo. Por el contrario, los actos asertivos e informativos tienen una dirección 
de “la palabra al mundo”, de forma que el cumplimiento significa que la palabra 
debe ajustarse al mundo real (Rakoczy y Tomasello, 2009). 
 Más tarde, en el desarrollo bajo la forma de conducta de pedido, el niño 
desarrolla la petición de un objeto señalando, alcanzando, o el etiquetándolo. 
Los imperativos parecerían estar más relacionados con la conducta de los otros 
que con los estados mentales; y parecen estar motivados por el deseo de que el 
destinatario haga lo que le pide o lo que le beneficia. Entre 2 y 3 años los niños 
comienzan a comprender las normas sociales de las prácticas cotidianas en los 
juegos simbólicos con reglas, y en las acciones sociales (lo que se debe hacer y 
lo que no, lo que es correcto y lo que no lo es) (Rakoczy y Tomasello, 2009). 
 Una explicación sobre la precocidad de la comprensión y uso de órdenes 
y pedidos están en relación con el input: muchas de las expresiones modales 
de los padres al niño tienen que ver con la obligación, el permiso y la habilidad 
(Papafragou, 1998). La hipótesis del input puede explicar la modalidad puesto 
que en el habla de los padres hay muchas expresiones con puedes/no puedes 
(que implica habilidad), quieres/no quieres (que implica deseo) y que luego 
derivan en obligación y permiso (Papafragou, 1998).
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También es compatible con esta explicación la teoría que sugiere que la 
comprensión infantil de las órdenes y de los deseos (con dirección de ajuste 
del “mundo a la palabra”, como hemos señalado) se desarrolla antes que otras 
modalidades (Rakoczy, Warneken, y Tomasello, 2007; Rakoczy y Tomasello, 
2009). En cambio, en el caso de los actos informativos, las creencias y las 
preguntas que tienen una dirección de “la palabra al mundo”, son más tardíos. 
Por otra parte, también es verdad que los niños de entre 3 y 4 años se ven 
en situaciones donde el tema de conversación tiene que ver con permisos y 
obligaciones, más que con enunciados sobre el conocimiento y las fuentes de 
acceso a la información.

