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INTRODUCCIÓN 

El Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad (TDAH) es uno de los trastornos del 

desarrollo más comunes en la infancia y la adolescencia. Se caracteriza por dificultades recurrentes 

para mantener la atención, así como por un exceso de actividad motora e impulsividad (Posner et 

al., 2020). Aunque el diagnóstico se establece principalmente en la niñez -con base en criterios que 

incluyen la aparición de síntomas antes de los 12 años y su repercusión en distintos ámbitos de la 

vida (Shi et al., 2021)-, alrededor del 66% de los casos persiste hasta la adultez (Barkley & Fischer, 

2017), con efectos adversos sobre el funcionamiento social, el rendimiento laboral, la salud física y 

mental del individuo que lo padece (Instituto Nacional para la Excelencia en la Salud y la Atención 

[NICE], 2018). A nivel mundial, la prevalencia del TDAH en niños y adolescentes se estima entre el 

5.2% y el 8.8% (Ayano et al., 2023; Faraone et al., 2021; Organización Mundial de la Salud, 2022)1; 

si bien la cifra varía en función de la edad, con un aproximado del 7.6% en niños de 3 a 11 años y 

del 5.6 % en adolescentes de 12 a 18 años (Salari et al., 2023). 

Aunque estudios recientes han evidenciado que la prevalencia del TDAH es relativamente 

similar entre países desarrollados y en desarrollo (Ayano et al., 2023; Polanczyk et al., 2014), existen 

investigaciones que reportan cifras más altas en Latinoamérica que en América del Norte (Moffitt 

& Melchior, 2007; Weiss et al., 2011). En el caso de México, las últimas estimaciones advierten que 

1 de cada 30 niños presenta TDAH (Sepúlveda Velázquez, 2025). Asimismo, se han documentado 

diferencias asociadas al sexo, pues los hombres son más propensos a recibir un diagnóstico que las 

mujeres (Reuben & Elgaddal, 2024). Aunado a la predisposición genética, también se ha señalado 

la influencia de factores de riesgo tanto ambientales -el consumo de colorantes artificiales (Schab & 

Trinh, 2004) y una exposición continua al óxido nítrico, contaminante derivado del tráfico vehicular 

(Shih et al., 2020)- como contextuales -menor nivel educativo, desempleo y pobreza relativa en el 

entorno familiar (Choi et al., 2017; Keilow et al., 2020)-; condiciones cuya interacción acrecienta 

la probabilidad de padecer el trastorno (Faraone et al., 2021). 

Tras la pandemia de COVID-19, se ha observado un incremento en los diagnósticos y en la 

demanda de atención para el TDAH en todo el mundo, debido a una intensificación de los síntomas 

 
1 No existe una cifra definitiva sobre la prevalencia del TDAH a nivel mundial, debido a factores como las 

diferencias metodológicas entre los países en torno a los sistemas de diagnóstico y los métodos de evaluación 

e intervención, así como respecto a los informantes y a las características de la población considerada en los 

distintos estudios realizados (Polanczyk et al., 2014). 
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que se ha atribuido al confinamiento y a sus restricciones sociales (Behrmann et al., 2022; Rogers & 

MacLean, 2023). Sin embargo, esta creciente necesidad de evaluación del TDAH no forzosamente 

implica un alza en su prevalencia (Rydell et al., 2018; Song et al., 2019), sino que parece responder, 

más bien, a cambios en las prácticas clínicas y administrativas, así como a un mayor reconocimiento 

social del trastorno (Martin et al., 2025)2. De lo anterior se ha derivado una preocupación constante 

por el aumento de valoraciones basadas en signos más leves, con tendencia al sobrediagnóstico y a 

la prescripción excesiva de medicamentos (Faraone et al., 2021); dada la naturaleza superpuesta de 

los síntomas y las altas tasas de comorbilidad características del TDAH (NICE, 2018). Ante dicho 

escenario, estudiar aspectos poco explorados -como el procesamiento lingüístico en pacientes con 

este trastorno- permite avanzar hacia diagnósticos más tempranos, precisos y diferenciados. 

Si bien los síntomas más reconocidos del trastorno se encuentran vinculados a sus problemas 

conductuales -como su incapacidad para seguir instrucciones, la distracción constante, los errores 

por descuido y el abandono de tareas (Shi et al., 2021)-, también se han documentado alteraciones 

lingüísticas que, a pesar de no formar parte de sus criterios diagnósticos, suelen aparecer de manera 

recurrente (Love & Thompson, 1988; Trautman et al., 1990). Los déficits identificados en niños con 

TDAH abarcan tanto la producción como la comprensión del lenguaje (Al-Dakroury, 2018; Brown, 

2009; DaParma et al., 2011) y explican, en parte, su bajo rendimiento académico incluso cuando no 

presentan un trastorno específico del aprendizaje (Parks et al., 2023). La falta de atención interfiere 

con la continuidad de las interacciones entre el niño y su entorno, lo que posterga la adquisición de 

palabras y estructuras gramaticales (El Sady et al., 2013; Vassiliu et al., 2022). A nivel léxico, estas 

dificultades se reflejan, por ejemplo, en un vocabulario más reducido en niños con TDAH -en edad 

preescolar- respecto al de sus pares con desarrollo típico (Kim & Kaiser, 2000). 

           Investigaciones en el área de psicolingüística también han revelado que los niños con TDAH 

experimentan problemas para categorizar palabras y conceptos, así como para acceder eficazmente 

a los significados (Helland et al., 2014; Javorsky, 1996). Incluso han documentado dificultades en 

la búsqueda de palabras y un uso excesivo de referentes poco específicos -como cosa o eso- durante 

 
2 El diagnóstico de TDAH ha sido criticado por ser subjetivo, a pesar de que cumple con los criterios estándar 

de validez de un trastorno mental. Por ejemplo, se cuenta con profesionales capacitados en una variedad de 

contextos que concuerdan en su existencia mediante la aplicación de criterios bien definidos. El diagnóstico 

es útil para predecir (a) problemas adicionales que el paciente puede tener -como dificultades de aprendizaje 

en la escuela-, (b) resultados futuros -como un mayor riesgo de abuso de drogas-, (c) respuestas al tratamiento 

-tanto terapéutico como farmacológico-, etc. (Faraone et al., 2014).  
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sus intercambios comunicativos (DaParma et al., 2011; Parigger, 2012). Estas limitaciones resultan 

significativas si se considera que la producción lingüística no sólo implica generar sonidos, palabras 

y estructuras gramaticales, sino que requiere, además, de su adecuada representación y recuperación 

en la memoria. De ahí que la memoria desempeñe un papel crucial en la organización semántica del 

lenguaje, dado que permite la activación de conceptos y su asociación con otros de forma eficiente. 

En particular, la memoria semántica -una capacidad cognitiva involucrada en el procesamiento del 

lenguaje y en la identificación de las palabras- abarca el conocimiento tanto de los elementos léxicos 

como de las relaciones que establecen entre sí (Renoult & Rugg, 2020; Tulving, 1983).  

El estudio de estas relaciones entre palabras (también denominadas, 'relaciones léxicas') ha 

hecho posible analizar la organización de la memoria semántica en distintos grupos etarios; a través 

de técnicas no invasivas como la tarea de asociación libre de palabras (TAP), que permite examinar 

la producción léxica espontánea (Hirsh & Tree, 2001). A partir de su aplicación, se han conformado 

corpus que posibilitan el cálculo de medidas cuantitativas de asociación -como la distancia entre las 

palabras dentro del léxico, reflejo de su cercanía semántica (Collins & Loftus, 1975)-, así como el 

reconocimiento de los tipos de relaciones léxicas predominantes en diferentes etapas del desarrollo 

(Barrón-Martínez & Arias-Trejo, 2014; De Deyne & Storms, 2008a; Fitzpatrick & Floccia, 2024; 

Minto-García et al., 2020). Desde una perspectiva cualitativa, dichas relaciones léxicas se clasifican 

tradicionalmente como paradigmáticas -aquellas en que las palabras comparten rasgos semánticos 

(e.g., perro-gato) y son, además, de la misma categoría gramatical- o sintagmáticas -si pertenecen a 

categorías gramaticales diferentes (e.g., llorar-triste) y suelen coocurrir en el discurso- (Clark, 1970); 

distinción que revela aspectos gramaticales que inciden sobre la estructura del léxico mental.  

En el caso de niños con desarrollo típico, se ha reportado un léxico más cohesionado que el 

de los adultos, debido a la menor cantidad de elementos contenidos -producto de un vocabulario en 

expansión (Carneiro et al., 2004; Comesaña et al., 2014; Coronges et al., 2007; Macizo et al., 2000)-. 

Asimismo, se ha descrito un cambio evolutivo en los tipos de asociaciones predominantes durante 

la infancia: mientras que en etapas tempranas prevalecen las relaciones sintagmáticas, conforme los 

niños crecen se observa un aumento en el número de relaciones paradigmáticas -más características 

de la adultez-. Para algunos autores, esta transición demuestra que los niños han adquirido un mayor 

grado de conocimiento léxico, pues las asociaciones paradigmáticas requieren de la capacidad para 

vincular palabras que comparten rasgos semánticos (Brown & Barco, 1961; Entwisle, 1966; Ervin, 

1961; McNeill, 1970). No obstante, la evidencia disponible muestra que dicho patrón no es uniforme 
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entre niños de distintos contextos lingüísticos (Mattheoudakis, 2011; Rosenzweig; 1962); lo que ha 

enfatizado la necesidad de ampliar su estudio a diversas lenguas y variantes. 

Además, se ha registrado la influencia de variables lingüísticas en la organización del léxico 

mental infantil. Entre ellas, la frecuencia de uso de las palabras, que permite explicar las diferencias 

observadas en su procesamiento -pues las palabras más frecuentes suelen establecer mayor número 

de conexiones con otras y, por tanto, resultan más accesibles (Steyvers & Tenenbaum, 2005; Vasanta 

& Sailaja, 1999)-. Otra variable significativa es la categoría gramatical, ya que, si bien la estructura 

del léxico mental es predominantemente semántica, también se encuentra condicionada por claves 

gramaticales que inciden en cómo sus elementos se relacionan entre sí (Goldfarb & Halpern, 1984). 

Los estudios comparativos en niños con características lingüísticas específicas -e.g., con trastorno 

del lenguaje (Brooks et al., 2017) y discapacidad intelectual (Barrón-Martínez, 2019)- han revelado 

diferencias sustanciales en la forma en que configuran el conocimiento conceptual frente a la de sus 

pares con desarrollo típico. A pesar de las alteraciones léxico-semánticas identificadas en población 

con TDAH (Albuquerque et al., 2012; Rubiales et al., 2013), la manera en que organizan su léxico 

mental ha permanecido como un campo prácticamente inexplorado. 

En dicho contexto, la presente investigación tuvo como propósito ser la primera en examinar 

la organización de la memoria semántica de niños hispanohablantes mexicanos con TDAH. Para tal 

efecto, se aplicó una tarea de asociación libre de palabras con estímulos que variaron en frecuencia 

de uso (alta/baja) y categoría gramatical (sustantivos, verbos, adjetivos y adverbios). Las respuestas 

evocadas por los participantes con TDAH -todos con diagnóstico formal emitido por una institución 

especializada- fueron comparadas con las producidas por un grupo control de niños con desarrollo 

típico, pareados por sexo, nivel educativo y tipo de escuela. El análisis se sustentó en el cálculo de 

cuatro medidas de asociación de palabras comúnmente utilizadas en los estudios sobre la estructura 

de la memoria semántica -(1) la fuerza asociativa de su primer asociado, (2) el número de asociados 

diferentes, (3) la proporción de respuestas únicas, dadas por un solo participante, y de (4) respuestas 

en blanco-, así como en la descripción de las asociaciones generadas por cada grupo. Los resultados 

del estudio permitieron evidenciar una organización léxica diferente entre ambos. 

La limitada cantidad de investigaciones en torno a la organización de la memoria semántica 

en niños mexicanos, tanto con TDAH como con desarrollo típico, ha dificultado la identificación de 

diferencias subyacentes entre ambas poblaciones; pese a la evidencia previa que señala alteraciones 
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lingüísticas en niños con el trastorno, particularmente en su procesamiento semántico (Idiazábal et 

al., 2001; Khaled et al., 2021). En el caso específico de México, las estimaciones recientes indican 

que menos del 10% de los niños con TDAH recibe el diagnóstico, por procesos de detección que se 

prolongan hasta 5 años (Sepúlveda Velázquez, 2025). Se requiere de estudios que no sólo permitan 

una aproximación inicial a la estructura léxica de niños nativos de la variante del español mexicano, 

sino que contribuyan -a partir de una primera descripción del modo en que organizan los elementos 

léxicos que componen su lenguaje- con conocimiento para el diseño de instrumentos enfocados en 

una detección más temprana y precisa de este trastorno. 

El presente escrito se encuentra organizado en cuatro capítulos. En el primero se profundiza 

en los aspectos teóricos que sustentan el estudio mediante su contextualización dentro del campo de 

las ciencias cognitivas. También se describen los déficits lingüísticos observados en los niños con 

TDAH -que abarcan desde retrasos en la adquisición del lenguaje hasta deficiencias pragmáticas-, el 

funcionamiento de la memoria semántica, los tres principales modelos de procesamiento léxico y 

las dos perspectivas de análisis para explorar las relaciones léxicas. El Capítulo II corresponde a los 

antecedentes y desglosa las investigaciones disponibles sobre la estructura del léxico mental en los 

niños con desarrollo típico, tanto las que emplean medidas cuantitativas como las que examinan la 

naturaleza de sus relaciones. Dada la escasez de estudios con tareas de asociación libre de palabras 

en niños con TDAH, se ofrece un panorama general de las investigaciones que -a través de distintos 

enfoques experimentales- han evidenciado dificultades en su dimensión semántica del lenguaje. 

En el Capítulo III se exponen los problemas de investigación derivados de la revisión de los 

antecedentes, así como los objetivos y las hipótesis que orientaron el estudio. Además, se especifica 

la metodología implementada: la caracterización de los participantes, la selección de los estímulos, 

el diseño de la tarea, el procedimiento de recolección de los datos y la descripción de las categorías 

de análisis. Finalmente, en el Capítulo IV se presentan, primero, los resultados -tanto de las cuatro 

medidas asociativas como de la identificación de los tipos de relaciones léxicas evocadas; incluida 

la influencia de las variables lingüísticas sobre las respuestas de ambos grupos-. En segundo lugar, 

se desarrolla el apartado de discusión, donde se interpretan los hallazgos a la luz de planteamientos 

teóricos precedentes y de la literatura consultada; con el propósito de situar las implicaciones y los 

aportes de nuestra investigación en el estudio sobre el procesamiento léxico-semántico de los niños 

con TDAH. A fin de permitir una mejor comprensión de los resultados obtenidos, a continuación se 

introducen las bases teórico-conceptuales que sustentaron la investigación. 
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CAPÍTULO I. MARCO TEÓRICO 

Este capítulo profundiza en los aspectos teóricos que fundamentan la presente investigación, 

los cuales se encuentran desglosados en tres apartados generales. Primero se proporciona un breve 

contexto histórico en torno al surgimiento de las ciencias cognitivas, como campo interdisciplinario, 

durante la segunda mitad del siglo XX y la oposición que su desarrollo significó en relación con el 

paradigma dominante en ese entonces (el conductismo). Dada la integración de diversas disciplinas 

(e.g., la filosofía, la lingüística y las neurociencias) fue posible una comprensión más amplia de los 

procesos mentales implicados en la adquisición, el procesamiento y el uso del lenguaje. También se 

introducen las dos áreas de estudio bajo las que se enmarca este trabajo investigativo, sobre todo en 

su contribución a la identificación y la descripción de las operaciones involucradas en la producción 

del lenguaje (psicolingüística) y su análisis en poblaciones con deterioros cognitivos o del lenguaje 

(neurolingüística). Se exponen, además, las dificultades en el lenguaje documentadas en individuos 

diagnosticados con Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad (TDAH), que abarcan desde 

el plano expresivo hasta el receptivo y pragmático. 

