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INTRODUCCIÓN

La capacidad que Premack y Woodruff [1] definieron como
‘teoría de la mente’, a propósito de la chimpancé Sara y sus
reacciones ante vídeos de resolución de problemas, se refiere a
una habilidad cognitiva que la psicología había descrito con an-
terioridad mediante conceptos muy diversos. Pensemos, por
ejemplo, en la inteligencia social de Thorndike, los procesos de
autocentración y descentración descritos por Piaget [2], la im-
portancia dada por Vigotsky a la interacción comunicativa en el
desarrollo cognitivo [3], o las modalidades de representación
enactiva, icónica y simbólica propuestas por Bruner [4,5]. Con
todo, la nueva etiqueta gozó de rápida aceptación y dio actuali-
dad al estudio de una serie de capacidades complejas (Tirapu-
Ustárroz et al hablan directamente de ‘cajón de sastre’ [6]), que
permiten al individuo decodificar y predecir de manera verosí-
mil el estado mental ajeno.

La rápida aplicación, en los años ochenta, de la teoría de la
mente a ámbitos clínicos como el autismo, el síndrome de As-
perger, el del cromosoma X frágil o el daño cerebral, trata de
evaluar la existencia de tales capacidades en los sujetos a partir
de habilidades receptivas, pasivas, de comprensión. Las conoci-
das tareas de falsa creencia, sobre la canica escondida, el choco-
late guardado o la caja de ‘lacasitos’ [7-19] examinan la capaci-
dad infantil de atribuir creencias a terceras personas en situacio-
nes de discordancia con la realidad. Pese a interesantes diferen-
cias interculturales, la mayoría de los estudios concluye que
aproximadamente a partir de los cuatro años el niño es capaz de
asumir que la conducta de los demás no se basa sólo en la reali-
dad objetiva, sino en las propias creencias y opiniones (las cua-
les pueden estar equivocadas por falta de datos). 

La realización correcta de estas tareas exige al niño admitir
dos posibles representaciones de una misma realidad, separar la
propia creencia de la ajena, un proceso que, tenga o no base en un
mecanismo innato [20,21], se construye necesariamente a partir
de la interacción real y la experiencia personal; de ahí que prefi-
ramos el término de ‘capacidad intersubjetiva’ al de ‘teoría de la
mente’, en la línea de autores como Hobson [22] o Rondal [23].

En este trabajo nos planteamos cuál es la dimensión activa,
expresiva, de esa misma capacidad intersubjetiva, es decir, cuá-
les son las huellas lingüísticas concretas que nos permiten afir-
mar su existencia en el habla de una persona. Para ello nos basa-
remos en la teoría pragmática de la enunciación, propuesta por el
lingüista Benveniste [24], según la cual en cada acto de habla los
hablantes nos adueñamos de la lengua para construir nuestros
mensajes (nuestros ‘enunciados’), pero dejando siempre en ellos
marcas formales de esa situación que integramos hablantes y
oyentes, es decir, del marco comunicativo (la ‘enunciación’); la
identificación de este tipo de rasgos lingüísticos (a veces, pala-
bras concretas, pero otras veces, rasgos morfosintácticos) nos da
información sobre los hablantes, su intención comunicativa o su
actitud frente a los receptores o el propio mensaje. Utilizar la
pragmática como marco teórico nos permite dar coherencia glo-
bal a las investigaciones habituales de la teoría de la mente, pues
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podemos utilizar una teoría unificada [25,26] para explicar la
adecuada comprensión de todos los fenómenos de inferencia,
como ironía, metáfora, inconveniencia, indiscreción o descorte-
sía verbal, etc., evaluadas habitualmente por separado, mediante
tareas de historias extrañas y falsas creencias [27-32].

OBJETIVO Y METODOLOGÍA

Nuestro objetivo es rastrear la utilización de marcas formales de
intersubjetividad en textos escritos por niños con trastorno por
déficit de atención/hiperactividad (TDAH). Puesto que los pro-
cesos de socialización e interacción lingüística que sirven de
marco para el desarrollo de esta capacidad [33-35] exigen la ac-
tivación simultánea de expresión y comprensión verbal, cree-
mos que es importante establecer marcas expresivas que indi-
quen la existencia de dicha capacidad en el propio niño (no sólo
en los adultos que se relacionan con él). Con este fin, para cada
uno de los textos diferenciamos dos niveles:

– El nivel del texto escrito por el niño, es decir, las manifesta-
ciones de que un niño está redactando cierto texto narrativo
o argumentativo (enunciación).