El lenguaje producido por el niño

En relación a estas expresiones interpersonales, según Shatz y Wilcox (1991), 
lo primero los niños adquieren son los verbos modales de intención, deseo, 
rechazo, habilidad, incapacidad (puedo/no puedo, quiero/no quiero). Primero se 
adquieren las formas negativas para expresar las restricciones a la acción, más 
tarde las positivas (puedo, quiero) y luego las formas hipotéticas de disposición 
de intención, obligación, necesidad (querría, tendría que, si pudiera). En términos 
del desarrollo, como hemos visto, es más temprana la comunicación imperativa 
que se centra en el comportamiento más que en los estados mentales; y por 
tanto la modalidad deóntica. 
 Según algunos investigadores, la forma en los niños utilizan (o dejan de usar) 
el lenguaje revela si captan o no los conceptos subyacentes. En este sentido, se 
ha argumentado que en el calendario de la aparición de diversas expresiones 
en el lenguaje infantil primero está la modalidad deóntica (relacionada con 
la obligación) y luego la modalidad epistémica (relacionada con el grado de 
certeza), y esta secuencia refleja más o menos directamente el grado de su 
complejidad conceptual de las dos modalidades. Para otros investigadores, lo 
que los niños dicen o no dicen está determinado no sólo por lo que pueden y 
no pueden pensar, sino también por las características de la lengua que hace 
que el descubrimiento de algunos significados sea más fácil que otros (Ozturk y 
Papafragou, 2015). 
 Para evaluar el papel de lo conceptual, independientemente de los factores 
relacionados con las características de la lengua, se han realizado varios 
estudios. Por ejemplo, averiguar cuál es la relación que los niños conciben entre 
ver y conocer. Varios investigadores (Harris y Corriveau, 2011; Lane y Harris, 
2015; Matsui, 2000; Papafragou Li, Choi y Han, 2007; Ozturk y Papafragou, 
2015) presentan un resumen de dichas investigaciones. 
 Es frecuente que se crea que los niños pequeños son crédulos, que actúan 
siguiendo a los adultos, a veces dejando a un lado sus propias convicciones e 
incluso cuando los informantes hacen afirmaciones que son falsas (Harris y 
Corriveau, 2011). Tal credulidad es coherente con una concepción filosófica 
y científica de larga data sobre que los niños pequeños son propensos a la 
confianza indiscriminada. Esa credulidad los puede llevar a confundir fantasía 
y realidad, por ejemplo a no diferenciar entre las figuras históricas y personajes 
de fantasía (como Abraham Lincoln y Harry Potter). Este tema fue estudiado 
por Corriveau, Kim, Schwalen y Harris (2009) interesados en cómo los niños 
pequeños eran capaces de aprender no solo de sus propias observaciones 
y acciones sino también de forma indirecta, de la información procedente de 
testimonios adultos. Varios aspectos relacionados con el lenguaje, en particular 
aspectos lexicales, aspectos relacionados con los contenido de disciplinas como 
la historia, las ciencias y las creencias religiosas son algunos de los dominios
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donde los esfuerzos cognitivos propios no pueden ser la única fuente del 
conocimiento, sino que la adquisición de este tipo de informaciones y 
representaciones depende del testimonio de los demás (Clément, Koenig y 
Harris, 2004; Gelman, 2009). 
 Por ello, este grupo de investigadores averiguaron desde cuándo los niños 
pequeños podían comprender y buscar información de testimonios y hasta 
qué punto confiaban en esas fuentes. Contrariamente a la opinión general, los 
resultados de estos estudios de Harris y colaboradores mostraron que los niños 
pequeños son capaces de distinguir entre personajes históricos y ficticios, si 
son familiares. Además, que solo los niños mayores, pero no los más pequeños, 
son capaces de basarse en los textos narrativos para tomar decisiones. Solo 
los niños mayores utilizan los géneros narrativos para hacer una evaluación 
adecuadamente la situación del protagonista, lo que muestran que mayores han 
dominado la distinción fundamental entre las narrativas históricas y de fantasía. 
 Dentro de esta misma línea, Harris y Corriveau (2011) investigaron si los niños 
confiaban en algunos informantes más que otros. Puesto que los niños pequeños 
tienen limitadas capacidades de análisis exhaustivo y autónomo, la confianza es 
decisiva. La familiaridad del informante de “me lo dijo mi papá” puede tener 
valor frente a otro informante con el que no hay confianza; y ese valor extenderse 
hasta la edad del informante, las normas culturales de grupo y la modalidad de 
las fuentes, escrito frente a oral. En efecto, Harris, Corriveau y colaboradores 
averiguaron las condiciones de la conciencia de los niños sobre el potencial 
de conocimiento que proporcionan fuentes de aprendizaje y concluyeron 
que los preescolares (a los 4 y 5 años) discriminan efectivamente entre las 
fuentes confiables y no confiables. Esa distinción se aplica a características 
epistémicamente relevantes como la edad, la experiencia y la familiaridad del 
informante (Corriveau y Harris, 2009; Sobel y Corriveau, 2010). En los últimos 
estudios, la cuestión de las fuentes se extendió a la naturaleza de la fuente en 
la distinción entre oral y escrito; y sus resultados sugieren que cuando los niños 
aprenden a leer, rápidamente llegan a considerar la palabra escrita como una 
fuente autorizada de información para actuar en el mundo (Corriveau, Einav, 
Robinson y Harris, 2014).
 Otra línea de investigación había mostrado que a los 3 años de edad los niños 
confiaban en la percepción visual. Por ejemplo, solían seleccionar el personaje 
que tenía acceso visual a un objeto oculto dentro de una caja como “el que sabe” 
lo que se esconde dentro (Pratt y Bryant, 1990; Pillow, 1989). Del mismo modo, 
los niños de 3 y 4 años de edad eran más propensos a creer lo que les dice un 
adulto que tiene evidencia visual y no otro que no la tiene (Robinson, Champion 
y Mitchell, 1999). Además, tenían una mayor confianza en la ubicación o las 
propiedades de un objeto después de verlo por sí mismos (Clément, Koenig, y 
Harris, 2004; Robinson, Haigh, y Nurmsoo, 2008).
 En cambio, a la misma edad no confiaban en la transmisión verbal. Los niños 
de 3 y 4 años de edad tenían dificultades para entender que una persona sabe 
el contenido de una caja cuando ha sido informada verbalmente sobre ello 
(Wimmer, Hogrefe, y Perner, 1988). A los 3 años de edad no diferenciaban 
entre saber porque habían oído hablar de algo y no saber (Robinson, 1994). 
 Además, los niños no se daban cuenta que la inferencia pueden ser una fuente 
de conocimiento, por lo menos hasta la edad de 6 años (Pillow, 2002; Sodian y 
Schneider, 1990; Sodian y Wimmer, 1987). En contraste, a los 6 años de edad 
entendieron que un observador podría inferir algo sin verlo directamente. Otros 
estudios confirmaron que a los 6 años de edad los niños entienden el papel de 
la evidencia: por ejemplo, los niños de esta edad (a diferencia de los niños más 
pequeños) se dan cuenta de que la gente con acceso a la ambigüedad visual 
o verbal carecen de información definitiva. Además, los niños de 6 y 7 años de
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edad, eran capaces de reconocer que la evidencia puede proporcionar una 
base para la inferencia acerca de los eventos que no se ven. Sin embargo, 
incluso los niños de esta edad no siempre distinguían inferencia justificada de la 
mera conjetura (Pillow, Hill, Boyce, y Stein, 2000). 
 La cuestión de la credibilidad en las fuentes de la información (modalidad de 
evidencialidad) está también relacionada con el tipo de lengua. Hay lenguas 
que indican la fuente de la información con marcas de evidencias en forma 
gramatical, entre ellas el turco. Por ejemplo, en la lengua turca se indica 
gramaticalmente si la fuente de la información viene porque se ha visto lo que 
se dice, se ha oído o se infiere. Para averiguar si la condición de tipo de lengua 
afectaba el desempeño en relación a la confianza selectiva en la fuente, una 
investigación realizada por Lucas, Lewis, Cansu Pala, Wong y Berridge (2013) 
analizó tareas donde estaba en juego esa confianza hacia los informantes. La 
investigación analizó el desempeño de preescolares comparando niños turcos 
(expuestos a una lengua con esos marcadores evidenciales), con preescolares 
de lengua china e inglesa. En general, se encontraron ventajas para los niños 
turcos en la confianza selectiva y una relación entre la confianza selectiva y la 
tares de falsa creencia que evalúa la Teoría de la mente. 
 Los resultados de todas estas investigaciones constituyen una evidencia de 
que los preescolares se pueden sensibilizar a informar sobre la fuente de su 
conocimiento cuando están expuestos a cuestiones de familiaridad, de edad 
y experiencia del informante, de un lenguaje que los obliga a dar cuenta de la 
fuente de información y a la diferencia entre fuente escrita u oral. También, estos 
resultados sugieren que el aprendizaje selectivo efectivamente puede progresar 
con la capacidad de los niños en desarrollo para evaluar los conocimientos de 
los demás y de las fuentes de información.