El segundo apartado introduce la definición de la memoria semántica y su importancia para 

el almacenamiento y la organización mental de las palabras en el léxico mental. Con el objetivo de 

comprender mejor su funcionamiento, se describen los tres principales modelos de procesamiento 

léxico existentes, que engloban desde propuestas más computacionales, como la de Quillian (1996), 

hasta planteamientos cuasi neurológicos, como el de Collins y Loftus (1975) -ampliamente aceptado 

dentro de la investigación cognitiva actual-. En el último apartado se explican las relaciones léxicas 

y su relevancia en el estudio de la estructura mental del lenguaje. Para ello, se revisan las diferentes 

técnicas empleadas en la literatura (e.g., la tarea de asociación libre de palabras), así como sus dos 

perspectivas de análisis: a) los enfoques cuantitativos, que buscan el establecimiento de normas de 

asociación de palabras, a través de medidas estadísticas, que suministren información respecto a los  

patrones léxico-semánticos en un grupo particular de hablantes; y b) los enfoques cualitativos, que 

examinan la naturaleza específica de la relación entre el estímulo presentado y la respuesta evocada 

por el participante durante la ejecución de las pruebas. 

El estudio de la dimensión cognitiva del lenguaje: las ciencias cognitivas 

 Las ciencias cognitivas constituyen un campo interdisciplinario que surgió, a mediados del 

siglo XX, del interés de distintos especialistas enfocados en analizar el fenómeno de la mente desde 
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disciplinas como la psicología, la filosofía, la lingüística, la informática y la neurociencia. A partir 

de la aparición de las computadoras modernas (1940), las cuales sentaron la base para el desarrollo 

de la inteligencia artificial y de la teoría de la información -que permitieron concebir a las neuronas 

como dispositivos capaces de (des)activarse y conectarse entre sí-, se planteó que el funcionamiento 

del cerebro es similar al de una máquina que realiza operaciones lógicas3. Esto supuso una ruptura 

con el paradigma dominante hasta entonces, el conductismo, que -en su esfuerzo por erradicar todo 

lo mental de la psicología y abogar por el estudio del comportamiento observable- defendía que las 

conductas complejas de los organismos sólo podían explicarse como resultado del encadenamiento 

de estímulos y respuestas o, a lo sumo, por medio de la acción mecánica del sistema nervioso de los 

seres vivos (Barmaimon, 2015; Fierro, 2011; Gardner, 1985). 

 La tesis de que la inteligencia humana -o, de manera general, cualquier tipo de inteligencia- 

funciona de forma similar a una computadora surge en 1956, a partir de la celebración del simposio 

sobre teoría de la información en el Massachusetts Institute of Technology (MIT). En dicho evento, 

Noam Chomsky presentó, por primera vez, su gramática generativa, basada en la hipótesis de que 

los distintos dominios de la mente, como el lenguaje, operan en términos de reglas o principios, de 

modo semejante a como lo hacen los algoritmos de una máquina. Se propuso entonces que la mente 

está constituida por una serie de módulos, relativamente independientes y equipados con sus propias 

normas, que interactúan entre sí 4; planteamiento que supuso un compromiso con el mentalismo, al 

afirmar la existencia de estructuras abstractas que posibilitan el conocimiento (Gardner, 1985). Por 

último, se sugirió que todo sistema, ya sea biológico o artificial, que procesa información, funciona 

a través de operaciones formales que realiza sobre representaciones simbólicas de objetos y estados 

de cosas en el mundo (Pylyshyn, 1980). 

Este interés común en un solo objeto de estudio (la mente) dio lugar a las ciencias cognitivas 

que -en su esfuerzo por comprender la forma en que los seres humanos procesan la información- se 

han centrado en investigar la competencia humana para utilizar patrones de representación simbólica 

al servicio de determinados objetivos. Su propósito es conocer la manera en que operan fenómenos 

 
3 También se retomaron las aportaciones de los filósofos Leibniz y Hobbes, para quienes el pensamiento es 

una especie de cálculo realizado con información no numérica (Stillings et al., 1995).   
4 Por ejemplo, fue también en el transcurso de dicho simposio que el psicólogo George Miller postuló que 

las representaciones mentales pueden ser entendidas como fragmentos de información que son codificados 

y decodificados en la mente (Fierro, 2011). 



13 

 

mentales como el pensamiento, el aprendizaje, la comprensión del lenguaje y la percepción; aunque 

también explora la programación de computadoras, la adquisición de la lengua y el problema de la 

naturaleza del significado (Martínez-Freire, 2009; Stillings et al., 1995). Por lo tanto, se concibe a 

la mente humana como un sistema complejo encargado de recibir, recuperar, transmitir, transformar 

y almacenar información. Sin embargo, desde finales de la década de los 70's, se ha cuestionado la 

plausibilidad biológica de este modelo, pues sostiene que el procesamiento es 1) secuencial, lo que 

difícilmente explica la velocidad/creatividad de la mente humana; y 2) localizado, por lo que daños 

en una región específica del cerebro comprometerían el funcionamiento del sistema en su conjunto, 

algo que, en la realidad, pocas veces sucede (Barmaimon, 2015; Fierro, 2011). 

A raíz de dichos cuestionamientos han surgido visiones alternativas que, si bien se inscriben 

dentro del paradigma cognitivo, proponen nuevas perspectivas sobre la arquitectura computacional 

del cerebro. La más influyente es la conocida como 'modelo conexionista', planteada por Rumelhart 

y McClelland (1982) en un intento por superar la teoría modular que conjetura la existencia de un 

complejo paso de información entre "órganos" independientes. Estos autores suponen que, durante 

el procesamiento, las múltiples unidades neuronales siguen patrones de activación y desactivación 

insertados en una red de intercambio simultáneo de información. Así, fenómenos mentales como la 

memoria y la percepción tendrían lugar de manera distribuida, con diferentes módulos que operan 

paralelamente y cuyas interconexiones se modificarían a través de la experiencia y del aprendizaje. 

Además, el hecho de que la información (e.g., la relacionada con el lenguaje) no resida en un lugar 

específico aclara por qué lesiones en zonas concretas del cerebro no interrumpen el funcionamiento 

de todo el sistema (Blumstein, 2019; Gardner, 1985). 

El modelo conexionista ha tenido una gran influencia en ciencias como la psicolingüística y 

la neurolingüística, interesadas en investigar cómo los seres humanos representan su conocimiento 

del lenguaje, los mecanismos que utilizan para acceder a él y la forma en que producen y comprenden 

las expresiones lingüísticas. También se han concentrado en explorar el funcionamiento del sustrato 

neuronal que sustenta el uso del lenguaje, incluido el de las poblaciones con un trastorno lingüístico 

adquirido por causa de una lesión cerebral (las afasias).  

Psicolingüística 

Desde mediados de la década de 1960, en las ciencias cognitivas se ha desarrollado un área 

de investigación interdisciplinar centrada en abordar la producción y comprensión del lenguaje, así 
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como la adquisición de la primera y segunda lengua y su empleo por parte de distintas poblaciones 

(e.g., el de la comunidad de sordos): la psicolingüística (Field, 2004; Gardner, 1985). Aunque, para 

la segunda mitad del siglo XIX, la psicología ya existía como disciplina independiente y elaboraba 

trabajos relacionados con el lenguaje5; la exploración inicial de la cognición humana se basó en la 

introspección y no en el método científico. Tras el cuestionamiento de las explicaciones mecánicas 

del conductismo relacionadas con la adquisición del lenguaje infantil, se refutó la creencia de que 

las lenguas constituyen patrones de asociación léxica que son aprendidos en la niñez a partir de una 

exposición continua al habla de los cuidadores; ya que se ha evidenciado que los niños sí producen 

errores que no cometen los adultos, e incluso enunciados que no habían escuchado con anterioridad 

(Garnham et al., 2006; Traxler, 2016). 

Se planteó entonces la existencia de una gramática mental compuesta por reglas o principios 

que rigen la forma de combinar los diversos elementos lingüísticos que se encuentran almacenados 

en un depósito específico: el léxico mental. Esto facilitó la aparición de distintos modelos -como el 

de Quillian (1966) y Collins y Loftus (1975)- que pretenden caracterizar la manera en que se procesa 

la información lingüística. El avance tecnológico ha facilitado, en las últimas décadas, la generación 

de sistemas informáticos que simulan procesos relacionados con el lenguaje, los cuales han tenido 

un profundo impacto en el modo en que se desarrollan y se evalúan las teorías dentro de este campo 

interdisciplinario. Desde la introducción del conexionismo a principios de la década de los 80's, se 

propuso la existencia de un estrecho vínculo entre aspectos no lingüísticos de la cognición (e.g., la 

atención o la percepción, etc.) y la función específica del lenguaje. Basados en la descripción de la 

comprensión y la producción del lenguaje en niños y adultos típicos, se ha investigado cómo, por 

ejemplo, los déficits cognitivos de ciertas poblaciones repercuten en su competencia lingüística6. 

La producción del lenguaje  

 Si bien una manera común de concebir el habla es a través de su oposición con la capacidad 

de escuchar, estudios en torno a los errores cometidos durante la conversación espontánea (como la 

 
5 Fue el fundador de la psicología moderna, Wilhelm Wundt, quien propuso el diagrama de árbol como una 

forma de representar la sintaxis de una frase. No obstante, se han identificado antecedentes relacionados con 

el estudio del lenguaje infantil en informes académicos del filósofo Tiedemann (1787), así como en el tratado 

Emilio o De la Educación de Rousseau, publicado en 1762 (Blumenthal, 1970). 
6 Por ejemplo, la dificultad para mantener un tema coherente y la inclusión de referencias a conceptos poco 

relacionados que caracterizan el habla de pacientes con esquizofrenia, se explican mediante los problemas 

que presentan para regular su atención y seleccionar la respuesta adecuada entre otras disponibles. Es decir, 

por deficiencias en el control cognitivo (Traxler, 2016). 
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repetición de los sonidos) han develado que los procesos implicados en la producción del lenguaje 

sí difieren, fundamentalmente, de los involucrados en su comprensión7. Aunque existen diferentes 

modelos relativos a la producción del lenguaje en el campo de las ciencias cognitivas, generalmente 

convergen en describirla mediante tres operaciones: la conceptualización (decidir qué expresar), la 

formulación (determinar cómo expresarlo) y la articulación (expresarlo verbalmente). Debido a que 

el habla no es sólo el producto de una activación automática de sonidos a partir de una idea, pensar 

un concepto (e.g., 'gato') no conduce instantáneamente a la realización de sus fonemas (/g/, /a/, /t/, 

/o/). La generación de las palabras inicia con la preparación conceptual, en la cual el hablante debe 

seleccionar el contenido a transmitir (Griffin & Ferreira, 2006; Levelt, 1989). 

Durante la formulación, se activan representaciones abstractas de las palabras que incluyen 

información semántica; aunque, específicamente desde una perspectiva modular, se asume también 

la integración de información sintáctica (las reglas de combinación) y pragmática (las restricciones 

situacionales)8. Sin embargo, para los modelos conexionistas, cada palabra conduce a la activación 

de un conjunto de entradas léxicas vinculadas en algún aspecto con el significado pretendido; dado 

que las lenguas contienen distintas palabras con significados relacionados e, incluso, similares. La 

activación de diversas representaciones mentales asociadas tiene como resultado que estas entradas 

compitan por su selección. En el proceso, el grado de activación de cada entrada influye tanto en la 

velocidad como en la probabilidad de elección; por tanto, la entrada que presente un nivel más alto 

de activación con respecto a las demás, será la seleccionada (Ferreira, 2018; Traxler, 2012)9.  

Dado que la producción del lenguaje constituye un proceso mental demasiado complejo, se 

han desarrollado modelos y estudios que, desde diferentes perspectivas, explican el procesamiento 

 
7 Por ejemplo, se ha demostrado que si bien las personas pueden reconocer las palabras de su lengua materna 

de manera rápida y automática, esas mismas palabras requieren de una intención al momento de producirlas, 

por lo que tardan hasta cinco veces más en generarse que en reconocerse (Griffin & Ferreira, 2006).  
8 Desde la perspectiva modular, la formulación suele subdividirse en una etapa de selección léxica y en otra 

relacionada con el procesamiento fonológico (Fromkin, 1971; Garrett, 1975). La primera es, justamente, la 

encargada de la activación del lema (o representación mental de la palabra). En ocasiones, ese contenido a 

trasmitir no se corresponde con ninguna de las palabras que están disponibles en la lengua del hablante, por 

lo que resulta necesario combinar lemas que permitan expresarlo (e.g., en el español existe la palabra yegua 

'hembra del caballo', pero no alguna que codifique el concepto 'hembra de tiburón') (Traxler, 2012).  
9 Otra posición teórica es la denominada 'concepción descompositiva', en la que los elementos primitivos de 

la representación semántica son conjuntos organizados de características arbitrarias: desde esta perspectiva, 

el significado de pájaro incluye rasgos como 'tiene alas', 'tiene plumas', etc. Por tanto, la similitud semántica 

surge de la superposición de características: si para producir pájaro, el hablante debe activar el rasgo 'tiene 

alas', entonces también activará palabras que comparten esa misma característica (Griffit & Ferreira, 2006). 
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específico que tiene lugar en cada uno de los tres niveles que hacen posible la expresión lingüística 

(Collins & Loftus, 1975; Garrett, 1975; Kempen, 1983; Levelt, 1989; Quillian, 1966; entre otros)10; 

aunque, la presente investigación aborda sólo el concerniente a la conceptualización. Los primeros 

trabajos que hicieron posible distinguir entre la comprensión y la producción se llevaron a cabo a 

partir del análisis clínico de la afasia -es decir, del estado patológico en que se trastorna el lenguaje 

debido a una lesión cerebral-, que constituye uno de los intereses principales de la neurolingüística, 

cuyo objeto de estudio es la relación cerebro-lenguaje. 

Neurolingüística 

La neurolingüística -entre las áreas de investigación que conforman a las ciencias cognitivas 

en la actualidad- es la disciplina encargada de abordar el estudio lingüístico de poblaciones con un 

trastorno del lenguaje, del desarrollo (e.g., niños con déficit de atención e hiperactividad) y declive 

neurocognitivo; así como la exploración sobre la neurofisiología del lenguaje, es decir, de las bases 

neuronales, o los tejidos biológicos del cerebro, que subyacen a la capacidad humana para emplearlo 

(Blumstein, 2019; Marcos Ortega, 1998). Aunque constituye un campo científico definido desde la 

década de los 70's, la relación entre cerebro y lenguaje (su principal interés) se estableció de manera 

definitiva en el siglo XIX, a partir del trabajo con pacientes con daño cerebral que experimentaron 

deterioros en sus habilidades lingüísticas11. Tras el surgimiento de la informática y la invención de 

métodos de mapeo cerebral como la tomografía por emisión de positrones y la resonancia magnética 

funcional, se han elaborado estudios sobre la naturaleza de las representaciones léxicas (e.g., en si 

al hacer uso de una palabra, se activan -o no- los sistemas sensoriomotores) y de las áreas cerebrales 

implicadas en el procesamiento de la información lingüística (Kemmerer, 2016). 

Por ejemplo, en los últimos años, el interés por el estudio de poblaciones con características 

lingüísticas específicas ha impulsado la aparición de investigaciones enfocadas en los problemas del 

 
10 Los estudios sobre producción de palabras aisladas se han centrado en sustantivos y verbos. Sin embargo, 

la producción de palabras funcionales, como los artículos, parece estar menos impulsada por el significado 

y depender en gran medida de las propiedades gramaticales y fonológicas de las palabras que las acompañan. 