– Un nivel incrustado, es decir, situaciones enunciativas que
el niño incluye en su texto (enunciado), como diálogos de
personajes, mensajes, anécdotas que ejemplifican las argu-
mentaciones, etc.

Como hemos señalado, el autor del texto deja ‘huellas de la enun-
ciación’ en ambos niveles, es decir, marcas formales que nos in-
forman sobre él mismo y su actitud hacia lo que dice; la utiliza-
ción de estas marcas le exige el desarrollo de una capacidad in-
tersubjetiva. Podemos agrupar estos rasgos de intersubjetividad
en las siguientes categorías:

– Informaciones cognitivas explícitas, es decir, que revelan
creencias, sentimientos o intenciones, tanto del autor del
texto como de sus personajes. Identificamos aquí:
a) Verbos mentalistas (creer, saber). Los personajes (tanto 

de las narraciones como de los ejemplos y anécdotas in-
cluidos en las argumentaciones) se definen por creencias,
opiniones, intenciones o sentimientos.

b) Sintagmas nominales y expresiones relacionadas, que com- 
pletan las acciones de los personajes o matizan el senti- 
do de las acciones.

– Argumentaciones mentalistas: se trata de argumentaciones
justificativas y explicativas que no se refieren al tema trata-
do o a la historia construida, sino al propio proceso de re-
dacción; su utilización destaca especialmente en los textos
narrativos, que obligan al niño a construir un universo dis-
cursivo diferente al de la redacción. 

– Marcas de intertextualidad y polifonía textual, es decir, la
existencia de varias voces en el interior del texto:
a) Utilización de verbos de dicción que introducen voces en 

el texto.
b) Alusiones a las personas de la enunciación, el ‘yo’ que 

escribe y el ‘tú/vosotros’ que leerá; el niño demuestra su 
conciencia discursiva y emerge en su propio texto, impli-
cando directamente a su receptor.

DATOS DEL ANÁLISIS

Los datos de partida utilizados en este trabajo consisten en di-
versos tipos de textos elaborados por niños con TDAH. En la ta-

bla I detallamos datos sobre los textos del grupo TDAH y el
grupo control (GRC).

Hemos planteado dos modalidades diferentes de redacción
[36], porque creemos que el tipo de texto puede determinar la
aparición preferente de algunas de estas categorías. Aunque la
bibliografía clínica ha prestado notable interés a la comprensión
y elaboración de historias por parte de niños con TDAH [37-45]
o con otras alteraciones, la atención a otro tipo de estructuras
textuales es completamente nula. Para este estudio hemos ela-
borado un corpus de textos escritos que incluye narraciones y
argumentaciones, porque creemos, siguiendo a Bruner, que se
trata de dos modelos textuales que corresponden a dos diferen-
tes estrategias cognitivas, por lo que su análisis debe ser necesa-
riamente complementario. 

En los textos narrativos –narraciones escritas planificadas
(NEP)–, se le pide al niño que redacte cierta historia a partir de
unos elementos cerrados (tres personajes, un objeto mágico, un
punto de partida, un lugar, un objetivo), según el conocido mo-
delo de La fábrica de cuentos [46-47]. Para la obtención de textos
argumentativos –argumentaciones escritas planificadas (AEP)–
hemos diseñado varias tareas, algunas de ellas basadas en imá-
genes, que solicitan al niño motivos, justificaciones y argumen-
taciones (Fig. 1).