Habilidades en la clase

La clase, y su estructura de interacción entre profesor/a y alumnos, constituye un 
espacio discursivo que es descrito por la lingüística etnográfica como un espacio 
privilegiado en relación a estos recursos discursivos, entre otros espacios (Heritage 
y Raymond, 2005; Sidnell, 2011). Sin embargo, hasta hace poco la clase no 
había descrita como el espacio que facilita la aparición de recursos expresivos 
de argumentación relacionados con el conocimiento a partir de testimonios y 
con la modalidad epistémica y la evidencialidad. En un estudio sobre estudios 
universitarios, López Ferrero (2001) muestra que los textos académicos de la 
Universidad usan recursos evidenciales, tanto para mostrar la verdad de una 
afirmación y el grado de certeza del saber comunicado (modalidad epistémica), 
como para explicar el origen del conocimiento (evidencialidad). Otro estudio de 
González y Lima (2009) muestra que los estudiantes de secundaria argumentan 
cuando tienen que discutir. Pero incluso entre los más pequeños se ha constado 
el uso de marcadores evidenciales (Ozturk y Papafragou, 2015).
 La clase es un espacio con ciertas características y recursos comunicativos 
y cognitivos. Entre las características comunicativas se incluye el propósito de 
la interacción y relación entre lo que se enseña y lo que se aprende, a través 
de recursos y procedimientos argumentativos, como la exposición de hechos y 
la justificación a través de las fuentes de la información y de la interpretación 
argumentativa (Bermúdez, 2002, 2005; Montolío, 2007). 
 Entre las características cognitivas de las clases está la distribución asimétrica 
de los conocimientos y la desigualdad en las posiciones epistémicas de los 
participantes y en sus derechos y sus responsabilidades respecto al saber 
(Heritage y Raymond, 2005; Sidnell, 2011). Esta distribución es desigual porque 
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no todos los participantes disponen de los mismos recursos cognitivos y es 
asimétrica porque hay un responsable del saber con ciertos derechos, como el 
de preguntar, organizar los turnos, distribuir las tareas, etc.
 La relación entre la explicación, la argumentación y la evidencia se suele 
hacer en las clases de ciencias (naturales) de los grados superiores: se sostiene 
que la argumentación es una práctica científica central en el discurso de la 
ciencia a través de la evaluación de las afirmaciones científicas, la valoración 
de las pruebas y la evaluación de las explicaciones alternativas (Driver, Newton 
y Osborne, 2000). Pero actualmente, los estudios también incluyen los grados 
inferiores: cuando se proporciona las oportunidades y el apoyo adecuados, 
incluso los estudiantes pequeños pueden ir más allá de la simple observación y 
descripción, negociar y debatir sobre significados y dar explicaciones (Varelas, 
Pappas, Kane y Arsenault, 2008). 
Tampoco los procedimientos de argumentación y validación del conocimiento 
tienen una relación exclusiva con los contenidos de ciencia. Al contrario, puesto 
que el lenguaje es el espacio de desarrollo de la interacción y es el medio de la 
argumentación, es allí donde se expresan esas características y propósitos. Por 
eso, en el uso del lenguaje es dónde se pueden observar los procedimientos 
de exposición del conocimiento, sus fuentes y la perspectiva desde la cual se 
realiza. Puesto que la característica más sobresaliente de la clase es la desigual y 
asimétrica distribución de los conocimientos, las cuestiones son: de qué recursos 
dispone la lengua para este fin, cómo el lenguaje refleja esta negociación de 
posiciones epistémicas y cómo se usan en el desarrollo de las clases.
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3. Los recursos de la lengua
Todos hemos producido o respondido a preguntas o expresiones como las 
siguientes:

a. ¡No debes hacer eso!
b. No se puede hacer eso. No se puede decir eso
c. Lo sé, resulta que me di cuenta
d. No es cierto, no lo puedes saber
e. ¿Cómo lo sabes?
f. ¿Cómo te has dado cuenta?
g. ¿De dónde lo sacaste?
h. Explica por qué lo dices
i. Está claro, es obvio, es evidente
j. ¿Quién hizo esto? ¿Quién dijo eso?
k. Se sabe que va a salir
l. ¿Te lo han dicho? ¿Lo has visto?
m. ¡No se me había ocurrido nunca!

Las preguntas y expresiones de a) y b) están en relación con la modalidad 
deóntica, las c) a d) están en relación con la modalidad epistémica, las de 
e) hasta l) son de evidencialidad y la m) de admiratividad. Estas preguntas y 
expresiones pueden afectar a todos los niveles lingüísticos, por ejemplo a:

> aspectos prosódicos (como la entonación o las pausas);
> aspectos morfológicos (como el modo subjuntivo, indicativo, 

etc.);
> aspectos sintácticos (formas de focalización);
> aspectos léxicos (adjetivos, como deseable, cierto, etc., 

adverbios, como evidentemente);
> aspectos textuales (marcadores, como francamente);
> aspectos meta-enunciativos, es decir, muestran la actitud con 

la que el hablante se presenta a sí mismo en el texto (si puedo 
decir, de algún modo);

> aspectos tipográficos (en lo escrito, el uso de comillas, de 
signos de admiración o de interrogación, los paréntesis, las 
mayúsculas, etc.). 

Por tanto, la modalidad tiene que ver con la actitud del hablante ante el oyente 
y hacia el contenido de lo que dice. Entre el hablante y lo dicho hay una 
orientación, una intención, una opinión, una actitud. Estos aspectos pueden dar 
lugar a distintos enunciados, como los siguientes tipos: de aserción afirmativa o 
negativa, de pregunta, de obligación, de capacidad, de permiso, de volición, de 
posibilidad, de certidumbre, de deseo, de expectativa o de conocimiento (Soto 
y Olguín, 2010). 
 Como ya hemos comentado, el hablante puede tener dos tipos de actitudes 
respecto al contenido informativo del enunciado: una modalidad deóntica y una 
epistémica, los tipos que tradicionalmente considerados. La modalidad deóntica 
es definida en términos de permiso y obligación, es una indicación del propio 
deseo o del cumplimiento con una moral o con unas normas sociales y se 
expresa a través de verbos como poder, deber, soler, tener que. La modalidad 
epistémica concierne a la estimación del hablante sobre la certeza o probabilidad 
de lo expresado como estado de cosas. Expresa el conocimiento o la creencia 
del hablante a través de verbos, de modales auxiliares o adverbios como tal vez, 
quizá(s), seguramente, etc.
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Las modalidades de tipo deóntica y epistémica recurren a verbos modales, a 
perífrasis verbales, a adjetivos y adverbios como los siguientes (según Casalmiglia 
y Tusón, 1999; Cuenca, 2015):