Por ejemplo, en las afasias agramaticales, la generación de palabras funcionales se encuentra notablemente 

alterada, a pesar de su alta frecuencia y simplicidad fonológica. Además, este tipo de palabras interviene en 

los errores de habla de manera diferente a las palabras de contenido (Marcos Ortega, 1998). 
11 El examen del cerebro de dichos pacientes permitió identificar dos zonas relacionadas con el lenguaje: la 

primera, ubicada en la tercera circunvolución del lóbulo frontal izquierdo, involucrada en la expresión verbal 

(área de Broca); la segunda, localizada en el tercio medio de la primera circunvolución temporal, implicada 

en la comprensión lingüística (área de Wernicke) (Marcos Ortega, 1998; Caplan, 2003). 
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lenguaje que los individuos con déficit de atención e hiperactividad presentan en diferentes niveles, 

pues se ha reportado que cerca del 68% de los niños con el trastorno también muestran dificultades 

en la comprensión del lenguaje y la producción del habla (Trautman et al., 1990). Aunque esta cifra 

varía en función del autor: para Love y Thompson (1988), dos tercios de los pacientes psiquiátricos 

ambulatorios con trastornos del habla y del lenguaje reciben, además, un diagnóstico por déficit de 

atención e hiperactividad. Dichos estudios indican que las deficiencias propias del trastorno afectan 

el funcionamiento ejecutivo y la conducta, e incluso habilidades lingüísticas como la estructuración 

gramatical, la fluidez verbal, la narración y el acceso al léxico, lo que explica su bajo desempeño en 

actividades académicas y sociales (Kim & Kaiser, 2000). Estos descubrimientos subrayan el alcance 

de la neurolingüística en la descripción del uso del lenguaje en la población que nos ocupa.  

Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad (TDAH) 

Entre los trastornos del desarrollo más comunes en la infancia se encuentra el Trastorno por 

Déficit de Atención e Hiperactividad (TDAH)12, el cual es definido como un patrón persistente de 

la conducta que se caracteriza por la falta de atención y un exceso de actividad e impulsividad. Si 

bien constituye un trastorno que comienza en la niñez, los signos pueden manifestarse hasta la vida 

adulta; motivo por el que su diagnóstico debe tomar en cuenta que los síntomas se hayan presentado 

antes de los 12 años13, que se prolonguen durante los últimos 6 meses previos a la valoración y que 

continúen generando dificultades en distintos ámbitos de la vida (Shi et al., 2021). Los lineamientos 

de la quinta edición del Manual Diagnóstico y Estadístico de los Trastornos Mentales (DSM-5) de 

la Sociedad Americana de Psiquiatría (APA, por sus siglas en inglés) establecen que las deficiencias 

propias de este trastorno son observables en situaciones cotidianas como la escuela, el trabajo y en 

eventos sociales de diferente naturaleza (reuniones familiares o con amigos). De manera general, el 

DSM-5 (2014) lo describe con base en los siguientes criterios14:  

 
12 Por ejemplo, un informe publicado por el Centro para el Control y la Prevención de Enfermedades (CDC, 

por sus siglas en inglés) evidenció que, de 2020 a 2022, alrededor del 11.3% de los niños y adolescentes de 

entre 5 y 17 años fueron diagnosticados con TDAH tan sólo en Estados Unidos (Reuben & Elgaddal, 2024). 
13

 Aunque el TDAH aparece en la niñez, no se especifica una edad más temprana para su diagnóstico debido 

a las dificultades que representa establecer con precisión su inicio de forma retrospectiva, ya que la memoria 

de los síntomas infantiles por parte de los adultos suele ser poco fiable y, por tanto, es necesaria la obtención 

de información adicional para su identificación. 
14 El DSM-V (2014) establece que existe un trastorno general de TDAH del cual se desprenden tres subtipos, 

cada uno con un patrón sintomático preponderante por al menos un lapso de seis meses, que son clasificados 
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a) Síntomas de inatención que no se deben al desafío o a una falta de comprensión: 

1. Las personas con TDAH suelen no prestar suficiente atención a los detalles o cometer errores 

por descuido en las diferentes tareas que realizan.  

2. A menudo no siguen instrucciones ni órdenes y tampoco llegan a completar tareas escolares, 

encargos u otros deberes. De hecho, pueden iniciar una tarea, pasar a otra y dedicarse a una 

tercera, sin finalizar ninguna de las anteriores. 

3. Los sujetos con TDAH parecen tener la mente en otro lugar, razón por la que frecuentemente 

se distraen con facilidad ante estímulos externos -si bien en el caso de los adolescentes y los 

adultos, dichos estímulos también puede incluir pensamientos no relacionados-. 

4. Habitualmente, los síntomas mencionados empeoran en situaciones que exigen atención y 

esfuerzos mentales sostenidos o que carecen de atractivo -como leer textos largos o trabajar 

en tareas monótonas y repetitivas-. 

b) Síntomas de hiperactividad e impulsividad referidos a una actividad motora excesiva (como los 

golpes y jugueteos) y a la producción irreflexiva de acciones apresuradas: 

5. Con frecuencia hablan demasiado y presentan dificultades para aplazar sus intervenciones, 

motivo por el que suelen no respetar los turnos de conversación -terminan las frases de otros 

y dan respuestas precipitadas antes de que las preguntas hayan sido completadas-.  

Aunque, hasta el momento, no se han identificado causas específicas de este trastorno15, se 

han realizado investigaciones que reconocen diferencias anatómicas en el cerebro de los individuos 

con TDAH. Por ejemplo, los niños diagnosticados presentan, en comparación con otros de su misma 

edad, un volumen cerebral reducido en el área de los lóbulos frontales -esencial en la planificación, 

la toma de decisiones y la memoria de trabajo- que es todavía más pronunciado en pacientes que no 

han recibido tratamiento con medicación (Castellanos et al., 2002, Sowell et al., 2003). También se 

ha demostrado la existencia de un posible retraso en la maduración del córtex de la zona posterior a 

la anterior (APA, 2014), lo que genera complicaciones en el aprendizaje asociativo y la consolidación 

 
según hay un predominio de la hiperactividad, del déficit de atención o de ambos. El manual también indica 

que el TDAH se presenta con más frecuencia en el sexo masculino que en el femenino.  
15 La genética se ha propuesto como una de las posibles causas de dicho trastorno, ya que diferentes estudios 

han demostrado que el TDAH es más frecuente en los familiares biológicos de primer grado de las personas 

con TDAH (Faraone et al., 2005). Sin embargo, el trastorno también se ha relacionado con otros factores no 

genéticos, como el parto prematuro y la exposición a mucho estrés durante el embarazo (APA, 2014). 
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de recuerdos a largo plazo. Además, estudios con imágenes por resonancia magnética han reportado 

que, durante las tareas que requieren de control inhibitorio, los niños con TDAH muestran patrones 

de activación cerebral distintos en regiones como el núcleo caudado y el cíngulo anterior, los cuales 

explican su dificultad para suprimir las respuestas automáticas e impulsivas, así como para detectar 

errores (Bush et al., 2005; Vaidya et al., 1998)16. 

Debido a que los niños con TDAH suelen presentar un menor desempeño en las pruebas de 

atención y memoria frente a sus pares con desarrollo típico, los signos de inatención e impulsividad 

característicos del trastorno se han asociado a diferencias en los procesos cognitivos subyacentes. 

Por ejemplo, los resultados de las anteriores investigaciones sugieren que los síntomas conductuales 

de los individuos diagnosticados se explican, al menos en parte, mediante déficits identificados en 

su funcionamiento ejecutivo, el cual comprende procesos mentales de orden superior (la inhibición, 

la memoria de trabajo, la planificación y la flexibilidad cognitiva) que se han vinculado a las cortezas 

prefrontales del cerebro involucradas en la organización temporal del comportamiento (Pennington 

& Ozonoff, 1996)17. Sin embargo, diversos estudios también han relacionado estas regiones con la 

producción e interpretación del lenguaje, pues los adultos con lesiones en el lóbulo frontal muestran 

alteraciones en la función reguladora del habla; es decir, experimentan dificultades para controlar su 

actuar a partir de su propia habla interna (Parigger, 2012; Tannock & Schachar, 1996).  

Tras el señalamiento de que la disfunción ejecutiva explica los problemas conductuales, así 

como las deficiencias, específicamente pragmáticas, observables en niños y adultos con el trastorno 

(e.g., las tomas anticipadas de turno consideradas en el DSM-5 como parte de su sintomatología)18, 

se ha propuesto que los déficits lingüísticos en el TDAH son originados por factores no relacionados 

directamente con el lenguaje (Pennington & Ozonoff, 1996). Pero, a pesar de que los problemas que 

manifiestan en otras habilidades lingüísticas no constituyen criterios requeridos para su diagnóstico, 

se ha reportado que concurren frecuentemente (APA, 2014), ya que los individuos afectados tienden 

 
16 Los estudios de Bush et al. (2005) y de Vaidya et al. (1998) también han evidenciado que el medicamento 

Metilfenidato, utilizado frecuentemente en el tratamiento del TDAH, mejora la activación del circuito fronto-

estriatal en estos pacientes, lo que facilita la regulación de las funciones ejecutivas y del control inhibitorio. 
17 Aunque distintas investigaciones sugieren que la disfunción de la memoria de trabajo se vincula al TDAH, 

no es específica del mismo y se puede observar en otros trastornos del desarrollo, como del espectro autista, 

de la conducta y el negativista desafiante (Takács et al., 2014). 
18 Entre las deficiencias pragmáticas de la población que han recibido mayor interés están sus conversaciones 

inconexas (causadas por las constantes desviaciones en el tema) y su generación de enunciados no cohesivos 

(Camarata & Gibson, 1999; Carruthers et al., 2022; Mathers, 2006; Redmond, 2004; Staikova et al., 2013). 
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a experimentar déficits en el lenguaje que abarcan tanto el plano expresivo como el receptivo (Al-

Dakroury, 2018; Biederman et al., 1991; Brown, 2009; Kim & Kaiser, 2000; Trautman et al., 1990). 

Son estas dificultades para la aprehensión de los distintos niveles de la lengua las que esclarecen su 

bajo rendimiento académico y laboral, incluso en ausencia de trastornos específicos del aprendizaje 

(Lombardino et al., 1997; Parks et al., 2023).  

Dadas sus particularidades, diversas investigaciones han informado que el TDAH incide en 

la adquisición de la estructura formal del lenguaje, al igual que en su uso; lo que tiene como resultado 

que los niños diagnosticados padezcan un retraso en el desarrollo de sus habilidades lingüísticas en 

comparación con otros de su misma edad sin el trastorno (Al-Dakroury, 2018; DaParma et al., 2011; 

Zentall, 1988)19. Aunado a lo anterior, distintos estudios también han demostrado que los niños con 

TDAH presentan una mayor probabilidad de manifestar problemas para la producción -atraso en la 

aparición y combinación de sus primeras palabras y bajo rendimiento en pruebas estandarizadas de 

vocabulario, sintaxis y fluidez lectora- que para la comprensión20 (e.g., Barkley et al., 1990; Kim & 

Kaiser, 2000; Munir et al., 1987; Parigger, 2012; Ygual, 2003); si bien la evidencia no es consistente 

y se han generado trabajos que sugieren lo contrario (Bruce et al., 2006; Tannock & Schachar, 1996). 

De forma general, se reconoce que los niños con el trastorno muestran limitaciones para la expresión 

lingüística, principalmente con respecto a su falta de estructuración, organización y coherencia en la 

construcción de sus narraciones (Andreu et al., 2016; Kuijper et al., 2017)21.  

También se ha reportado que los niños diagnosticados generan más oraciones agramaticales 

(Elias et al., 2012; Engelhardt et al., 2009; Jonsdottir et al., 2005; Ygual, 2003), expresan oraciones 

menos complejas al evitar el uso del plural irregular o de la voz pasiva (Van Lambalgen et al., 2008) 

y presentan un desempeño sintáctico inferior frente a niños con un trastorno específico del lenguaje 

 
19 Ya que el TDAH afecta los procesos de aprendizaje y las interacciones sociales en la infancia, esenciales 

en el desarrollo lingüístico desde sus primeras etapas, se ha argumentado que este trastorno también influye 

en el retraso de la adquisición del lenguaje a nivel estructural (El Sady et al., 2013; Vassiliu et al., 2022). 
20 Es difícil generalizar sobre las habilidades lingüísticas de las personas con TDAH a partir de los resultados 

obtenidos en estudios que investigan sus problemas con el lenguaje, debido a las diferencias metodológicas 

que existen entre ellos. Por ejemplo, las tareas lingüísticas empleadas difieren, el cociente intelectual es con 

frecuencia una variable de confusión y algunos estudios no incluyen grupos de comparación apropiados (e.g., 

utilizan las normas de edad en pruebas estandarizadas para la comparación en lugar de grupos control sin el 

trastorno) (Al-Dakroury & Gardner, 2017; Kim & Kaiser, 2000). 
21 Esto debido a las dificultades que presentan para producir relatos cohesivos y ordenados (Miranda Casas 

et al., 2005; Vaquerizo-Madrid et al., 2005; Zentall, 1988) como resultado de una afectación en la memoria 

de trabajo (primordial en el proceso de almacenamiento de información a corto plazo) debido al trastorno.  
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(Paredes-Cartes & Moreno-García, 2015); aunque los anteriores hallazgos no han sido corroborados 

unánimemente (Helland et al., 2014; Redmond, 2005; Stanford & Delage, 2020). Se ha identificado, 

además, la realización de pocas pausas y retractaciones durante su discurso, lo que sugiere que los 

niños con TDAH dedican menor cantidad de tiempo para la toma de decisiones sintácticas y léxicas 

(Khaled et al., 2021). Los resultados de dichas investigaciones develan que la inatención, producto 

del trastorno, ocasiona que los niños afectados interrumpan frecuentemente sus interacciones con 

el entorno, razón por la que exhiben mayores dificultades para adquirir con normalidad la gramática 

y el vocabulario de su lengua (El Sady et al., 2013; Vassiliu et al., 2022)22. 

Ya que la primera infancia es un periodo de rápido incremento del vocabulario en el que los 

niños aprenden las palabras empleadas en su entorno durante interacciones que captan y mantienen 

su interés (Baldwin et al., 1996; Dickinson, 2011), se ha propuesto que la falta de atención repercute 

negativamente en la adquisición del léxico. En sus primeras exposiciones a una nueva palabra, los 

niños con desarrollo típico producen una representación rápida -y menos precisa- de dicha palabra, 

por lo que la asocian a categorías semánticas más amplias (Bloom & Markson, 1998). Es conforme 

se encuentran con la misma palabra en otros contextos que su representación adquiere más detalles 

y, por tanto, obtienen una mayor comprensión de la palabra a medida que crecen; motivo por el que 

la atención es clave al momento de recopilar la información disponible para este fin (Brouillard & 

Byers-Heinlein, 2023; Hoff & Naigles, 2002). Como las habilidades lingüísticas compiten con otros 

procesos cognitivos para destinar la atención, se ha planteado que los síntomas del TDAH explican 

sus deficiencias en la lectura y la ortografía, así como en el tamaño de su vocabulario. 

Diversos estudios reportan que los niños con TDAH en edad preescolar tienen un vocabulario 

reducido respecto al de sus pares con desarrollo típico (Kim & Kaiser, 2000); e incluso que generan 

un número total de palabras significativamente menor al de niños de su misma edad sin el trastorno, 

principalmente en cuanto a la producción de verbos (Al-Dakroury & Gardner, 2017). Sin embargo, 

estos resultados tampoco son consistentes, dado que los datos reunidos en distintas investigaciones 

han evidenciado que el vocabulario de los adultos diagnosticados con TDAH -tanto bilingües como 

monolingües- es, en cambio, más amplio que el de los grupos control; por lo que se ha argumentado 

que las deficiencias a nivel léxico son sólo temporales en el desarrollo lingüístico de esta población 

 
22 A un nivel fonético-fonológico también se han identificado problemas en niños diagnosticados con TDAH, 

principalmente respecto a la mala articulación de las palabras, la pronunciación de oraciones y la inversión 

de sílabas (DaParma et al., 2011; Kim & Kaiser, 2000). 
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(Bialystok et al., 2017; Brouillard & Byers-Heinlein, 2023). Además, se ha constatado que los niños 

con el trastorno muestran dificultades para la búsqueda de palabras y para su empleo en el curso de 

una conversación, pues suelen hacer un uso excesivo de referentes no especificados y una elección 

inadecuada de los elementos léxicos (DaParma et al., 2011; Parigger, 2012).  