Para cada texto hemos realizado análisis iniciales que tienen
en cuenta la complejidad sintáctica (con medidas referidas a
longitudes medias de oración y proposición, tipos de subordina-
ción y grado de incrustación subordinada) y lo que podríamos
llamar la densidad textual de cada escrito; en los textos narra-
tivos este rasgo se refiere al número de sucesos incluidos en
la trama, la definición de los personajes, lugares y tiempos, o la
existencia de sucesos incompletos; en los textos argumentati-
vos, la densidad textual incluye básicamente el número y clasi-
ficación de las argumentaciones aducidas por el niño para cada
norma señalada. Además, estos análisis pragmáticos se comple-
tan con la identificación de marcas formales de la enunciación,
que desarrollamos específicamente en el próximo apartado.

La primera diferencia evidente entre los textos narrativos y
argumentativos se refiere a la extensión, según refleja la tabla II,
lo que parece indicar que el niño asume el papel redactor con
más seguridad en el texto narrativo, posiblemente porque es un
tipo de texto con el que está muchísimo más familiarizado. Co-
mo refleja la tabla II, los textos TDAH son más breves que los
del GRC en todas las medidas.

Por lo que se refiere a la sintaxis, no cabe señalar diferen-
cias notables con el GRC ni en el nivel medio de incrustación
subordinada (1,8 para el grupo TDAH y 2,2 para el GRC), ni en

Tabla I. Textos del corpus: argumentación (AEP) y narración (NEP) escrita
planificada.

Textos del grupo TDAH Textos del GRC

NEP AEP NEP AEP

9 años 6 2 26 24

10 años 10 6 30 23

11 años 4 4 20 15

Total 20 12 76 62

GRC: grupo control; TDAH: trastorno por déficit de atención/hiperactividad.
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la cantidad media de subordinadas por oración (1,2 subordina-
das en el grupo TDAH y 1,1 en el GRC); en este sentido, cons-
tatamos que para ambos corpus las argumentaciones se prestan
más a la aparición de subordinadas sustantivas, en la medida en
que se nombran acciones (sustantivas de infinitivo o de comple-
mento con perífrasis de obligación), y de subordinadas adver-
biales (muy especialmente condicionales, que especifican cir-
cunstancias que justifican el argumento, y causales, que explici-
tan las justificaciones), mientras que las subordinadas adjetivas
tienen mucha mayor funcionalidad en las narraciones, especial-
mente en la descripción de personajes.

En el ámbito pragmático textual existen diferencias leves en-
tre los dos grupos. Como hemos dicho, las categorías textuales
analizadas se refieren a la densidad narrativa desarrollada por el
niño (personajes, tiempos, lugares, complicaciones y resolucio-

nes en los textos NEP) y a su capacidad argu-
mentativa (justificaciones y conclusiones en
los textos AEP). La complejidad narrativa
fundamental, derivada del número de compli-
caciones y resoluciones de la historia, parece
comparable entre ambos grupos (un poco me-
nor en el grupo TDAH, especialmente en la
franja de menos edad), si bien el grupo TDAH
muestra mayor frecuencia de sucesos incohe-
rentes que se explican especialmente por el
uso confuso de conectores [48], dificultades
que pueden vincularse a problemas con la me-
moria de trabajo [6,49]. Por otro lado, la lige-
ra diferencia que se aprecia en cuanto al nú-
mero de justificaciones que incluye cada niño
en su texto (5,2 en GRC y 3,2 en TDAH) pue-
de deberse, al menos parcialmente, a diferen-
cias en los tipos de tarea. Respecto al tipo de
argumentos utilizados por los niños de ambos
grupos, encontramos los tres tipos básicos
–codificamos los ejemplos con estos datos: le-
tra inicial que indica el corpus TDAH (T) o el
GRC (C), número del texto, edad y sexo; en
todos los textos hemos corregido ortografía,
acentuación y puntuación–:
– Estrategias argumentativas de sanción, es

decir, de premio o castigo (69 argumentos
en el total de la muestra, de los cuales sólo
dos son de premio): ‘Hay que cumplir unas
normas para que no te multen’ (T021,
10:10, M), ‘no hay que pegar, porque si nos
pegamos nos castigan y si son muchas ve-
ces nos pueden abrir un expediente’ (C470,
9:05, M), ‘Si no respetas a nadie, no ten-
drás amigos, nadie te querrá ni te respeta-
rán, y eso, en ocasiones, no es, que diga-
mos, muy beneficioso’ (T024, 12:00, M).