SABER, es cierto que…
DEBER, hay que…, es necesario…
QUERER, intentar, desear, ojalá…
PODER, podría ser, quizá, a lo mejor...
SOLER, siempre, nunca, casi siempre, algunas veces…

En las últimas décadas se ha diferenciado otra modalidad, la de evidencia, 
sobre todo cuando se indica la actitud del hablante respecto al conocimiento, 
en particular respecto a la fuente de la información. La evidencialidad se define 
como la categoría funcional que refiere a la base perceptiva o epistemológica 
de la realización de un acto de habla (Bermúdez, 2005; Cornillie, 2010). Según 
Bermúdez (2005), las estrategias evidenciales se analizan de acuerdo al modo, 
a la fuente y al acceso a la información. El modo refiere al cómo se ha adquirido 
la información (perceptiva o cognitiva), la fuente refiere al dónde se ha adquirido 
(si es propia o ajena) y el acceso según quienes pueden tener la información, si 
es privativa o universal. 
 La evidencia se puede expresar de forma directa en el predicado (como 
Me di cuenta que se había caído), o de forma indirecta a través de otros medios 
(de forma inferencial, por ejemplo en He oído que ella vendrá, según Chafe y 
Nichols, 1986). Aproximadamente una cuarta parte de las lenguas del mundo 
tienen algún tipo de sistema de evidenciales gramaticales (Aikhenvald, 2004), el 
resto de lenguas tienen recursos lexicales y algunos recursos gramaticales (es 
el caso de las lenguas románicas, como el castellano, el portugués, el catalán, 
etc.). 
 Según Bermúdez (2005), se llama evidencialidad al dominio semántico 
relacionado con la fuente u origen de la información expresada en el enunciado 
evidencial y se llama evidencia al elemento lingüístico que marca o refiere la 
fuente de información. Hay acuerdo en clasificar la evidencialidad según el 
siguiente esquema (propuesto por Wilett, 1988, citado en Bermúdez, 2005):

Tipos de
evidencias

Directa

Indirecta

Sensorial

Endofórica

Visual
Auditiva
Otros sentidos

Transmitida

Inferida

Segunda mano
Tercera mano (rumor)
Folklore

Inferencia
Razonamiento GRÁFICO 01. TIPOS DE 

EVIDENCIAS (según Willet, 
1988)
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La fuente de información endofórica es el estado interno del hablante (Bermúdez, 
2005). Las distinciones sobre la fuente de la información están codificados en el 
lenguaje a través de una variedad de marcadores de evidencialidad. En castellano, 
los marcadores evidenciales son en su mayoría lexicales. Por ejemplo, en los 
siguientes enunciados (a) y (b) el locutor transmite que tenía acceso perceptual 
al evento, mientras que en los enunciados (c) y (d) la evidencia es indirecta (de 
oídas en (1c) o alguna fuente no especificada en (d):

a. Vi a Juan llegar (más directa). Vi que Juan llegó (visual).
b. Oí que Juan llegaba (más directa). Oí llegar a Juan (auditiva).
c. Dicen que Juan está por llegar (de segunda mano)
c. Supongo que Juan está llegando (endofórico).
d. Parece que Juan ya ha llegado (inferencia).

Esos marcadores lexicales pueden ser verbos, adjetivos, sustantivos o adverbios. 
Las evidencias están relacionadas con el grado de certeza del saber comunicado 
o modalidad epistémica: desde la certeza (saber, seguro, cierto), hasta la duda 
(no sé, quizás, probablemente). Ambas, modalidad epistémica y evidencialidad 
se manifiestan básicamente por formas lexicales. Las siguientes tablas presentan 
una clasificación de la modalidad epistémica y de los marcadores evidenciales 
(según López Ferrero, 2001):

TABLA 01. EXPRESIÓN DE LA MODALIDAD EPISTÉMICA 
(según López Ferrero, 2001).

Modalidad epistémica asertiva Modalidad epistémica no asertiva

Verbos De Conocimiento: saber, darse cuenta, averiguar, ente-
rarse descubrir, notar, conocer, entender, comprender, 
no caber, haber duda, etc.

De Desconocimiento: no saber, ignorar, desconocer, 
etc.