           Aunado a lo anterior, también se ha demostrado que los individuos con el trastorno presentan 

deficiencias a un nivel semántico, ya que distintas investigaciones han indicado que experimentan 

problemas para acceder y recuperar eficazmente los significados, así como para categorizar palabras 

y conceptos (Helland et al., 2014; Javorsky, 1996). Incluso se ha evidenciado que los diagnosticados 

con el trastorno exhiben un desempeño inferior en las tareas de fluidez verbal semántica, el cual se 

refleja no sólo en una menor producción total de palabras, sino también en una reducción del número 

de agrupaciones y de cambios temáticos que realizan durante la generación de palabras relacionadas 

semánticamente (Rubiales et al., 2013). Asimismo, los resultados obtenidos en estudios que evalúan 

el procesamiento semántico en niños con TDAH mediante tareas de facilitación semántica, revelan 

diferencias en la forma en que procesan y responden a estímulos lingüísticos en contraste con la de 

sus pares sin el trastorno (Idiázabal et al., 2001). Tales procesos dependen de la memoria de trabajo, 

la atención y las funciones ejecutivas, que se sabe se encuentran alteradas en el TDAH.  

Aunque existe evidencia de que el procesamiento semántico y, de manera general, las demás 

habilidades lingüísticas pueden constituir áreas de debilidad en los niños con TDAH, falta efectuar 

más investigaciones en torno a las características específicas del lenguaje en esta población. Ya que 

la producción implica tanto la generación de sonidos, palabras y estructuras gramaticales, como su 

adecuada representación y recuperación en la memoria, se ha señalado que los problemas observados 

en niños con el trastorno están relacionados con deficiencias en los procesos de almacenamiento y 

acceso al léxico. En concreto, la memoria desempeña un papel crucial en la organización semántica 

del lenguaje, pues posibilita la activación de conceptos y su asociación con otros de forma eficiente. 

Comprender el modo en que se procesa la información lingüística en la memoria proporciona claves 

para explicar las diferencias encontradas en los niños con TDAH e, incluso, orienta futuros estudios 

sobre su desempeño en distintas tareas relacionadas con el lenguaje (Kim & Kaiser, 2000). 

Memoria semántica 

Los científicos cognitivos han formulado descripciones sobre el procesamiento del lenguaje 

que son producto del estudio de la memoria humana, debido a que el almacenamiento y organización 
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mental de las palabras se encuentran entre sus fenómenos de interés principales. Desde los inicios 

de la década de los 70's, los planteamientos de Tulving (1972) -desarrollados a partir de una nueva 

concepción de 'memoria' introducida, originalmente, en la tesis doctoral de Ross Quillian (1966)23- 

permitieron la identificación teórica de dos tipos de memoria humana: la episódica y la semántica. 

La primera se encarga de recibir y resguardar información vinculada a las propiedades perceptuales 

de los eventos temporalmente situados, así como de las relaciones espacio-temporales establecidas 

entre estos acontecimientos. El acto de recuperar información perteneciente a la memoria episódica, 

además de hacerla accesible, funge como otro tipo de entrada que puede cambiar su contenido; por 

lo que el sistema es susceptible a la transformación y a la pérdida constante de información24. 

La memoria semántica consiste en un diccionario (tesauro) mental que almacena y organiza 

toda la información que la persona posee sobre las palabras de su(s) lengua(s) y de otros elementos 

y estructuras lingüísticas -como relaciones, reglas y algoritmos que hacen posible el uso normal del 

lenguaje-; si bien en trabajos posteriores se propuso que también resguarda información relativa al 

conocimiento del mundo del hablante que no sólo se adquiere a través del lenguaje (Renoult & Rugg, 

2020; Tulving, 1983). El input que ingresa al sistema semántico procede, en comparación con el del 

episódico, de dos fuentes: de la percepción y del pensamiento. Representa objetos (vivos e inertes), 

proposiciones, hechos (pasados, presentes y futuros), conceptos (generales y específicos, simples y 

complejos), etc., que, desligados de una referencia autobiográfica, son asimilados a una estructura 

multidimensional que los protege de interferencias derivadas de las circunstancias situacionales en 

las que fueron adquiridos25. El razonamiento inferencial es, por ejemplo, un método de empleo de 

la información almacenada en la memoria semántica.   

Estos sistemas de procesamiento, la memoria semántica y la memoria episódica, comparten 

algunas características, principalmente con respecto a su manera de operar: ambos reciben de forma 

 
23 Esta nueva concepción de 'memoria', que se corresponde con lo que después sería definido como memoria 

semántica, fue elaborada -extensamente- por Collins y Quillian (1972) y Kintsch (1972) en una conferencia 

sobre procesos organizativos en la memoria organizada por el propio Tulving (Renoult & Rugg, 2020). 
24 De hecho, recuperar información perteneciente a cualquiera de estos sistemas normalmente es introducido 

como un evento nuevo en la memoria episódica (Tulving, 1972). 
25 Si bien la información resguardada debió ser aprendida, directa o indirectamente, en un momento anterior, 

para retenerla y utilizarla, la memoria semántica no requiere de indicaciones sobre el episodio específico de 

aprendizaje. Además, en trabajos posteriores se ha destacado su naturaleza culturalmente compartida, cuyo 

contenido es un reflejo de las respuestas dadas, en esa situación, por otros miembros de la misma comunidad 

lingüística. Por tanto, aunque en un inicio se consideraba que sólo la memoria episódica era contextual, se 

reconoció que la manera en que se procesa el significado de una palabra depende también de su contexto de 

aparición (más no de adquisición, como en la memoria episódica) (Tulving, 1983). 
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selectiva información procedente de otros sistemas, sean cognitivos o perceptuales, retienen varios 

aspectos y posteriormente transmiten la información a nuevos sistemas, incluidos los encargados del 

comportamiento y la conciencia (Gibson, 1966). No obstante, difieren en cuanto a (1) la naturaleza 

de la información que almacenan; (2) la manera en que la registran; (3) su respectiva vulnerabilidad 

ante la interferencia y pérdida de información y en (4) su desigual dependencia -pues, al encontrarse 

muy relacionadas, la forma del input perceptual en la memoria episódica se ve influenciada por la 

información procedente de la memoria semántica-. Dado que el sistema semántico es el encargado 

de facilitar la recuperación de conceptos (Collins & Quillian, 1969; Nation & Snowling, 1999), ha 

resultado de un especial interés para investigar la organización del léxico mental y de otros procesos 

lingüísticos subyacentes (Clark, 1970; Collins & Loftus, 1975; Skeide & Friederici, 2016). 

El léxico mental 

Es por medio de la memoria semántica que se accede al léxico mental, el cual es entendido 

como un depósito abstracto en el que los hablantes almacenan todas las palabras que conocen de su 

lengua, así como cada uno de los conceptos que han adquirido a lo largo de su vida26. Al interior de 

dicho acervo, existen enlaces que conectan los diferentes significados y que, por tanto, permiten el 

acceso de uno a otro. Sin embargo, estas conexiones difieren entre sí en cuanto a la cercanía con la 

cual vinculan los distintos conceptos, lo que ocasiona que el acceso a los significados más alejados 

sea más lento y menos eficaz (Collins & Loftus, 1975; Cruse, 2001). Una metáfora tradicional que 

se ha empleado para explicar el léxico mental es a través de las computadoras, ya que los sistemas 

informáticos condensan una vasta cantidad de información que puede ser almacenada, descargada, 

enviada o borrada; tal como sucede con la información retenida dentro del léxico mental. De hecho, 

los modelos informáticos actuales se encuentran basados en la mente humana, en la manera en que 

se codifica y decodifica la información (Aitchison, 1994). 

Ya que el léxico mental consiste en una organización sistemática del vocabulario particular 

del hablante, es concebido también como un tipo de diccionario abstracto compuesto por registros 

léxicos individuales. Por tanto, el estudio del léxico mental ha hecho posible analizar los procesos 

relacionados con la producción y comprensión de las palabras en distintas lenguas, pues permite la 

 
26 Por ejemplo, si bien ya entre los 10 y los 12 meses de edad se almacenan y comprenden aproximadamente 

100 palabras, la producción es de alrededor de sólo 10 palabras (Altmann, 1997). Los adultos también conocen 

una mayor cantidad de palabras, entre unas 60 y 75 mil palabras, de las que emplean regularmente, las cuales 

rondan apenas las 30 mil (Kemmerer, 2016; Radford et al., 1999). 
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búsqueda e identificación de patrones de asociación léxica entre sus hablantes por medio de varias 

técnicas (Barrón-Martínez & Arias-Trejo, 2014; De Deyne & Storms, 2008a; Meara, 1982; Solís-

Macías, 2011; entre otros). Una de las principales interrogantes a las que se ha buscado dar respuesta 

en las últimas décadas a partir del desarrollo de distintos modelos de organización del léxico mental, 

radica en conocer la manera en que se representa el conocimiento de las palabras dentro del sistema 

semántico. Por ejemplo, si la representación fonológica y la representación semántica de una palabra 

aparecen juntas o separadas en el registro léxico. 

Modelos de procesamiento léxico 

Se han planteado distintos modelos que pretenden caracterizar la estructura y organización 

del léxico mental, los cuales comprenden desde enfoques computacionales hasta cuasi neurológicos. 

Entre los primeros se encuentra el correspondiente a la memoria semántica de Quillian (1966), que 

hizo posible simular el procesamiento del léxico en el sistema semántico. Basados en su propuesta 

inicial, modelos posteriores como el de Collins y Quillian (1970) y Collins y Loftus (1975) resultan, 

en comparación, más biológicamente plausibles. Lo que estos modelos anteriores tienen en común 

es que, en su búsqueda por reproducir la organización del léxico mental y el procesamiento de la 

información lingüística en dicho nivel, postulan que cada palabra es representada por medio de un 

nodo y que los enlaces, o las conexiones, entre los diferentes nodos conforman una red estructurada 

de significados; donde la activación de una determinada palabra se extiende hacia otras relacionadas 

con ella en, al menos, algún aspecto de su significado. 

La 'memoria semántica' de Ross Quillian (1966) es tanto una teoría sobre la memoria humana 

a largo plazo, como un modelo computacional que pretende simular el procesamiento del lenguaje. 

Consiste en un conjunto de nodos, interconectados a través de enlaces arbitrarios, en el que cada uno 

corresponde a una noción conceptual que incluye, si bien no se limita, a palabras y proposiciones27. 

Dichos enlaces próximos permiten la vinculación de los nodos con los demás elementos de la red; 

es decir, otros nodos y enlaces que también son, por sí mismos, entradas en la memoria semántica. 

En el modelo no existe una jerarquía estricta, dado que cada nodo es el origen de su propia jerarquía 

-aunque, al mismo tiempo, forma parte de un número ilimitado de otras jerarquías que se ramifican 

 
27 Fue desarrollada por Quillian durante aproximadamente una década. Pese a que en sus primeras versiones 

prescindía de la sintaxis para centrarse sólo en la representación de las relaciones semánticas entre palabras, 

adoptó, posteriormente, un análisis paralelo que incorporaba ambos niveles (Ober & Shenaut, 2006). 
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a partir de los demás nodos-. Estos enlaces tienen 'pesos' (weights) que señalan su fuerza28, así como 

valores que indican su importancia para los nodos que vinculan en términos de 'número' -la cantidad 

de enlaces de cada uno de los nodos implicados- y 'criterialidad' -es decir, la relevancia de ese enlace 

para la comprensión general del concepto-. 

Al acceder a un nodo, la activación se extiende a través de sus enlaces y pasa por otros nodos 

conectados hasta que la búsqueda finaliza después de que cierto número de nodos ha sido alcanzado, 

o debido a que dicha activación, procedente de un determinado enlace, llega a un nodo que ya había 

sido activado previamente por otro. La peculiaridad del modelo de Quillian radica en proponer que, 

si la activación alcanza un nodo, le es asignada una marca de activación temporal que identifica el 

inicio de su activación, así como un puntero que señala hacia el nodo inmediatamente anterior29, lo 

que permite reconstruir el camino hasta el nodo de origen. Al interesarse en las relaciones semánticas 

existentes entre las palabras de un texto, el modelo facilita la activación paralela de múltiples esferas 

a partir de las palabras o unidades gramaticales que lo conforman. Finalmente, cuando la activación 

alcanza un nodo que ya poseía una marca proveniente de otra esfera, estas dos rutas dan lugar a una 

intersección correspondiente a una inferencia compleja entre ambas30. 

El modelo jerárquico de Collins y Quillian (1969) introduce especificaciones adicionales al 

originalmente planteado por Quillian. La más importante radica en que los nodos que conforman el 

léxico mental se encuentran organizados dentro de una estructura jerárquica, de forma que los nodos 

que refieren a categorías taxonómicas se posicionarían por encima de los que representan ejemplos 

de dichas categorías (como animal → pájaro → canario); motivo por el que la activación de los nodos 

sigue siempre un orden específico. Ambos autores retoman el término 'superconjunto', para indicar 

la inclusión de determinados nodos a una clase mayor, que, generalmente, está representada por un 

sustantivo. Aunque cada nodo posee ramificaciones con sus distintas características, la información 

no necesita ser almacenada en cada nodo que compone la jerarquía (e.g., 'tener alas' y 'tener plumas' 

 
28 Los "pesos" reflejan qué tan fuerte es la conexión para los nodos que vinculan. 
29 En el modelo, todos los enlaces cuentan con un puntero unidireccional hacia un predicado (o atributo) y 

varios punteros unidireccionales hacia valores; los cuales son por sí mismos nodos en la memoria semántica. 

La estructura de los enlaces también permite que los atributos y valores puedan tener vínculos. Por ejemplo, 

el atributo 'color' puede poseer enlaces con el atributo 'ubicación' y el valor 'superficie del cuerpo', mientras 

que el valor 'amarillo' con el atributo 'saturación de color' y con el valor 'pálido'. 
30 Por ejemplo, en la oración John puso el canario dentro de la jaula, el enlace de 'canario' con 'pájaro' y el 

enlace de 'pájaro' con 'mascota' (ya que los pájaros también pueden ser mascotas), más el enlace de estos dos 

últimos con 'jaula', pueden llevar a inferir que el canario de la oración podría ser una mascota.  
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pueden ser ramificaciones de 'pájaro', por lo que no se incluirían, nuevamente, en el nodo 'canario', 

ya que es posible inferirlas). Recuperar una propiedad de un nodo y desplazarse hacia lo alto de la 

jerarquía requiere, entonces, tiempo. 

Figura 1 

Modelo de organización jerárquica de Collins y Quillian (1969) 

 

Nota. Traducción de Flores-Coronado et al. (2021). 

No obstante, los autores reconocen que es razonable suponer que la búsqueda de propiedades 

en un nodo y el desplazamiento hacia un nivel superior tienen lugar de manera paralela y no seriada. 

Aun así, este modelo presenta inconvenientes, debido a que las jerarquías no siempre se encuentran 

tan claramente marcadas (e.g., algunas personas suelen categorizar 'perro' como un 'animal', a pesar 

de que, en sentido estricto, la categoría 'mamífero' debe interponerse entre ambos). Otra dificultad 

adicional radica en que los hablantes pueden almacenar la misma propiedad en más de un nivel de 

la jerarquía (e.g., aunque 'tener hojas' es un rasgo general del árbol, las personas más familiarizadas 

con el arce también pueden resguardar información sobre su hoja, dada su singularidad, directamente 

en ese nodo). Además, si bien resulta más económico almacenar información generalizada en nodos 

de superconjunto, un sistema de este tipo implica un coste de procesamiento añadido para recuperar 

la información a distintos niveles. 