– Estrategias lógicas o de instrucción (121
argumentos en total, que representan un
28,2% en el grupo TDAH y un 34,8% en el
GRC); incluimos aquí las argumentacio-
nes referidas a consecuencias más o menos
objetivas, y a las justificaciones realizadas
mediante ejemplos, que son bastante nu-
merosas: ‘es como si tú le pegaras a él y él
no te ha hecho nada’ (T002, 10:04, M).

– Estrategias falaces, un total de 165, entre las que encontra-
mos 56 argumentos circulares o incoherentes y 109 argu-
mentos moralistas. Analizar el tipo de argumentos que utili-
zan los niños de nuestro corpus excede los propósitos de es-
te trabajo y es el objeto de otra investigación en curso. Seña-
lamos tan sólo que, igual que el niño aprende a narrar gracias
a su conocimiento de historias ajenas (planificadas/literatura
o espontáneas/relatos orales), su manera de argumentar se
nutre necesariamente de los argumentos, explicaciones y jus-
tificaciones que recibe del entorno; y en este sentido, tratán-
dose de niños entre 9 y 11 años, resulta interesante el marca-
do predominio de los argumentos moralistas y catastrofistas,
con claros matices ecoicos respecto al discurso adulto: ‘Hay
que respetar a los demás porque así los demás te respetan a
ti’ (T005, 11:11, M). Hemos incluido entre las falacias mora-

Tabla II. Longitudes medias de ambos corpus y ambos tipos de texto: separación por edades.

Textos del grupo TDAH Textos del GRC

9 a 10 a 11 a TDAH 9 a 10 a 11 a GRC

Palabras NEP 66,7 103,5 124,3 98,2 155,3 198,6 180,2 178

AEP 24 54,8 76,3 51,7 78,8 115,5 120,6 104,9

Oraciones NEP 4,7 4,4 4,3 4,5 6,9 12,7 12,2 10,6

AEP 4 4,5 4,5 4,3 6 7,1 8 7

Proposiciones NEP 12,8 18,9 22 17,9 28,5 37,6 32,5 32,9

AEP 5,5 11,3 16 10,9 15,7 29,4 23 22,7

Subordinadas 1,1 1,2 1,3 1,2 0,9 1,3 1,3 1,2
por oración

Sucesos NEP 2,6 4,5 4,8 3,9 4,5 4,7 5,8 5

Justificaciones AEP 2,5 3,2 3,8 3,2 4,8 5,2 5,7 5,2

a: años; AEP: argumentación escrita planificada; GRC: grupo control; NEP: narración escrita planifica-
da; TDAH: trastorno por déficit de atención/hiperactividad.

Figura. 1. Tarea argumentativa: ‘normas’.
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listas todas las que enmascaran falta de argumentos reales o
revelan visiones catastrofistas: ‘Si no hacemos unas ciertas
normas nos podemos volver locos, sin normas todo esto pa-
recería un zoo’ (C485, 9:05, M); ‘Si todo lo que te encuen-
tras lo rayas al final todo estaría hecho un asco, sería un caos
y todos estarían peleándose por rayar algo’ (C588, 10:03, F).

MARCAS DE INTERSUBJETIVIDAD

En este apartado prestaremos atención separadamente a los ele-
mentos que hemos identificado como huellas explícitas de ca-
pacidad intersubjetiva; nos situamos en el ámbito de la pragmá-
tica enunciativa, es decir, atendemos a los elementos del len-
guaje que vienen determinados por el uso que hace cierto ha-
blante, guiado por una intención comunicativa concreta, que
busca causar cierto efecto en su interlocutor y transmitirle cier-
to significado. La idea básica es que todas las emisiones verba-
les (orales o escritas) tienen huellas materiales, formales, del
acto de habla en que se producen.