De incertidumbre: sospechar, dudar, etc.
De especulación: creer, pensar, opinar, especular, esti-
mar, calcular, proponer, considerar, etc.

De creación de hipótesis: imaginar, suponer, admitir, 
conceder, aceptar, poner, poner por caso, hacer cuenta, 
etc.

De expectativa: esperar
De posibilidad (auxiliares): poder, soler

Adjetivos Certeza de la verdad: cierto, conocido, seguro, sabido, 
claro, incuestionable, etc.

Certeza de la no verdad: falso, inverosímil, incierto, 
imposibles, indemostrable, etc.

Posible, probable, dudoso, confuso, hipotético, indeciso, 
etc.

Problemático, opinable, cuestionable, etc.

Sustantivos Conocimiento, hecho, realidad, verdad, certeza, resul-
tados, consecuencia, etc.

Desconocimiento, falsedad, imposibilidad, etc.

Duda, estimación, creencia, probabilidad, posibilidad, 
etc.

Adverbios Seguramente, claramente, naturalmente, indudable-
mente, ciertamente, verdaderamente, etc.

Locuciones: en verdad, sin duda, en realidad.

Probablemente, posiblemente, generalmente, tal vez, 
quizás, acaso, etc.
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TABLA 02. EXPRESIÓN DE LA EVIDENCIALIDAD 
(según López Ferrero, 2001).

Expresión de la evidencialidad

Verbos De comunicación para presentar la información: decir, indicar, comunicar, advertir, afirmar, dar a entender, 
explicar, proclamar, mencionar, exponer, presentar, precisar, definir, reseñar, anunciar, revelar, subrayar, escribir, 
manifestar, señalar, apuntar, etc.

De deducción: inferir, concluir, implicar, obtener, hallar, suponer, etc.
Auxiliar modal: deber (de)

Adjetivos Indiscutible, evidente, obvio, etc.

Sustantivos Evidencia, obviedad, inferencia, inducción, consecuencia, conclusión, etc.

Adverbios Obviamente, evidentemente, aparentemente, supuestamente, presuntamente, etc.
Locuciones: al parecer, por lo visto, etc.

La mayoría de los autores están de acuerdo en que los evidenciales tienen dos 
funciones principales: Indican la fuente de información (observación / rumor / 
inferencia / memoria), y el grado de certeza o compromiso con la información 
transmitida (débil / fuerte). Presumiblemente, los verbos modales y de “estado 
mental” proporcionan una evidencia directa de las primeras apariciones en 
el habla infantil, mientras que los adverbios y los marcadores evidenciales 
sintácticamente más complejos no son directas (Ifantidou, 2005). 
 Los últimos estudios además, también han diferenciado cuando una 
información es inesperada para el hablante, cuando provoca sorpresa, lo que se 
denomina admiratividad (mirativity, en inglés). Esta modalidad se define como la 
marcación gramatical o lexical de un enunciado con respecto a una información 
inesperada para el hablante, como la gramaticalización de la sorpresa o la 
expresión de una “mente sin preparación” (Soto y Olguín, 2010). Esta categoría 
de admiración se relaciona estrechamente con la modalidad epistémica y con la 
evidencialidad. Las construcciones evidenciales a menudo tienen connotaciones 
admirativas (Soto y Olguín, 2010).
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4. Proceso de adquisición
Algunos tipos de evidenciales, como los modales o los verbos de “estado 
mental”, son interpretados o utilizados de forma fiable por los niños en edad 
preescolar, mientras que los adverbios y las locuciones no son utilizados hasta la 
edad escolar (Ifantidou, 2005). Dentro de la misma categoría, los verbos como 
conocer o pensar son usados apropiadamente por los niños en edad preescolar, 
mientras que el verbo suponer no lo es. Ifantidou (2005) propone una jerarquía 
en la adquisición: 

Edad preescolar: uso de verbos modales (poder, deber, tener que) y verbos 
mentales (conocer o pensar). La evidencia de una clara distinción 
entre conocer y pensar se produce a los 4, cuando los niños pueden 
distinguir entre las implicaciones del conocer (presupone la verdad, 
conocer equivale a saber) y pensar (como implicando la posibilidad 
de falsedad, pensar como creer).

Edad escolar: adverbios (evidentemente, sin duda, posiblemente), 
expresiones evidenciales (parece que, parece que / para mí, ella 
informa que, se supone que) o partículas más complejas, verbo 
mental como suponer, imaginar...