Modelo de ordenamiento semántico de Collins y Loftus (1975)  

El modelo de Collins y Loftus (1975) surge como una ampliación del diseñado inicialmente 

por Quillian (1966) que -tal como se ha explicado durante el apartado previo- pretendía simular los 

procesos de comprensión y búsqueda de conceptos en la memoria a partir de la reconstrucción de 
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la estructura y del procesamiento semántico del lenguaje en una computadora. Si bien la mayoría de 

los planteamientos relacionados con la organización y el funcionamiento descritos en la propuesta 

de Quillian se mantienen, el modelo de Collins y Loftus difiere de sus dos antecesores al eliminar 1) 

las etiquetas de activación que permitían rastrear el camino hasta el nodo de origen y 2) la estructura 

jerarquizada del léxico mental. Esta modificación, junto con la serie de nuevos supuestos incluidos 

por ambos autores para sustentar su trabajo, busca reformar el modelo de términos computacionales 

a unos que sean más biológicamente plausibles, es decir, cuasi neurológicos.  

El modelo de Collins y Loftus parte de cuatro supuestos relacionados con el procesamiento 

local del lenguaje en la memoria semántica. Dichos planteamientos son los siguientes:  

1. Al momento de procesar o estimular un concepto, la activación iniciada en un determinado 

nodo se propaga a través de sus diferentes enlaces de manera decreciente. Sin embargo, este 

descenso es inversamente proporcional a la accesibilidad o fuerza de los enlaces pues, entre 

más accesible resulte un nodo, menos disminuirá su activación. 

2. Sólo se procesa activamente un concepto a la vez; una restricción impuesta por la naturaleza 

serial del sistema cognitivo de los seres humanos (Collins & Quillian, 1972).  

3. La activación de los nodos disminuye con el tiempo, pero también debido a la intervención 

de una actividad diferente31.  

4. La intersección requiere de un umbral para detonarse: la activación procedente de diferentes 

nodos se acumula en un mismo punto y, sólo cuando la suma alcanza un nivel necesario, es 

posible evaluar entonces la ruta completa que produjo dicha intersección32.  

El modelo extendido también retoma planteamientos anteriores de Loftus (1973) en los que 

se plantea la existencia de una red léxica, similar a un diccionario mental, organizada en categorías 

nominales y separada de la red conceptual descrita hasta el momento. A partir de este supuesto, los 

autores formulan tres postulados generales relacionados con el procesamiento y la estructura de la 

memoria semántica (Collins & Loftus, 1975):  

 
31 Además, el modelo supone un límite en la cantidad de activación distribuida de manera individual durante 

el priming, ya que la activación decrece en la medida en que el número de conceptos preparados aumenta. 
32 Estudios recientes han revelado que las representaciones de palabras se activan fácilmente en función de 

cualquier estímulo fuertemente asociado en el entorno, incluidos objetos. Otro factor es la diferencia crítica, 

por la cual una representación léxica sólo puede seleccionarse si su activación excede la activación de todas 

las demás representaciones en una cantidad mínima (Griffin & Ferreira, 2006). 
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5. La organización de la red conceptual se basa en la similitud semántica33. Es decir, entre más 

propiedades compartan dos conceptos, más serán los enlaces entre ambos y, por tanto, más 

cercanamente relacionados estarán dichos conceptos.  

Figura 2 

Representación esquemática de un fragmento estereotipado de la memoria humana 

 

Nota. Retomado de Collins y Loftus (1975)34. 

6. Existe una red léxica organizada según la similitud fonética y ortográfica entre los nombres 

de los conceptos que almacena. Aquí, cada entrada (palabra) de la red léxica se conecta con 

uno o más nodos que conforman la red semántica.  

Figura 3 

Representación esquemática del enlace entre nodos en la red léxica y nodos en la red conceptual 

 

 
33 'Distancia' y 'similitud' semántica no son conceptos equivalentes, ya que el primero refiere el espacio que 

existe al considerar el camino más corto entre dos nodos, mientras que el segundo engloba la cantidad total 

de enlaces que ambos comparten. Por ejemplo, manzana y pera son más similares que mesa y árbol en tanto 

tienen en común más propiedades ('tener semilla', 'ser dulce', etc.) que los otros dos (sólo el material). 
34 Como muestra la Figura 2, los distintos tipos de vehículo (camión, ambulancia, coche, etc.) presentan una 

mayor similitud semántica al encontrarse estrechamente relacionados a través de sus numerosas propiedades 

en común ('tener ruedas', 'ser medios de transporte', etc.), a diferencia de las cosas rojas (e.g., el camión de 

bomberos, las cerezas o los atardeceres), las cuales sólo comparten una propiedad: la del color.  
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7. Durante las tareas de priming35, se pueden preparar nodos en la red léxica (e.g., palabras que 

suenen parecidas a coche, como cochera) o en la semántica (e.g., conceptos relacionados con 

'coche', como 'transporte'). Sin embargo, también es posible preparar, al mismo tiempo, nodos 

en ambos sistemas; es decir, palabras en la red léxica que se correspondan con determinados 

conceptos en la red semántica. 

Figura 4 

Representación esquemática de la preparación de la red léxica y conceptual en tareas de priming 

 

 Los tres modelos de procesamiento antes descritos proponen que la organización mental de 

las palabras se basa en las distintas conexiones semánticas que mantienen. Si bien el estudio de las 

relaciones léxicas se ha enfocado principalmente en indagar los diversos vínculos que existen entre 

los significados de las palabras en la memoria semántica (De Deyne & Storms, 2008a; Minto-García 

et al., 2020; Namei, 2004; Nelson et al., 2004; entre otros), se reconoce que dichas relaciones entre 

palabras también pueden ser de diferente naturaleza. Por ejemplo, se han identificado asociaciones 

establecidas por medio de la similitud fonológica -como la semejanza de sonidos (e.g., gato, pato)- 

y morfológica -la pertenencia a una misma familia (e.g., camino, caminar, caminante)-. 

Las relaciones léxicas 

Las relaciones léxicas comprenden las diversas conexiones léxico-semánticas que mantienen 

entre sí las palabras almacenadas en el léxico mental, por lo que su estudio permite conocer la forma 

en que se organizan a nivel conceptual en la memoria humana. Ya que reflejan cómo se ha adquirido 

el conocimiento léxico a partir de la experiencia del mundo, por medio de las palabras y los vínculos 

que establecen, las relaciones léxicas capturan aspectos importantes de la representación semántica 

 
35 La exposición a un estímulo inicial hace posible la activación de una serie de palabras asociadas, las cuales 

son más fáciles de identificar porque ya están en un primer plano de la mente. Este proceso, conocido como 

priming, es altamente automático y no está sujeto a control consciente (Field, 2004). 
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(Groot, 1988; Nelson et al., 2004), así como patrones de respuesta entre los hablantes que informan 

sobre los mecanismos que subyacen a la recuperación de diferentes conceptos en la memoria (De 

Deyne & Storms, 2008a). Las investigaciones realizadas en el campo de la psicolingüística, desde la 

segunda mitad del siglo XX, han demostrado que existen dichas relaciones, pues reportan que, tras 

la presentación de un determinado estímulo por vía auditiva, escrita o visual (en este último caso, a 

través de imágenes), resulta más fácil acceder a una palabra relacionada, sea fonológica, categorial 

o temáticamente (Minto-García et al., 2020; Perea & Rosa, 2002). 

El acceso al léxico -proceso que consiste en el reconocimiento de una palabra y la asociación 

a su significado- e incluso su respectiva organización mental se han investigado mediante estrategias 

que facilitan la activación de los distintos tipos de relaciones que mantienen las palabras contenidas 

en la memoria semántica. Con la intención de comprender el procesamiento general del lenguaje a 

este nivel, en los últimos años también se han efectuado estudios en poblaciones con características 

lingüísticas específicas, que abarcan desde hablantes bilingües (Namei, 2004), con sordera (Vargas 

García, 2024) y discapacidad intelectual (Barrón-Martínez, 2019). Comparar dichos resultados con 

los obtenidos de hablantes monolingües y con desarrollo típico ha permitido identificar diferencias 

que explican las disparidades existentes en el desempeño de ciertas áreas cognitivas, como la lectura 

y la solución de problemas (Nation & Snowling, 1999; Traxler, 2016). De ahí que, para comprender 

el funcionamiento del léxico mental, sea necesario implementar instrumentos que hagan posible un 

acercamiento a las relaciones que componen su estructura. 

Si bien existen diferentes técnicas, entre los procedimientos empleados con mayor frecuencia 

para estudiar las relaciones léxicas se encuentra la tarea de asociación libre de palabras (TAP), que 

consiste en presentar una determinada palabra como estímulo (e.g., gato) y solicitarle al participante 

que responda con la primera palabra que venga a su mente (Hirsh & Tree, 2001; Minto-García et al., 

2020). El diseño de la tarea también puede encaminarse a la generación de asociaciones semánticas, 

en las ocasiones en las que sólo se busca la obtención de respuestas con significados vinculados al 

del estímulo (Salles et al., 2009; Zortea & Salles, 2012). Otra variante es la tarea de enfoque continuo, 

donde se pide al participante que, por cada estímulo, suministre tres respuestas distintas (De Deyne 

& Storms, 2008ª; entre otros)36; aunque algunos investigadores la han utilizado con modificaciones 

 
36 Una de las ventajas del enfoque continuo es que permite una mayor variabilidad en las asociaciones, por 

lo que una recopilación de múltiples respuestas puede conducir a mejores estimaciones en las probabilidades 

de asociaciones débiles (De Deyne & Storms, 2008a). 
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adicionales para controlar el contexto semántico de la respuesta proporcionada. Por ejemplo, en su 

estudio, Bousfield y Barclay (1951) solicitaron la producción del mayor número de asociaciones para 

"pájaro", "herramienta de carpintero" y "cuerpo celeste" que sus participantes pudieran generar en 

18 minutos; un método replicado después por Battig y Montague (1969)37. 

Diferentes estudios han evidenciado que el tipo de respuesta suministrada por los hablantes 

puede variar en función no sólo del diseño de la tarea, sino también del tiempo que les es concedido 

para responder al estímulo presentado. Por ejemplo, se ha reportado que, al contar con una cantidad 

considerable de tiempo, los participantes tienden a producir respuestas idiosincráticas relacionadas 

con su propia experiencia del mundo. Sin embargo, en los casos en que se les indica responder con 

rapidez, las palabras que generan se encuentran vinculadas al estímulo de manera más estrecha, por 

lo que suelen ser más predecibles. Debido a lo anterior, se ha despertado un interés por este tipo de 

respuestas que reflejan relaciones comunes; es decir, respuestas que la mayoría de los hablantes de 

la lengua proporcionarían en ese contexto y que, hipotéticamente, son producto de los mecanismos 

básicos de asociación (Clark, 1970). Si se limita todavía más su tiempo para responder, los hablantes 

ignoran incluso el significado del estímulo y se guían entonces por su forma fonológica, lo que tiene 

como resultado que respondan con palabras que suenan similares (e.g., gato-pato). 

La selección de una u otra técnica depende de los objetivos perseguidos en la investigación. 

En el presente estudio se ha optado por el empleo de una tarea de asociación libre de palabras, dado 

que constituye un medio efectivo para comprender las representaciones mentales y la configuración 

del sistema semántico; aunado a su respectivo valor predictivo (Arias-Trejo et al., 2022). De hecho, 

la recolección generalizada de los datos reunidos a partir de tareas de asociación ha posibilitado la 

elaboración de distintos tipos de análisis, los cuales abarcan desde enfoques cualitativos, en los que 

se detalla el tipo de relación que mantiene la respuesta con el estímulo, hasta cuantitativos, donde lo 

que se busca es la identificación de patrones léxicos entre los hablantes de una misma lengua.  

Normas de asociación de palabras (NAP) 

A partir del conjunto de datos obtenidos mediante la aplicación de la TAP, es posible analizar 

la relación léxica existente entre las palabras usadas como estímulo y las respuestas que el hablante 

 
37 Battig y Montague (1969) utilizaron un procedimiento similar al solicitar a los participantes que escribieran 

la mayor cantidad de instancias pertenecientes a 56 categorías en sólo 30 segundos. 
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proporciona. Con base en el corpus recolectado, los investigadores pueden describir diferentes tipos 

de asociaciones establecidas entre un grupo delimitado de palabras, las cuales son cuantificables a 

través de varias medidas. El estudio cuantitativo de las relaciones léxicas responde a la intención de 

generar normas de asociación de palabras (NAP); es decir, datos normativos que son utilizados para 

recopilar información relativa a los patrones léxico-semánticos de los hablantes de una lengua que 

reflejan la organización de su respectivo conocimiento semántico. Entre las medidas reportadas con 

mayor frecuencia están (e.g., Arias-Trejo et al., 2022; Barrón-Martínez & Arias-Trejo, 2014): a) la 

fuerza asociativa del primer asociado, b) la proporción de respuestas idiosincrásicas (únicas) de cada 

participante, c) el número de respuestas en blanco y d) la exclusividad de una determinada respuesta. 

           Las normas de asociación de palabras se han desarrollado con base en distintos objetivos de 

investigación, que abarcan desde el análisis de las relaciones léxicas generadas con más frecuencia 

por los hablantes de una determinada variedad lingüística (Macizo et al., 2000) hasta la exploración 

de las diversas asociaciones que las personas producen en función de su edad (Hirsh & Tree, 2001). 

Por lo tanto, estas normas han sido empleadas comúnmente en el diseño de estudios experimentales 

sobre la memoria semántica (tareas de decisión léxica, asociación libre de palabras, denominación) 

al permitir la identificación de palabras con efectos activadores o inhibidores; es decir, que facilitan 

o dificultan la activación de otras a partir de las relaciones léxico-semánticas que mantienen (Barrón- 

Martínez & Arias-Trejo, 2014; Perea & Rosa, 2002). No obstante, las características de los estímulos 

utilizados, así como las respuestas obtenidas, varían entre los grupos de hablantes por factores como 

la frecuencia de uso, consideraciones pragmáticas y diferencias ortográficas; motivo por el cual las 

normas elaboradas en una lengua específica no son extrapolables al resto38.  

La generación de normas de asociación de palabras se ha realizado con jóvenes hablantes de 

lenguas como el inglés, el alemán, el italiano, el neerlandés, el francés y el español39 (De Deyne & 

Storms, 2008a; Fernández et al., 2004; Groot, 1988; Hirsh & Tree, 2001; Luna et al., 2016; Nelson 

et al., 2004; entre otros); si bien en los últimos años se han producido normas de modalidad sensorial 

que parten del supuesto de que la información de los sentidos también contribuye a la comprensión 

 
38 Las medidas cuantitativas y, por ende, las normas de asociación que producen, son susceptibles a variables 

como la edad, la lengua, las diferencias regionales, la longitud de las palabras utilizadas como estímulo, su 

frecuencia de uso y la experiencia del hablante; lo que resalta su carácter dinámico (Nelson et al., 2004).  
39 Incluso si se han publicado normas de asociación para dichas lenguas, resulta necesario realizar constantes 

actualizaciones de las NAP, debido a los cambios que, con el tiempo, suelen darse tanto en las lenguas como 

en las culturas (Bonilla Romero, 2019; Zortea & Salles, 2012). 
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del lenguaje (Repetto et al., 2023; Speed & Brybaert, 2022). En Latinoamérica, las normas generadas 

corresponden a hablantes de español argentino (Vivas et al., 2017) y mexicano (Barrón-Martínez & 

Arias-Trejo, 2014); así como a población de adultos mayores (Arias-Trejo et al., 2022). Las normas 

de asociación se encuentran entre los datos normativos más utilizados en la investigación cognitiva 

y, aunque los resultados deben considerarse aplicables a sólo un grupo específico de hablantes, son 

usadas frecuentemente para comparar las relaciones léxicas producidas por personas con desarrollo 

típico y atípico (Sandgren et al., 2021) o deterioro cognitivo (Arias-Trejo et al., 2018). 