Informaciones cognitivas explícitas

Incluimos en este apartado aquellos elementos del léxico que
suponen una capacidad de mentalizar o considerar actividades
cognitivas propias o en terceras personas [50-52], diferenciando
dos categorías distintas:

– Aparición de verbos mentalistas que refieren acciones rela-
cionadas: pensar, considerar, creer, respetar, culpar… En las
narraciones, los niños caracterizan a sus personajes a partir
de sus creencias, intenciones, etc.: ‘Volvía cansada cuando,
de pronto, frente a su casa, encontró una huella misteriosa.
Quiso taparla, pero no pudo. Quiso huir, pero sus piernas no
reaccionaban. Quiso gritar, pero sus labios no se lo permi-
tían’ (C410, 10:02, M).

– Aparición de otras expresiones mentalistas, pertenecientes a
otras categorías morfosintácticas: ‘deseo, verdad, agradeci-
miento, preferido, siniestro, curiosa, educada…’.

La bibliografía ha vinculado el desarrollo de la capacidad inter-
subjetiva con el uso de este tipo de términos en el discurso adul-
to dirigido a los niños en edades tempranas [53-54], y ha prestado
especial atención a la importancia de los textos narrativos [14,
28,55,56]; efectivamente, los cuentos infantiles facilitan al niño
la adquisición de las capacidades que le permiten comprender
cómo los estados mentales regulan las interacciones personales. 

Para comunicarnos eficazmente y desarrollar habilidades so-
ciales y afectivas, resulta imprescindible tener en cuenta los po-
sibles estados mentales del interlocutor, adelantarse a su posible
recepción de nuestro mensaje e, incluso, considerar la posibili-
dad de representaciones disociadas de la realidad (ironías, metá-
foras, sentidos figurados en general). En la dimensión expresiva,
referir este tipo de acciones y estados es la manifestación más
explícita de la capacidad intersubjetiva del hablante. Algunos de
nuestros textos reflejan explícitamente las capacidades típicas
requeridas por las tareas de falsa creencia: ‘Jaki perseguía a una
mariposa, de repente él creía que era la mariposa, pero era Senda
el indio, y él se acercaba a la mariposa, creía que era ella’ (C449,
9:11, F). En ciertos casos, el narrador puede intervenir señalando
precisamente lo que el personaje ignora; se trata de una especie
de ‘información privilegiada’ que procede precisamente del pa-
pel textual de narrador y que supone un paso más en la habilidad
narrativa del niño y su dominio sobre el universo textual que va

creando: ‘Pero lo que no sabían es que una bruja los controlaba,
entonces a la noche mandó que mataran a los terrestres. Super-
mán quedó completamente indefenso y fue presa fácil, el resto
de voluntarios también, incluso los más ricos no pudieron hacer
que su sueño se hiciera realidad.’ (C552, 10:10, M).

Nuestros datos indican que los niños con TDAH utilizan me-
nos estas marcas de capacidades mentalistas, apareciendo una
media de 3,3 marcas en cada texto, frente a 6,8 marcas en los
textos del GRC. 

Argumentaciones mentalistas

Aquí ya no incluimos unidades del léxico verbal o nominal, es
decir, palabras concretas, sino estructuras sintácticas causales o
consecutivas que permiten al niño introducir explicaciones y
justificaciones referidas a la propia escritura; en el plano formal,
estas argumentaciones suelen introducirse mediante conectores
del tipo ‘porque’, ‘ya que’, etc. Por ejemplo, al decir una ora-
ción como ‘si tienes sed, hay cerveza en la nevera’, resulta evi-
dente que ‘si tienes sed’ no expresa ninguna condición para que
la cerveza esté en la nevera, sino que se refiere a una justifica-
ción de la información dada: ‘te lo digo por si tienes sed’.

En los textos narrativos, tales argumentaciones son una cla-
ra manifestación de la separación entre el sujeto de la enuncia-
ción (el narrador del texto) y los sujetos del enunciado (los per-
sonajes): ‘Yo le pregunté qué tenían de especial esas zapatillas,
y ella me contestó: Estas zapatillas de deporte son mágicas, por-
que se convertían en patines especiales. A la vez me encontré con
Supermán que por cierto era muy simpático’ (C411, 9:11, M). 

Se trata de un recurso muy poco utilizado por los niños con
TDAH (un 9% de nuestros textos, frente a un 34% en el GRC,
con mayor frecuencia en los textos argumentativos que en los
narrativos).