Otro problema es el de la jerarquización de los verbos cognitivos en niveles de 
significado, con creciente dificultad de adquisición y descendiendo la frecuencia 
de uso, a partir de los tipos de percepción (por ejemplo, oír, ver) a los tipos 
cognitivos (por ejemplo, saber, suponer). Una mirada a los seis niveles de 
significado (a partir de Booth y Hall, 1995; Ifantidou, 2005) es la siguiente:

1. Percepción: El hablante informa el acto de la percepción (por 
ejemplo, “Escuché su historia”).

2. Reconocimiento: El hablante reconoce la familiaridad con alguna 
persona o concepto (por ejemplo, “Yo conozco esa cara”).

3. Recuerdo: El hablante refiere a la información fáctica o a las 
palabras referidas que él o ella recuerda (por ejemplo, “Yo sé su 
locutor número de teléfono”, “Me ha dicho que vendría”).

4. Comprensión: El locutor se refiere a un marco conceptual o el 
razonamiento (por ejemplo, “Yo sé por qué lo hizo”).

5. La metacognición: El locutor se centra en la discusión de la 
conciencia de los actos mentales (por ejemplo, “Fingir puede ser 
divertido”).

6. Evaluación: El locutor se refiere a las actitudes y creencias acerca 
de la verdad de las declaraciones (por ejemplo, “Ella adivina la 
respuesta, pero yo la conozco”.
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5. En el presente cuento
El presente cuento es una adaptación de la versión conocida del cuento de 
los hermanos Grimm (publicado en 1918, como Der Wolf und die sieben 
Greisslein). El origen del cuento El lobo y las siete cabritas es una fábula incluida 
en colecciones europeas desde la Antigüedad y la Edad Media (González 
Marín, 2006). El objetivo de fábula era la advertencia sobre las amenazas 
personificadas en el lobo del bosque y la moraleja que puede conllevar no 
escuchar los consejos maternos y su desobediencia. Esas versiones han llegado 
a nuestros niños como cuentos clásicos sobre lobos y bosques narrativos (como 
diría U. Eco, 1996, en referencia al mundo de la ficción). 
 En la versión clásica, la cabra madre quiere proteger a sus hijas de las fieras 
enemigas que rondan el bosque y les aconseja no abrir la puerta de la casa. 
En cuanto la madre marcha, el lobo golpea a la puerta e intenta engañar a 
las cabritas, disimulando su voz, sus patas y su olor. Las cabritas advertidas 
siguen los consejos maternos y toman precauciones cuando el lobo llega: le 
piden pruebas de su identidad. Como el lobo es astuto, supera las pruebas y las 
cabritas son devoradas, menos la pequeña que consigue esconderse y cuenta 
a su madre lo que ha pasado.
 Nuestro interés no es la moraleja, sino la fuente del conocimiento en las 
pruebas que las cabritas piden al lobo. El objetivo de adaptar este cuento ha 
sido ayudar en la construcción del conocimiento tanto a partir de la experiencia 
directa como a partir de la indirecta. Por ejemplo, en este cuento podemos 
observar lo siguiente:

1. Experiencia directa:
Información captada por los sentidos:

Oído: voz grave y voz aguda 
Vista: pata negra y pata blanca
Olfato: olor desagradable y olor dulce

Información experimentada pero que no proviene de la 
experiencia de los sentidos:

Endofórica: sentimientos, emociones y experiencias internas 
físicas (temblor, miedo, etc.). La cabrita pequeña intuye 
que no es las madres y por eso se esconde dentro del 
reloj.

Vivencial: Vivencias contextuales y más globales: lo he vivido 
en primera persona, lo he presenciado (como lo que se 
sugiere de lo que dice la madre).

2.   Experiencia indirecta:
Transmitida o relatada:

Directa o de segunda persona: me han dicho que los lobos 
comen, les agrada las cabritas pequeñas

De terceras personas: rumores, los entendidos dicen, las 
maleas lenguas, los medios de  comunicación, dicen 
que...

Inferencias: a partir de datos objetivos) (se sabe que los lobos 
comen cabritos)

Deducción lógica a partir de lo que sabemos.