Tipos de relaciones léxicas 

Además del uso de medidas cuantitativas para estudiar la estructura de la memoria semántica, 

también se han realizado investigaciones cualitativas centradas en analizar el tipo de relación léxica 

establecida entre las palabras estímulo y las respuestas del participante. La clasificación tradicional 

recae en la dicotomía de asociaciones paradigmáticas vs sintagmáticas. Clark (1970) fue el primero 

en definir ambas categorías para el estudio de las relaciones léxicas generadas mediante asociación 

libre, debido a que la mayoría de los trabajos anteriores solían abordarlas de manera conjunta. En 

general, la distinción parte de los siguientes criterios: 

a. Asociación paradigmática: es aquella por la que se ofrece como respuesta una palabra de 

la misma categoría gramatical que la del estímulo presentado (e.g., abrir-cerrar), la cual, 

además, también suele compartir características semánticas. 

b. Asociación sintagmática: es aquella por la que se proporciona como respuesta una palabra 

a) que pertenece a una categoría gramatical distinta a la del estímulo (e.g., sentarse-silla), 

o b) que corresponde a su misma categoría gramatical, en cuyo caso suele aparecer en una 

relación secuencial con el estímulo (e.g., niño-prodigio). 

Algunas investigaciones en torno a los tipos de relaciones léxicas generadas mediante tareas 

de asociación emplean la distinción paradigmático vs sintagmático (Mattheoudakis, 2011; Nissen & 

Henriksen, 2006; Palermo, 1971; Söderman, 1993; Wolter, 2001)40, si bien otros trabajos proponen 

sus propias clasificaciones, adicionales a la ya referida. Por ejemplo, Hirsh y Tree (2001) reutilizaron 

la categorización de Bandera et al. (1991) para efectuar su estudio comparativo con dos grupos de 

 
40 Otra clasificación tradicional es la de Aitchison (1994), quien propone una distinción entre las relaciones 

léxicas fuertes (frecuentes y rápidas) y débiles (más contextuales). 
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adultos británicos. Su clasificación de los resultados obtenidos diferencia entre 1) las asociaciones 

jerárquico-categóricas, en las que el estímulo y la respuesta pertenecen a una misma clase de palabra 

-e incluyen relaciones tanto de coordinación, subordinación y superordinación, como de sinonimia, 

antonimia y metonimia-, y 2) las asociaciones proposional-relacionales, donde estímulo y respuesta 

tienden a ser sintácticamente contiguas en el marco de una oración (e.g., la respuesta es una acción 

vinculada al estímulo), por lo que pueden corresponder a la misma categoría gramatical e, incluso, 

englobar a las colocaciones (como luna llena o sector público)41. 

Otros estudios se han enfocado en la identificación de relaciones léxicas más específicas. De 

Deyne y Storms (2008a) retomaron la clasificación de Ruts et al. (2004), así como tres categorías de 

artefactos (ropa, armas y utensilios de cocina) propuestas por Storms (2001), para su investigación 

con una tarea de asociación libre de palabras en neerlandés; si bien, para el análisis, la categorización 

semántica de los autores sólo considera los vínculos superordinados, coordinados y subordinados. 

En general, se reconocen dos tipos de relaciones entre estímulos y respuestas: las que se establecen 

por medio de las características semánticas que comparten y las asociaciones amplias. Hernández y 

López (2014), por ejemplo, reformularon los planteamientos de Buchanan et al. (2001) y De Deyne 

y Storms (2008b) a partir de una distinción basada en las dos clases anteriores, con una subdivisión 

de las asociaciones semánticas en (a) categoriales, que comprenden las relaciones taxonómicas de 

hiponimia (e.g., fruta-manzana) e hiperonimia (e.g., coche-vehículo), y (b) no categoriales, las cuales 

engloban relaciones funcionales de causa y efecto, parte-todo, entre otras.  

En su investigación, Hernández y López (2014) también clasificaron las asociaciones amplias 

al distinguir entre dos tipos: (a) la coocurrencia temático-contextual, en donde la relación es sólo de 

proximidad en el contexto de ocurrencia (e.g., pan-mermelada, ya que suelen aparecer juntas en el 

mismo contexto), y (b) la combinación de coocurrencia temático-contextual y asociación semántica 

(e.g., escuela-maestro). En otro estudio realizado con adultos mayores mexicanos, Minto-García et 

al. (2020) retomaron la distinción tradicional de relaciones paradigmáticas vs sintagmáticas con la 

intención de establecer una primera categorización de las respuestas obtenidas de sus participantes; 

si bien las autoras propusieron, en un segundo momento, una clasificación adicional que divide las 

respuestas producidas en tres tipos generales: 1) asociaciones semánticas, que indican la existencia 

 
41 El término collocation (colocación) fue propuesto por el lingüista John Firth (1957) para hacer referencia 

a un tipo de combinación frecuente entre dos o más unidades léxicas; por ejemplo, dark night ‘noche oscura’. 
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de una relación a nivel de significado entre el estímulo y la respuesta; 2) asociaciones amplias, las 

cuales abarcan las categorías de coocurrencia temático-contextual; y, por último, 3) asociaciones por 

significante, basadas en la forma lingüística del estímulo presentado. 

El estudio de Minto-García et al. (2020) comprende un total de 17 categorías: las asociaciones 

semánticas subdivididas en categoriales (coordinación, subordinación, superordinación, antonimia 

y sinonimia) y no categoriales (funcional, parte-todo, característica y causa-efecto); las asociaciones 

amplias de coocurrencia temático contextual y de coocurrencia temático contextual más una relación 

semántica; las asociaciones por significante (con similitud fonológica o morfológica por flexión de 

género y número); las respuestas inclasificables (o idiosincráticas), en blanco y repeticiones. Dicha 

clasificación ha sido utilizada también en investigaciones posteriores realizadas en poblaciones con 

deterioro cognitivo, como la de Minto-García et al. (2022) en adultos diagnosticados con Alzheimer. 

Con respecto a los estudios que analizan las relaciones léxicas generadas por niños con un desarrollo 

típico, gran parte de los trabajos se basan en la distinción tradicional de relaciones paradigmáticas 

vs sintagmáticas e incluyen asociaciones clang, caracterizadas por presentar las mismas consonantes 

iniciales, vocales que riman y otras sílabas semejantes (Ervin, 1961; Mattheoudakis, 2011). 

En cuanto a las investigaciones interesadas en la organización del léxico mental en niños con 

características lingüísticas específicas, sus clasificaciones consideran las diferencias en el lenguaje 

de la población analizada. Por ejemplo, para su trabajo con niños sordos oralizados, Vargas García 

(2024) retomó las categorías de Sheng et al. (2006) y codificó las respuestas de sus participantes en 

paradigmáticas, sintagmáticas, fonológicas, idiosincráticas, repeticiones e ininteligibles. Brooks et 

al. (2017), en otro estudio comparativo de niños en edad escolar con trastorno específico del lenguaje 

y desarrollo típico, implementaron la siguiente clasificación: 1) dificultad para encontrar la palabra, 

que indica problemas para producir la respuesta o el uso de respuestas genéricas (e.g., cosa o algo); 

2) clang, relacionadas fonológicamente con el estímulo; 3) respuestas conservativas, en las que se 

reutilizó la respuesta dada a un estímulo previo o se usó como respuesta un estímulo anterior; e 4) 

idiosincráticas. De esta manera, el establecimiento de las categorías requeridas para la codificación 

depende tanto de la naturaleza de los datos recolectados mediante las tareas de asociación, como de 

la población examinada y de los objetivos que orientan la investigación. 
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Consideraciones finales 

El procesamiento del lenguaje ha sido analizado desde diferentes áreas pertenecientes a las 

ciencias cognitivas, como la psicolingüística y la neurolingüística. Mientras que la primera se centra 

en estudiar los procesos mentales que subyacen a la producción del lenguaje (entre otros fenómenos 

lingüísticos relacionados), la segunda aborda las bases neuronales que sustentan el uso del lenguaje, 

incluido el de poblaciones con trastorno del desarrollo, deterioro cognitivo y afasia. En el caso del 

Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad (interés principal de esta investigación), se han 

identificado alteraciones en algunas habilidades lingüísticas que comprenden desde dificultades en 

el acceso léxico, la categorización de conceptos y la coherencia discursiva, hasta bajos rendimientos 

en pruebas estandarizadas de vocabulario, sintaxis y fluidez lectora. Por tanto, se ha planteado una 

adquisición más tardía de la estructura formal del lenguaje en comparación con la de individuos no 

diagnosticados. Estos problemas pueden estar vinculados a deficiencias en las funciones ejecutivas 

(e.g., la memoria de trabajo y los mecanismos de control inhibitorio), así como en el procesamiento 

de los elementos lingüísticos en la memoria semántica. 

La inatención, un rasgo característico del TDAH, puede incidir en la capacidad de los niños 

para almacenar, organizar y vincular la información dentro del léxico mental. Estas dificultades para 

acceder a las representaciones léxicas de una manera eficiente, así como para establecer conexiones 

entre los diferentes conceptos, produce que los niños con el trastorno experimenten complicaciones 

en la recuperación de los significados y en la selección precisa de las palabras. De ahí que el estudio 

de sus relaciones léxicas -que proporciona un acercamiento a la estructura mental del lenguaje y a 

sus patrones de asociación- permita reconocer particularidades en su procesamiento lingüístico que 

hagan posible determinar en qué se diferencia del de niños con desarrollo típico; tanto cuantitativa 

-a partir de medidas estadísticas- como cualitativamente -mediante una descripción de la naturaleza 

de sus asociaciones-. Lo anterior contribuye a una mejor comprensión de los distintos mecanismos 

que subyacen a los problemas lingüísticos en el TDAH, principalmente en cuanto al funcionamiento 

de la memoria semántica y las deficiencias presentadas a nivel léxico-semántico (e.g., la activación 

más lenta de conceptos y su inferior desempeño en tareas de fluidez verbal).  
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CAPÍTULO II. ANTECEDENTES 

 El presente capítulo desglosa las principales investigaciones sobre el procesamiento léxico-

semántico durante la infancia; motivo por el que se encuentra dividido en dos apartados generales. 

El primero aborda específicamente los estudios más relevantes en torno a la organización del léxico 

mental en niños con desarrollo típico. En un inicio, se presentan los trabajos realizados con medidas 

cuantitativas que han permitido reconocer los patrones asociativos característicos de esta población 

(e.g., el predominio de una única respuesta frecuente para cada estímulo). En segunda instancia, se 

describen las investigaciones de carácter cualitativo -centradas en la naturaleza de las asociaciones 

establecidas por los niños-, que han propuesto la existencia de un cambio en la estructura del léxico 

infantil que explique la transición identificada en la producción de relaciones sintagmáticas -propias 

de la niñez- a paradigmáticas -representativas de la edad adulta-; si bien se incluyen nuevos estudios 

que también cuestionan dicho planteamiento. Por último, se profundiza en la influencia de variables 

lingüísticas -en particular, la frecuencia de uso y la categoría gramatical de las palabras usadas como 

estímulo- en los tipos de respuesta documentados en los niños. 

 El segundo apartado se enfoca en el grupo clínico de interés y proporciona una revisión de 

las investigaciones realizadas sobre el procesamiento semántico en niños con Trastorno por Déficit 

de Atención e Hiperactividad (TDAH). Debido a la escasez de trabajos con tareas de asociación libre 

de palabras en esta población, se retoman estudios que han evidenciado dificultades en la dimensión 

semántica del lenguaje, como retrasos en el reconocimiento automático de las palabras y problemas 

en el acceso al léxico mental. Estas dificultades han sido vinculadas, en gran medida, a alteraciones 

en las funciones ejecutivas (la memoria de trabajo, la atención sostenida y la inhibición), las cuales 

resultan esenciales para la producción lingüística. Además, se describen los limitados estudios que 

han explorado el efecto de frecuencia de las palabras en niños con TDAH. Aunque dichos trabajos 

preliminares aportan indicios sobre posibles diferencias relacionadas con una mayor dependencia a 

la frecuencia de uso de las palabras en niños con el trastorno, la reducida cantidad de investigaciones 

disponibles ofrecen resultados contradictorios respecto a si presentan un procesamiento semántico 

comparable al de sus pares con desarrollo típico en este aspecto específico. 

Relaciones léxicas en niños con desarrollo típico 

Una manera de explorar la memoria semántica y el acceso al léxico es mediante la tarea de 

asociación libre de palabras que, como se indicó en el capítulo previo, ha conducido a la recopilación 
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de listas normativas -conjuntos de estímulos estandarizados, generalmente de alta frecuencia, cuyas 

asociaciones típicas han sido registradas de manera sistemática- desde inicios del siglo XX (Kent & 

Rosanoff, 1910; Woodrow & Lowell, 1916); aunque, a partir de la década de los 60's, también se 

han empleado para comparar las respuestas proporcionadas por niños y adultos monolingües. Una 

parte considerable de los estudios realizados han presentado un enfoque cuantitativo que posibilita 

medir la fuerza de dichas asociaciones, la frecuencia relativa de las respuestas evocadas y el tiempo 

de reacción; además de facilitar el reconocimiento de diferencias lingüísticas en la organización de 

la memoria semántica de diversas poblaciones (e.g., con discapacidad intelectual). Esta perspectiva 

incluso ha permitido describir la forma en que cambia la estructura del léxico mental a lo largo del 

desarrollo, así como identificar patrones asociativos característicos de distintos grupos etarios. 

Estudios con medidas cuantitativas 

Si bien la mayoría de las investigaciones cuantitativas se han realizado en hablantes adultos 

de diferentes lenguas (De Deyne & Storms, 2008a; Groot, 1988; Hirsh & Tree, 2001; Luna et al., 

2016; Nelson et al., 2004), también se han publicado estudios normativos sólo en población infantil 

(Carneiro et al., 2004; Coronges et al., 2007; de la Haye, 2003; Macizo et al., 2000; Palermo, 1971), 

debido a la existencia de trabajos que evidencian sensibilidad al significado semántico en los niños 

desde etapas muy tempranas de su desarrollo (Arias-Trejo & Plunkett, 2009). Además, las normas de 

asociación elaboradas en adultos no son aplicables directamente a los niños, ya que la estructura de 

su conocimiento conceptual se modifica conforme crecen; razón por la que los resultados obtenidos 

en tareas vinculadas a la producción léxica varían en función de la edad de los participantes (Cox & 

Haebig, 2023; Palermo & Jenkins, 1964). El aumento del vocabulario -influido por factores como la 

escolarización- cambia el número de elementos lingüísticos y sus relaciones semánticas dentro del 

léxico, así como la accesibilidad a dichas representaciones (Comesaña et al., 2014). 

Una medida considerada en las investigaciones cuantitativas con niños y adultos es la fuerza 

de asociación, que informa el porcentaje con el que una palabra determinada (x) fue generada como 

respuesta a un cierto estímulo (y)42. Su importancia radica en explicar las diferencias observadas en 

 
42 Esta medida puede calcularse independientemente de si la respuesta aparece como la primera, segunda o 

tercera asociación, como en la tarea continua en la que se proporciona más de una sola respuesta (De Deyne 

& Storms, 2008a). Sin embargo, para autores como Salles et al. (2009), considerar la primera respuesta en una 

tarea de asociación libre permite índices más confiables de la fuerza de asociación y del tamaño de la lista de 

diferentes asociados. Al solicitar la producción de más de una respuesta, existe mayor riesgo de interferencia 

de las palabras anteriores en asociaciones generadas posteriormente. 
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los tiempos de reacción43 en tareas de preparación semántica (priming): cuando una palabra presenta 

un asociado significativamente más fuerte que el resto, su vínculo permite una activación rápida y 

directa entre ambos; en cambio, si predominan relaciones débiles, se requiere de un mayor esfuerzo 

cognitivo y, por tanto, de más tiempo para encontrar un asociado. Estos hallazgos ofrecen evidencia 

empírica del modelo de ordenamiento semántico de Collins y Loftus (1975), el cual plantea que los 

nodos dentro del léxico están organizados en redes, por lo que un elevado índice de fuerza asociativa 

refleja la corta distancia entre ellos (Arias-Trejo et al., 2022). Esta medida se clasifica, normalmente, 

de acuerdo con los parámetros de Salles et al. (2008), quienes reconocen un alto (25% o más), medio 

(10.1-24.99%) y bajo (0-10%) grado de fuerza de asociación44. 