Marcas de polifonía textual (voces del texto)

El tercer tipo de marca explícita de intersubjetividad correspon-
de a las manifestaciones directas de que el niño incluye en su
texto referencias a la propia situación comunicativa o a otras
interacciones y textos. En lingüística utilizamos el concepto de
‘polifonía textual’ [57,58] para referirnos a la multiplicidad de
voces (enunciaciones) que puede incluir un mismo texto, entre
la cuales la voz del autor o la del narrador es solo una más (y no
siempre coincide). En este sentido, la inclusión de diálogos y
voces ajenas en la redacción puede considerarse un indicio cla-
ro de conciencia metadiscursiva por parte del niño que escribe.

En primer lugar, hablamos de emergencias enunciativas para
referirnos a los casos en que los protagonistas del acto comuni-
cativo (lector y escritor) ‘emergen’ en el texto, casi siempre me-
diante el uso de la primera y la segunda persona: su aparición es
más frecuente en los textos argumentativos, debido en parte a
que la tarea más utilizada (‘normas’) se plantea como alocución
a una segunda persona. Así, una argumentación sin emergencias
enunciativas se caracteriza por el distanciamiento del hablante,
por ejemplo: ‘El niño del medio está haciendo mal y actuando
mal porque está empujando, apartando, pisoteando y dando co-
dazos, y eso es ser mala persona porque está maltratando a la
gente y eso está muy mal y es una falta de respeto’ (T019, 10:01,
M). Por el contrario, la misma argumentación puede realizarse
manifestando una implicación directa de los hablantes: ‘Esta ac-
tuación es muy incorrecta. Es como si tú le pegaras a él y él no
te ha hecho nada. Por ir delante no tienes que ir pegando a la
gente que vaya por medio’ (T002, 10:04, M). 
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La adquisición de la categoría morfosintáctica de persona
es, como sabemos [59], un proceso que comienza con una opo-
sición inicial de la primera persona al resto indiferenciado (no-
yo frente a yo), y que luego introduce en la segunda categoría la
distinción de segunda y tercera persona (él-ella frente a tú); gra-
maticalmente, la categoría de persona se basa en el contraste
subjetividad/objetividad. En este sentido, las categorías morfo-
sintácticas que tienen morfema de persona (básicamente los
verbos conjugados, pero también los deícticos del tipo ‘aquí-
ahí-allí’, ‘este-ese-aquel’, o distinciones del tipo ‘traer-llevar’,
‘ir-venir’, etc.) pueden considerarse huella expresiva, enunciati-
va, de la conciencia metadiscursiva (algo que resulta pertinente
en las discusiones sobre anterioridad/posterioridad entre len-
guaje y capacidad intersubjetiva, versión moderna y actualizada
de la polémica clásica pensamiento/lenguaje).

Los niños con TDAH de nuestra muestra utilizan también
menos marcas enunciativas de este tipo; en los textos argumen-
tativos del GRC encontramos una media de ocho emergencias
enunciativas por texto, frente a una media de 3,7 en los textos
AEP del grupo TDAH.

Por lo que se refiere a las emergencias enunciativas en los
textos narrativos, el narrador utiliza este mecanismo discursivo
para incluir alusiones al lector: ‘Bien, os describiré a la princesa’
(C432, 10:01, F); ‘Érase una vez un pescador que estaba dur-
miendo. Tuvo un sueño muy raro. Te lo voy a contar. El pescador
se fue navegando hasta una isla en la que vivía una bruja muy
mala’ (T037, 9:06, M). Frente a los textos AEP, las narraciones
utilizan este recurso en mucha menor medida, posiblemente por-
que la posición de narrador omnisciente (en tercera persona) es
mucho más conocida para los niños de nuestro entorno cultural,
mientras resulta verosímil pensar que la argumentación les llega
con más frecuencia en segunda persona; los niños del GRC in-
cluyen una media de 1,5 marcas en cada texto narrativo, cifra
que en el grupo TDAH se reduce a 0,1 marcas.