En resumen, en el cuento se presentan los distintos personajes con papeles 
evidenciales diferentes y con argumentos que varían, tal como se puede ver en 
la siguiente tabla.
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TABLA 03. EVIDENCIAS EN EL CUENTO “EL LOBO Y LAS 
SIETE CABRITAS”

Personajes Tipo de evidencia Situación inicial 1ª visita 2ª visita 3r episodio

Madre Relatada Dice: “No abráis 
la puerta que los 
lobos se comen 
las cabritas. Es 
muy astuto. Se 
inventa cualquier 
trampa para enga-
ñar a las cabritas”

Lobo Habla con voz grave Entona con voz 
fina (ha comido los 
huevos)

Llega con la pata 
blanca enharinada 
y perfumado con 
leche de cabra.

cabrita 1 
(sensible)

Experiencia directa 
endofórica

Ay sí, no me gusta 
nada esta voz. Me 
da miedo.

Se parece a la ma-
dre, pero… (Intuye 
que no es la madre).

cabrita 2
(intuitiva)

Experiencia directa 
endofórica

Ay sí, no me gusta 
nada esta voz. Me 
da miedo.

Se parece a la ma-
dre, pero… (Intuye 
que no es la madre).

cabrita 3
(científica)

Inferencia (a partir 
de los datos obje-
tivos)

No es la madre, 
porque la madre la 
tiene más fina, (dul-
ce, suave, etc.).

Deberíamos tener 
más pruebas (recla-
ma más datos para 
poder inferir)

Hacemos como 
antes. Le pedimos 
que nos enseña la 
patita.

cabrita 4
(sabia)

Relatada: segunda 
persona

La madre dijo que 
los lobos engañan 
las cabritas.

La madre dijo 
que los lobos son 
negros.

Esta vez sí que es 
blanca.

cabrita 5
(social)

Relatada: tercera 
persona

Dicen que los lobos 
tienen voz fea.

Y también dicen que 
tienen olor.

Tiene olor de cabra.

Todas las 
cabritas

Inferencia basada en 
el conocimiento.

Debe ser el lobo ¿Y si vuelve a ser el 
lobo?

¡La madre! 
La madre.

cabrita 7
(pequeña)

Inferencia (datos 
sensoriales, intuición 
y razonamiento)

(Mira, escucha y no 
dice nada)

(Duda y se esconde 
en el reloj)

cabrita 6
(responsable)

comprobación y 
evidencia sensorial

No abramos hasta 
que estemos 
seguras.

Que nos enseñe la 
pata debajo de la 
puerta. 

Abre la puerta 
contenta
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TABLA 03. (II)

Personajes Tipo de evidencia Situación inicial 1ª visita 2ª visita 3r episodio

cabrita 4
(sabia)

Esta pata es negra. 
La de la madre es 
blanca.

Es el lobo

cabrita 5
(social)

Esta pata tiene mala 
olor. 

Es el lobo

Todas las 
cabritas

No es la madre, no 
es la madre.

Es el lobo
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6. Conclusiones
Hemos planteado que en las situaciones de intercambio entre personas se 
aprenden muchos usos lingüísticos, en particular los que tienen que ver con 
expresar y compartir intenciones, actitudes, opiniones y conocimientos. Las 
modalidad epistémica y de evidencialidad están entre en estas categorías. Es un 
aprendizaje que comienza con la interacción entre dos personas, un yo y un tú, 
o entre más personas, pero que luego se extiende a la tercera persona cuando 
se expresa en los textos de información y de estudio. En efecto, los textos 
académicos se caracterizan por presentar los conocimientos que un sujeto tiene 
que aprender (por ejemplo, para aprobar en un examen). O cuando se tiene que 
usar a modo de justificación o explicación argumentativa, en las discusiones 
públicas. O sea que se trata de un conocimiento propio de la conversación pero 
que se extiende a las situaciones más académicas o públicas. Para los niños 
pequeños es un uso que se da en la familia, pero que luego es necesario también 
en la escuela donde tienen que exponer la certeza, probabilidad o dudas acerca 
de sus conocimientos. Así como expresar cómo esos conocimientos han sido 
adquiridos, desde la expresión más explícita y concreta de la fuente del saber a 
las imprecisiones o dudas. 
 Muchas veces estos recursos no son tratados explícitamente, y queda la 
oportunidad de dominarlos en función de las situaciones personales y familiares. 
Aunque la expresión de la modalidad y de la evidencialidad no forma parte del 
contenido proposicional de los intercambios y de los textos, influyen sin embargo 
en cómo se interpreta la información. Con este cuento hemos pretendido llamar 
la atención sobre estos aspectos y ayudar a considerar la variedad de recursos 
que ofrece la lengua para expresar los puntos de vista sobre el conocimiento, 
sobre el modo de conocimiento, sobre sus fuentes y sobre el estatuto autorizado 
de dichas fuentes.
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