Además de esta medida, por cada estímulo también se proporciona información respecto al 

número de asociados diferentes y de respuestas producidas por un único participante (Nelson et al., 

2004). En conjunto, los tres índices anteriores permiten esbozar una representación más precisa de 

la estructura del conocimiento léxico y son útiles para analizar su evolución a lo largo del desarrollo 

infantil. Por ejemplo, en su investigación para generar normas de asociación en 100 niños españoles 

de entre 8 y 13 años, Macizo et al. (2000) reportaron que los más jóvenes (8 y 9 años) fueron los que 

mostraron el mayor grado de fuerza de asociación en comparación con el resto de participantes. Los 

autores advirtieron, incluso, una disminución en la fuerza asociativa del primer y segundo asociado 

(las dos respuestas más frecuentes) conforme la edad de los niños incrementa de los 8 a los 12 años; 

mientras que la diferencia entre el grupo de 13 años y el compuesto por adultos no fue significativa. 

Por último, los datos referidos indicaron un aumento en el porcentaje de respuestas únicas, así como 

de distintos asociados, sólo en el caso de los niños de 8 a 10 años. 

Para Macizo et al. (2000), los resultados obtenidos pueden explicarse a partir del hecho de 

que, durante las primeras etapas de desarrollo, los niños aprenden palabras que agregan a sus redes 

asociativas previas. Dado el número limitado de elementos contenidos en el léxico -producto de un 

vocabulario en expansión-, es más probable que una única palabra predomine como respuesta a un 

estímulo -debido a la mayor fuerza de asociación existente entre ambos-. Sin embargo, conforme los 

 
43 El tiempo de reacción abarca el tiempo transcurrido desde que aparece el estímulo hasta que el participante 

inicia su respuesta (e.g., cuando pronuncia la primera sílaba o comienza a escribir), lo que permite evaluar la 

velocidad de su procesamiento (Field, 2004). 
44 Nation y Snowling (1999) reportaron la influencia de la fuerza de asociación en tareas de priming, ya que 

los niños con dificultades en la comprensión textual mostraron un efecto de preparación sólo cuando había 

una fuerza asociativa alta entre el estímulo presentado y la palabra preparada.  
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niños crecen, estas redes se afinan, lo cual permite que los conceptos adquiridos se generalicen y se 

apliquen a diversos contextos. Dicho proceso reduce la necesidad de poseer diferentes asociaciones 

para comprender el mundo y facilita la reestructuración progresiva de las relaciones léxicas, sea en 

términos del grado de fuerza asociativa45 o del tipo de vínculo. Estudios comparativos, como el de 

Fitzpatrick y Floccia (2024) en niños y adultos ingleses, también han demostrado la generación de 

asociaciones específicas durante la infancia que reflejan una organización léxica distinta a la adulta, 

con relaciones caracterizadas por altos grados de fuerza asociativa46. 

Mediante la elaboración de normas en 300 niños portugueses de 3 a 12 años, Carneiro et al. 

(2004) documentaron, al igual que en el estudio de Macizo et al. (2000), una disminución en la fuerza 

del primer asociado a medida que la edad de los niños aumenta. Además, los autores identificaron 

un incremento en la cifra de distintos asociados y de respuestas únicas -que en los participantes más 

jóvenes englobaban respuestas sin sentido aparente- hasta los 8 años; un fenómeno atribuible a la 

creciente cantidad de elementos que conforman el léxico mental durante este periodo. Sin embargo, 

a diferencia de lo observado en la muestra de niños españoles, las dos medidas se redujeron en los 

participantes de mayor edad -es decir, en niños de 9 años en adelante-. Dichos resultados coinciden 

con los de Comesaña et al. (2014), en cuyo estudio también reportaron la misma tendencia en otros 

325 niños portugueses de entre 7 y 12 años.  

Estas variaciones en el número de diferentes asociados y de respuestas únicas no sólo se han 

relacionado al crecimiento del léxico en la infancia, sino también a factores culturales que influyen 

en cómo los niños interiorizan y asocian determinados conceptos (Waxman et al., 2007). Aunque, 

como se ha mencionado, el vocabulario que los niños utilizan para describir el mundo se transforma 

con la edad (Macizo et al., 2000), diversos autores han propuesto que la manera en que interpretan 

las palabras se encuentra profundamente influenciada por su experiencia, así como por el contexto 

cultural en el que crecen, debido a que la interacción con el entorno también contribuye a moldear 

 
45 Por ejemplo, el estudio en adultos realizado por Dubossarsky y sus colaboradores (2017) también demostró 

que los elementos lingüísticos con las asociaciones más débiles son los que suelen presentar un mayor cambio 

asociativo en función de la edad.  
46 El estudio de Fitzpatrick y Floccia (2024) evidenció que el 26% (49 de 188) de las asociaciones producidas 

por la muestra de niños de 3 años correspondía a palabras fuertemente asociadas en su léxico, las cuales, sin 

embargo, se encontraban ausentes en las normas asociativas de los adultos (e.g., Nelson et al., 2004). Dichos 

resultados coinciden con los documentados previamente por de la Haye (2003), en cuyo estudio advirtió que 

las asociaciones más fuertes proporcionadas por niños franceses de entre 9 y 11 años no coincidían con las 

generadas por el grupo de adultos de 18 a 34 años. 
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su estructura conceptual (Carneiro et al., 2004; Waxman et al., 2007). Aunado a lo anterior, se han 

identificado, incluso, diferencias derivadas del propio sistema lingüístico que pueden incidir en la 

organización del léxico mental infantil. Por ejemplo, la existencia de palabras con significados más 

amplios en una lengua que favorecen un mayor número de conexiones léxicas; o la posibilidad, en 

otra lengua, de expresar un mismo concepto de distintas maneras (Comesaña et al., 2014). Además, 

la escolarización desempeña un papel primordial pues, conforme los niños avanzan en su educación 

formal, amplían el vocabulario y refinan su capacidad para establecer asociaciones semánticas cada 

vez más complejas y estructuradas (Pavéz Reyes et al., 2013)47. 

 En su estudio, Comesaña et al. (2014) registraron una menor prevalencia de respuestas "no 

sé" y de respuestas en blanco en participantes de edad avanzada (de 11 a 12 años) en comparación 

con los más jóvenes (entre 7 y 8 años); lo que demuestra que experimentan menos dificultades para 

encontrar asociados que pertenecen a la misma categoría que los estímulos (Bonilla Romero, 2019; 

Callejas et al., 2003). Esto evidencia un fortalecimiento progresivo del léxico mental, caracterizado 

por relaciones semánticas más estables y una mayor seguridad al usar el lenguaje. De forma similar, 

Hippolyte et al. (2025), en su investigación con 242 niños franceses de 5 a 8 años, identificaron una 

disminución en esta clase de respuestas entre sus participantes de 5 años y aquellos de mayor edad 

(8 años), sin diferencias en los grupos intermedios. En este caso, los autores emplearon una tarea de 

asociación semántica -que requiere de la evocación de palabras con un significado vinculado al del 

estímulo-; la cual aporta información cuantitativa sobre (a) el tamaño del conjunto de significados 

(el número de respuestas distintas proporcionadas por dos o más personas ante un estímulo) y (b) el 

tamaño total del conjunto (todas las respuestas producidas para cada estímulo).  

 Mientras que el tamaño del conjunto de significados contempla las asociaciones compartidas 

por diferentes individuos y refleja las relaciones semánticas comunes dentro de un grupo; el tamaño 

total del conjunto abarca todas las asociaciones, incluso las menos frecuentes y únicas, lo que ofrece 

un panorama mucho más completo de la diversidad de respuestas emitidas (Zortea & Salles, 2012). 

El estudio de Salles et al. (2009) realizado en 154 niños brasileños de 8 a 13 años reportó, al analizar 

 
47 Incluso se han encontrado diferencias en el desarrollo lingüístico entre estudiantes de escuelas públicas y 

privadas. La investigación de Bojorque-Iñegues (2022) en 116 jóvenes ecuatorianos de preparatorias públicas 

urbanas, públicas rurales y privadas, develó que tanto el nivel de instrucción de los padres como el tipo de 

escuela (y, por tanto, la región y el nivel socioeconómico) influyen significativamente en el crecimiento del 

vocabulario. Específicamente, la autora reportó que los estudiantes de escuelas privadas y públicas urbanas 

tienen un léxico más desarrollado en comparación con los de escuelas públicas rurales. 
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el tamaño total del conjunto, una amplia variabilidad de respuestas, que fluctuaron entre 8 y 80 por 

estímulo. Al comparar dichos resultados con los de Nelson y Schreiber (1992) en adultos, los datos 

de la muestra infantil fueron ligeramente superiores. Además, los autores también identificaron que 

la mayoría de los estímulos produjeron, en los niños, una cantidad media de asociados semánticos 

compartidos, con sólo 5 que suscitaron un grupo reducido de respuestas. En general, el conjunto de 

significados se considera pequeño si comprende de 1 a 8 asociaciones diferentes, promedio cuando 

engloba de 9 a 16 y grande si contiene de 17 en adelante (Nelson & Schreiber, 1992). 

La investigación de Coronges et al. (2007) coincide al reportar un total de respuestas mayor 

en su muestra formada por 1,097 niños, de 12 a 13 años, en comparación con los datos en adultos de 

Nelson et al. (2004); aunque el tamaño del conjunto de significados resultó menor en la población 

infantil. Para los autores, esta diferencia sugiere que, si bien los niños tienden a producir respuestas 

fuertemente asociadas al estímulo, presentan una menor variedad de relaciones compartidas dentro 

del grupo; fenómeno que puede explicarse por medio de un pensamiento divergente y menos filtrado 

en dichos participantes. No obstante, se debe considerar una posible limitación metodológica, pues 

mientras los adultos completaron una tarea de asociación libre de palabras, los niños realizaron una 

tarea de asociación semántica; distinción que pudo haber influido en la multiplicidad de respuestas 

obtenidas. De manera complementaria, Zortea y Salles (2012) también identificaron diferencias al 

emplear una tarea de asociación semántica aplicada en ambos grupos etarios, como la mayor fuerza 

de asociación en niños ya descrita en los anteriores estudios.  

Sin embargo, en discordancia con las investigaciones previas, el estudio de Zortea y Salles 

(2012) documentó que el grupo de adultos presentó un índice de diversidad de respuestas mayor al 

de los niños, lo que refleja más heterogeneidad en sus asociaciones. El hallazgo devela que, mientras 

las respuestas más frecuentes en los niños se encuentran fuertemente vinculadas al estímulo por las 

relaciones estrechas y dominantes que caracterizan el periodo; los adultos suelen producir respuestas 

más dispersas y variadas, aunque menos preponderantes. Los resultados contrastan de forma parcial 

con los de Coronges et al. (2007) y Salles et al. (2009), pues en ambos la cantidad total de respuestas 

diferentes fue ligeramente superior en la población infantil; si bien sus comparaciones se efectuaron 

con datos normativos extraídos de trabajos anteriores realizados sólo con adultos. Pese a la distinción 

metodológica, estos tres estudios coinciden en que, durante la infancia, las redes semánticas tienden 

a organizarse en vínculos más fuertes; pero en la adultez dichas redes se amplían y diversifican, lo 

que implica una reducción en la fuerza de sus asociaciones. 
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Finalmente, este mismo año se publicó el primer estudio realizado con niños mexicanos de 

6 a 12 años -provenientes tanto de escuelas públicas como privadas- conducido por Arias-Trejo et 

al. (2025). Los resultados obtenidos evidenciaron que los niños de instituciones privadas presentan 

una menor fuerza de asociación, así como un mayor número de diferentes asociados y de respuestas 

únicas, que los de escuelas públicas. Esta mayor heterogeneidad de respuestas -ante cada estímulo- 

sugiere que dichos participantes poseen un léxico más amplio, lo que reduce su fuerza asociativa al 

distribuirse en un conjunto más vasto de opciones. Además, las diferencias entre ambos contextos 

educativos parecen acentuarse conforme avanza la escolaridad: en el nivel inicial, sólo se observan 

discrepancias en el índice de diversidad de respuestas, mientras que, en los grados superiores (4° a 

6° de primaria), estas diferencias se extienden al resto de las medidas. Sus hallazgos indican que los 

currículos de las escuelas privadas podrían acelerar el aprendizaje de palabras; de modo similar a la 

influencia del nivel socioeconómico sobre el rendimiento académico en secundaria (Rumberger & 

Palardy, 2005) y del enfoque educativo en la organización conceptual (Denervaud et al., 2021). 

Las medidas cuantitativas permiten caracterizar de manera más precisa la organización del 

conocimiento léxico. Por ejemplo, la fuerza de asociación constituye un indicador confiable de las 

relaciones léxicas, debido a que posibilita establecer un orden en el vínculo entre los estímulos y las 

respuestas evocadas (Arias-Trejo et al., 2022). En español, el primer estudio de este corte en niños 

fue el de Macizo et al. (2000), efectuado con hablantes nativos de la variante de España. En México, 

hasta el momento se han elaborado investigaciones con adultos jóvenes (Barrón-Martínez & Arias-

Trejo, 2014) y análisis cualitativos en adultos mayores (Minto-García et al., 2020); no obstante, sólo 

en el último año se publicó el primer artículo que incorpora medidas asociativas con niños en edad 

escolar (Arias-Trejo et al., 2025). Sin embargo, una parte de los estudios que han utilizado tareas de 

asociación no incluyen este tipo de métricas (e.g., Ervin, 1961; Mattheoudakis, 2011); mientras que 

la mayoría sólo presenta estímulos de alta frecuencia de uso que tienden a desencadenar respuestas 

más predecibles en los participantes, sean niños o adultos, como en el caso de los patrones referidos 

con respecto al denominado 'cambio sintagmático-paradigmático'. 

El cambio sintagmático-paradigmático 

 Además de los estudios realizados con medidas cuantitativas, las relaciones léxicas también 

han sido abordadas a partir del análisis cualitativo de las respuestas producidas por niños y adultos 

en tareas de asociación. Dichas investigaciones han permitido examinar y, posteriormente, clasificar 
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con más detalle los tipos de relaciones léxicas generadas por diferentes grupos etarios, que abarcan 

desde la infancia hasta la vejez (Entwisle et al., 1964; Mattheoudakis, 2011; McNeill, 1970; Minto- 

García et al., 2020; Palermo, 1971). El trabajo de Woodrow y Lowell (1916) fue de los primeros en 

identificar diferencias significativas entre las asociaciones proporcionadas por su muestra de niños 

ingleses (mayores de 8 años) y la compuesta sólo por adultos48, debido a que los niños solían añadir 

información sobre el estímulo para completar o ampliar la idea trasmitida de manera funcional. Es 

decir, tendían a expandir su significado por medio de la atribución de una función o propósito (e.g., 

comer-para crecer). Lo anterior refleja un pensamiento más contextual en los niños, contrapuesto 

a las asociaciones abstractas características de la adultez. 

Sin embargo, la investigación de Koff (1965), efectuada décadas más tarde, no registró dicho 

patrón en la población infantil, a pesar de emplear los mismos estímulos en su diseño experimental. 

De acuerdo con los datos recolectados, los niños de su estudio generaron una mayor proporción de 

relaciones paradigmáticas -en especial, de antonimia- y, por tanto, menos asociaciones funcionales 

que los de la muestra de Woodrow y Lowell (1916); hecho que condujo al autor a sugerir un posible 

cambio generacional en los tipos de respuesta producidos por los niños. Pese a su descubrimiento, 

existe una limitante al momento de comparar o de intentar replicar, de manera precisa, los hallazgos 

reportados en estas investigaciones iniciales, ya que las respuestas de los niños no fueron incluidas, 

ni sistematizadas, como material de referencia (Cox & Haebig, 2023; Fitzpatrick & Floccia, 2024). 