La segunda marca de polifonía textual corresponde a la utili-
zación de verbos de dicción (VD), que introducen diálogos y ex-
presiones de los personajes del texto; estos VD pueden incorpo-
rar matices añadidos relacionados con la capacidad mentalista:
‘confirmar’, aun teniendo valor representativo, supone reconocer

veracidad en lo dicho; ‘retar’ traslada
el peso de la acción al oyente y cues-
tiona su capacidad ejecutiva; ‘insul-
tar’, ‘agradecer’ o ‘maldecir’ encie-
rran información sobre el valor mo-
ral de lo dicho; ‘amenazar’ se carga
de fuerza compromisoria, etc.

Los textos argumentativos mues-
tran una utilización muy escasa de
estos elementos para ambos grupos:
aparecen en un 16,6% de los textos
del corpus TDAH y un 38,7% del
GRC. En ocasiones, el niño ha pro-
puesto como norma una acción de
este tipo: ‘No hay que hablar todos
a la vez, porque si hablamos todos a
la misma vez no nos enteramos de
lo que estamos diciendo, hay que
respetar turnos’ (T005, 11:11, M);
‘No hay que insultar a la gente por-
que si todos insultáramos esto sería
un mundo de maleducados’ (C458,

9:07, F). En otros casos, la acción verbal se utiliza para las
justificaciones de la norma: ‘Si hay alguien que no está capa-
citado para hacer todas las cosas, lo menos que puedes hacer es
ayudarle y así él te podrá dar las gracias y tú ser educado’
(C614, 11:07, F).

En los textos narrativos, el uso de los VD es, obviamente,
mucho más significativo; los VD sirven para estructurar las vo-
ces del relato, por lo que son un claro indicio de capacidad in-
tersubjetiva. Los utiliza un 60% de los textos TDAH y un 84%
de los textos del GRC. Además de utilizar los VD, los narrado-
res incluyen en su texto el contenido de los diálogos incrusta-
dos; para ello pueden recurrir al estilo directo o al indirecto:
‘Érase una vez una joven princesa que salió a pasear con su ma-
go, le dijo la princesa al mago, llévame a la cima de la montaña’
(T007, 10:05,M); ‘Se encontraron una pócima, y dijo el pesca-
dor: ¡Viva, una pócima para hacerse invisible!’ (T037, 9.06, M),
‘El zorro le contó todo y se hicieron amigos. El karateka le dijo
que él le podía ayudar y el karateka le enseñó algunas cosas pa-
ra ser más fuerte’ (T034, 10:01, F).

En el subgrupo de niños que utilizan los verbos de dicción,
hemos considerado también el recurso al estilo directo e indi-
recto; entre las narraciones del grupo TDAH encontramos que
un 40% de los niños reproduce literalmente lo que dicen sus
personajes, y un 35% utiliza también el recurso al estilo indirec-
to. Las cifras vuelven a ser mayores en el GRC, donde la pro-
porción es de un 65% de niños que usa el estilo directo, y un
75% de ellos que recurre al estilo indirecto.

A partir de este análisis, podemos establecer para cada uno
de los tipos de texto valores medios previsibles de utilización de
las marcas de intersubjetividad (Fig. 2).

CONCLUSIONES

En definitiva, utilizando la teoría de la enunciación hemos iden-
tificado tres marcas lingüísticas que pueden considerarse huella
formal de la existencia de una capacidad intersubjetiva desarro-
llada, y hemos comparado su utilización por parte de niños con
TDAH-GRC. Los datos nos muestran que los niños con este
diagnóstico utilizan menos estas marcas que los referentes del

Figura. 2. Uso de marcas explícitas de intersubjetividad en ambos corpus: valores medios para cada tipo
de texto. AEP: argumentaciones escritas planificadas; ArgM: argumentaciones mentalistas; ED: estilo
narrativo directo; EE: emergencias enunciativas; EI: estilo narrativo indirecto; ExprM: expresiones nomi-
nales mentalistas; NEP: narraciones escritas planificadas; VD: verbos de dicción; VM: verbos mentalistas. 
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GRC, tanto en los formatos narrativos como
argumentativos. En concreto, las marcas iden-
tificadas son:

– Léxico específico que alude a acciones,
cualidades y estados relacionados con la
cognición, los sentimientos o la inten-
ción propia y/o ajena. En el GRC encon-
tramos estas marcas en 50 de los 62 tex-
tos AEP (un 80,6%, con una media de
siete marcas por texto) y en 72 de los 76
textos NEP (un 94,7%, con una media de
cinco marcas por texto). Para el grupo
TDAH, estas unidades léxicas mentalis-
tas aparecen en un 100% de los textos
AEP y un 55% de los textos NEP, con
una media de 2,8 marcas por texto en
ambos casos.

– Argumentaciones mentalistas implícitas
en el texto, referidas generalmente a la
actividad enunciativa o que justifican las
acciones de los personajes. El GRC utili-
za estas marcas en un 34% de los textos,
mientras que el grupo TDAH las incluye
en el 9,3% de los textos (ningún caso en texto narrativo). 

– Marcas de polifonía textual:
a) Emergencias enunciativas de escritor y lector: los textos

del GRC muestran una media de ocho marcas enunciati-
vas en cada texto argumentativo y 1,5 marcas en cada
texto narrativo; sólo tres de los 138 textos prescinden de
este recurso lingüístico (un 2,1%). Por el contrario, en el
grupo TDAH encontramos unos valores medios de 3,7
marcas en los textos argumentativos y 0,1 marcas en los
narrativos; 23 de los 32 textos prescinden de este recurso
(un 71,8%).

b) Introducción de diálogos en el texto (verbos de dicción,
mensajes en estilo directo e indirecto): los textos narrati-
vos son los más idóneos para el despliegue de este recur-
so, que aparece en el 60% de los textos TDAH y el 84%

de los textos del GRC. En los textos argumentativos, en-
contramos el uso de verbos de dicción y/o diálogos in-
crustados en el 16,6% de los textos del grupo TDAH y el
38,7% de los textos del GRC (Fig. 3). 

Creemos que, pese a las lógicas precauciones derivadas del ta-
maño de la muestra, resulta plausible utilizar este tipo de análi-
sis para desarrollar un protocolo de evaluación rápida de la ca-
pacidad intersubjetiva que complete las habituales pruebas cen-
tradas en las habilidades de comprensión. Por otro lado, la con-
sideración de dos tipos de estructura textual, narrativa y argu-
mentativa, nos permite comprobar la utilización selectiva de
ciertos recursos, lo que confirma la necesidad de que las evalua-
ciones del lenguaje sean globales y no se limiten a tareas rela-
cionadas con esquemas narrativos.

Figura. 3. Utilización de las marcas de intersubjetividad por grupos. AEP: argumentaciones es-
critas planificadas; Arg M: argumentaciones mentalistas; EE: emergencias enunciativas; NEP:
narraciones escritas planificadas; Léxico M: léxico mentalista; VD: verbos de dicción. 
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THE LINGUISTIC MARKS IN THE THEORY OF MIND: INTERSUBJECTIVITY 
AND ENUNCIATION IN ATTENTION DEFICIT HYPERACTIVITY DISORDER

Summary. Introduction. The tests that are commonly used to analyse whether a subject has developed mentalistic and
intersubjective capacities (theory of mind) are restricted to tasks that assess comprehension, without taking into account the
active, expressive marks of those capacities. Development. Taking Benveniste’s pragmatic theory of enunciation as our
framework, we analyse texts written by children who have been diagnosed with attention deficit hyperactivity disorder
(ADHD) in order to confirm the presence of formal marks of enunciation. We distinguish between the explicit marks in a text
(verb or noun phrases that refer to mental states and also diction) and marks embedded within the text (dialogues, allusions to
other texts, textual polyphony). The corpus of data used for this analysis consisted of 170 narrative and argumentative texts
written by children aged between 9 and 11 years, of whom those who had been diagnosed as suffering from combined-type
ADHD constituted a subgroup. Conclusions. The theory of enunciation provides a suitable framework for studying the
expressive, active manifestation of the intersubjective capacity of children. [REV NEUROL 2008; 46 (Supl 1): S29-35]
Key words. Attention deficit hyperactivity disorder. Linguistic deficit. Narration and argumentation. Textual pragmatics. Theory
of mind.