Sin considerar sus distinciones metodológicas, los primeros estudios interesados en las asociaciones 

típicas de la infancia resultaron fundamentales para evidenciar diferencias significativas en torno a 

la organización del léxico mental entre niños y adultos49. 

En particular, el trabajo de Woodrow y Lowell (1916) demostró que, conforme las relaciones 

paradigmáticas aumentan con la edad, las sintagmáticas tienden a disminuir; fenómeno descrito por 

Ervin (1961) en su estudio realizado también con hablantes nativos del inglés. En sus conclusiones, 

la autora plantea que los estímulos que desencadenan asociaciones sintagmáticas en los niños son 

los mismos que evocan respuestas paradigmáticas en los adultos. Aunado al decreciente número de 

relaciones sintagmáticas proporcionadas a mayor edad, se identificó, incluso, una reducción en la 

 
48 Según Woodrow y Lowell (1916), las respuestas de los adultos fueron del tipo coordinado y sinonímico.  
49 Se ha postulado que si bien las respuestas de los niños pequeños son desencadenadas, principalmente, por 

los contextos inducidos por el estímulo, lo que explica el predominio de relaciones funcionales (y refleja una 

mayor dependencia de la memoria episódica); las de los adultos proceden del contenido abstracto (semántico) 

de los estímulos, por lo que generan más relaciones taxonómicas (Carneiro et al., 2004). 
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producción de respuestas tipo clang a medida que los niños crecen, dado que suelen generar menos 

asociaciones influenciadas por la forma fonológica del estímulo. Según Ervin (1961), es mediante la 

ampliación del vocabulario que los niños acceden, con más facilidad, a palabras que mantienen una 

relación semántica con el estímulo, sea por presentar significados similares (sinónimos), contrarios 

(antónimos) o pertenecientes a la misma categoría (coordinadas, subordinadas o superordinadas); lo 

que esclarece este incremento en la cantidad de respuestas paradigmáticas.  

 A partir de dichos hallazgos, se postuló la existencia de un cambio gradual que explicara las 

modificaciones en los patrones de respuesta de los niños a lo largo de su crecimiento. Este proceso 

fue denominado 'cambio sintagmático-paradigmático', el cual, se supone, se encuentra vinculado al 

desarrollo léxico y cognitivo de los niños. Relacionado con el anterior descubrimiento, Ervin (1961) 

también documentó que, durante la infancia, se suelen producir más asociaciones sintagmáticas ante 

estímulos con los que no se ha interactuado frecuentemente o que no son aplicables a una variedad 

de contextos. Por ende, las respuestas paradigmáticas en los niños aparecían entonces hasta que las 

palabras obtienen cierta independencia del contexto para poder evocarlas. La relevancia del estudio 

de Brown y Berko (1961), simultáneo al de Ervin, reside no sólo en reportar los mismos resultados 

-un incremento en las respuestas paradigmáticas a medida que los niños crecen-, sino en proponer, 

además, que la transición entre ambos tipos de relaciones léxicas tiene lugar de forma más temprana 

en los sustantivos antes que en otras clases de palabra. 

La explicación planteada por Brown y Berko (1961) parte del hecho de que los niños, durante 

el crecimiento, adquieren mayor conciencia de los diferentes fragmentos de su discurso y, por tanto, 

de su propio desarrollo sintáctico50. De esta manera, conforme los niños maduran lingüísticamente, 

no sólo incrementan su vocabulario, sino que también comienzan a organizar las palabras en torno 

a redes semánticas más abstractas, basadas en categorías gramaticales y relaciones conceptuales. La 

investigación efectuada por Entwisle (1966) permitió caracterizar las cuatro etapas que comprenden 

dicho cambio, ya que a medida que aumenta la exposición del niño al lenguaje, el tipo de asociación 

dominante se modifica. De acuerdo con el autor, las respuestas proporcionadas por los niños siguen 

 
50 Por ejemplo, Ervin (1961) reportó que el número de respuestas compuestas por varias palabras disminuyó 

con la edad; un proceso que según la autora es el resultado de aprender a aislar palabras individuales. En los 

niños más pequeños, dicho tipo de respuestas generalmente consistió en el término principal insertado dentro 

de una frase (e.g., a través-de la calle), mientras que, en los mayores, la respuesta solía ser simplemente la 

producción del término con mayor carga semántica (e.g., a través-calle). Dicho fenómeno fue documentado 

también en la investigación de Entwisle et al. (1964). 
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un curso específico, por el que pasan de respuestas 'sin sentido' a 'sintagmáticas tempranas', de ahí 

a 'paradigmáticas' y, por último, a 'sintagmáticas tardías' en la adultez. No obstante, resulta necesario 

precisar que las respuestas sintagmáticas tardías se distinguen de las tempranas, empleadas por los 

niños, al englobar tanto palabras de baja frecuencia como expresiones figuradas.  

Para Entwisle (1966), la aparición de las respuestas sintagmáticas tardías es indicio de una 

forma más abstracta de organización semántica ya que, junto a las paradigmáticas, son consideradas 

como indicativo de un mayor grado de conocimiento léxico. En conformidad con los planteamientos 

previos de Entwisle et al. (1964), McNeill (1970) advirtió que el cambio sintagmático-paradigmático 

ocurre cuando tiene lugar una consolidación semántica, entre los 6 y los 8 años. Según dicho autor, 

cada elemento léxico puede ser especificado por medio de diversas características semánticas, pero, 

al aprender una palabra nueva, los niños no adquieren al instante todas las propiedades semánticas 

asociadas a ella, debido a que el desarrollo lingüístico es un proceso gradual y progresivo. Aunque 

con otro enfoque teórico, las investigaciones que distinguen entre relaciones temáticas (establecidas 

por la coocurrencia de conceptos en escenarios comunes; e.g., perro-correa) y taxonómicas (basadas 

en las características compartidas entre conceptos que pertenecen a una misma categoría; e.g., pera-

manzana) coinciden en señalar que las asociaciones contextuales emergen en etapas más tempranas, 

mientras que las estructuras taxonómicas, que requieren una representación léxica más abstracta, se 

estabilizan en fases posteriores (Assink et al., 2004; Carneiro et al., 2004)51.  

Assink et al. (2004) proponen que, durante la infancia, las asociaciones del tipo taxonómico 

comienzan a establecerse alrededor de los 5 años; si bien, para alcanzar su plena consolidación, es 

necesario un proceso de desarrollo más prolongado. Por lo tanto, en estas primeras etapas, los niños 

suelen preferir relaciones temáticas por encima de las taxonómicas. Su planteamiento coincide con 

lo registrado por Salles et al. (2009), en cuyo estudio identificaron un mayor número de relaciones 

temáticas en su grupo de niños más pequeños, quienes también generaron asociaciones taxonómicas 

en menor medida. Por otra parte, la investigación de Carneiro et al. (2004) reportó, al igual que el 

trabajo de Woodrow y Lowell (1916), un predominio del tipo de respuestas que apuntan a la función 

de los estímulos en niños de edad preescolar. Por ejemplo, respuestas que indican uso (e.g., diente-

masticar), así como acciones que pueden realizar los objetos o seres referidos por el estímulo (e.g., 

 
51 Por ende, cambios similares al sintagmático-paradigmático han sido denominados 'episódico-semánticos' 

o 'esquemático-taxonómicos'. A pesar de las diferencias terminológicas, dichas definiciones evidencian una 

transición de una organización temática a una más abstracta del léxico mental (Carneiro et al., 2004). 
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perro-ladrar). No obstante, fue entre los 7 y los 12 años que los autores documentaron un aumento 

significativo en la producción de asociaciones taxonómicas. 

Asimismo, los resultados de la investigación de Carneiro et al. (2004) han evidenciado que, 

en lo que respecta al nivel superordinado, los mayores porcentajes de respuesta fueron producidos 

por preadolescentes y adultos, mientras que este tipo de relaciones estuvo completamente ausente 

en los niños preescolares. Dicho fenómeno se ha explicado a partir de que el número de categorías 

conceptuales -así como la cantidad de elementos contenidos dentro de cada una- tienden a aumentar 

hacia los 11 años (Zortea & Salles, 2012). Lo anterior respalda la afirmación de Assink et al. (2004) 

sobre la preferencia de los niños por las asociaciones contextuales y el mayor tiempo que requieren 

para alcanzar un desarrollo pleno de su sistema semántico. Sin embargo, a pesar de que las primeras 

investigaciones dejaron margen teórico para la existencia de relaciones paradigmáticas alrededor de 

los 6 años (Entwisle et al., 1964), en particular, para el caso de los sustantivos (Palermo, 1971), la 

escasez de estudios con niños más pequeños ha dado lugar a la idea de que su léxico está organizado 

únicamente por medio de asociaciones sintagmáticas (Wojcik & Kandhadai, 2020). 

No obstante, también se han desarrollado investigaciones que demuestran el establecimiento 

de relaciones paradigmáticas en niños de menor edad. Aunque en estudios como el de Waxman y 

Namy (1997), el grupo de niños de entre 2 y 4 años no mostró una preferencia clara por un tipo de 

asociación -lo que sugiere que la población de esta edad podría emplear tanto relaciones temáticas 

como taxonómicas-; trabajos más recientes concuerdan en un uso, si bien limitado, de asociaciones 

paradigmáticas en niños no mayores de 5 años. Por ejemplo, Wojcik y Kandhadai (2020) develaron 

que los niños angloparlantes de 3 a 5 años son capaces de generar relaciones paradigmáticas, pero 

en menor proporción que los niños de 6 a 8 años. De esta manera, a pesar de que los niños pequeños 

no producen tantas respuestas paradigmáticas en comparación con hablantes de otras edades, se ha 

identificado que dicho tipo de asociaciones estarían presentes en niños de sólo tres años; un hallazgo 

que coincide con estudios de priming infantil que han encontrado evidencia temprana de relaciones 

paradigmáticas en sus redes léxico-semánticas (Fitzpatrick & Floccia, 2024)52. 

Aunado a la discusión en torno a la edad en la que emergen las asociaciones paradigmáticas, 

los resultados obtenidos en trabajos con tareas de asociación han sido, en ocasiones, contradictorios; 

 
52 Fitzpatrick & Floccia (2024) encontraron que el tipo de asociación modula el efecto de priming en niños 

de tres años, ya que, en dicha población, las asociaciones sintagmáticas (basadas en relaciones contextuales) 

mostraron un efecto más fuerte en comparación con las paradigmáticas. 
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motivo por el que el término 'cambio sintagmático-paradigmático' ha recibido constantes revisiones 

a medida que se efectúan investigaciones comparativas que no confirman su total aplicabilidad. En 

su estudio sobre la adquisición de la lectura por parte de los niños, Cronin (2002) descubrió que las 

respuestas paradigmáticas son cada vez más frecuentes conforme esta habilidad se desarrolla, debido 

a que se encuentra vinculada con una mayor comprensión del significado de las palabras. Con base 

en los datos recolectados, la autora advierte que la etiqueta 'cambio sintagmático-paradigmático' no 

toma en cuenta este factor y, por tanto, no expresa adecuadamente las modificaciones registradas en 

los patrones de respuesta proporcionados por los niños. De acuerdo con sus resultados, la exposición 

al lenguaje escrito por medio de la lectura promueve una reorganización del léxico mental y facilita 

la transición hacia asociaciones más abstractas53. 

Trabajos afines desde el área de bilingüismo, en los que se emplean las tareas de asociación 

para contrastar los léxicos mentales de la L1 y la L2 (Meara, 1982; Namei, 2004; Söderman, 1993; 

Wolter, 2001), también han evidenciado que el término 'cambio sintagmático-paradigmático' es un 

nombre inapropiado, pues los adultos tienden a producir, al igual que los niños, un gran número de 

asociaciones sintagmáticas -e incluso clang- cuando se enfrentan a estímulos que son poco comunes 

e infrecuentes54. Además, se ha demostrado que las respuestas de los hablantes de segundas lenguas 

pueden ser más diversas que las de los hablantes nativos, a pesar de poseer un léxico más limitado 

en su L2. Sin embargo, la mayoría de las investigaciones que respaldan la existencia de este cambio 

en los niños bilingües utilizan listas normativas (Kent & Rosanoff, 1910), compuestas por palabras 

de alta frecuencia, que suelen propiciar respuestas similares tanto en la primera como en la segunda 

lengua; lo que impide determinar con precisión si la respuesta proporcionada se origina en el sistema 

lingüístico de su L2 o mediante una traducción desde su L1 (Meara, 1982). 

Las diferencias encontradas en los resultados de algunos estudios también se han explicado 

a partir de las características morfológicas y sintácticas de las distintas lenguas; dado que la mayoría 

de las investigaciones efectuadas -con base en las que se ha postulado la existencia de dicho cambio 

en el tipo de asociación léxica proporcionada por los niños-, se han realizado con hablantes nativos 

del inglés. Por ejemplo, un estudio comparativo, desarrollado entre adultos monolingües del inglés 

 
53 Para Cronin (2002), es entre los 8 y los 14 años que los estudiantes aumentan gradualmente el tiempo que 

dedican a la lectura y la escritura y, como consecuencia, mejoran su conocimiento de las palabras.  
54 Por ejemplo, en su investigación con adultos daneses que aprendieron inglés como segunda lengua, Nissen 

y Henriksen (2006) descubrieron que las respuestas sintagmáticas dominaban las respuestas en L1 y, por lo 

tanto, también desafiaban el concepto de cambio sintagmático-paradigmático. 
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y del italiano, conducido por Rosenzweig (1962), arrojó datos contrarios a lo esperado. En contraste 

con otros trabajos mencionados, los hablantes de italiano produjeron un gran número de respuestas 

sintagmáticas en el transcurso de la tarea; aunque la teoría vigente supone, de manera generalizada, 

que la organización de la memoria semántica en los adultos es predominantemente paradigmática. 

Tras publicar dichos resultados, se planteó la posibilidad de que la estructura particular de la lengua 

en cuestión puede ser en parte responsable de los patrones contradictorios de asociación que se han 

documentado tanto en niños como en adultos. 

En un estudio similar cuyo objetivo era investigar las propiedades de los vínculos existentes 

en el léxico mental de la lengua griega, Mattheoudakis (2011) también encontró diferencias en los 

patrones de respuesta de estos dos grupos: de acuerdo con los datos recabados, los niños generaron 

asociaciones principalmente paradigmáticas, mientras que los adultos produjeron más del doble de 

respuestas sintagmáticas (47.2%) que los niños (19.9%). Estos resultados tampoco se corresponden 

con el modelo de cambio sintagmático-paradigmático, un descubrimiento de importancia dado que 

el griego, como el italiano, es una lengua flexiva; lo que permite a la autora afirmar que los patrones 

de asociación no deben ser generalizados entre las distintas lenguas. Contrario a los datos obtenidos 

por Mattheoudakis (2011), Comesaña et al. (2014) no documentaron diferencias significativas en la 

distribución de respuestas sintagmáticas, paradigmáticas y ambiguas (que pueden clasificarse como 

ambas) en niños portugueses. Lo anterior condujo a los autores a sugerir que, en el caso específico 

de esta lengua, las modificaciones en el léxico podrían originarse en torno a los 9 años. 

Sin embargo, para la variante mexicana del español, el reciente estudio de Arias-Trejo et al. 

(2025) develó que todos los participantes -con independencia de su grado escolar a nivel primaria- 

generaron más relaciones paradigmáticas que sintagmáticas. Los autores atribuyen este predominio 

a la complejidad morfológica del español debido a que, al ser una lengua altamente flexiva, dispone 

de numerosos marcadores gramaticales que favorecen el reconocimiento y la manipulación de las 

formas léxicas dentro de conjuntos paradigmáticos -mediante conjugaciones verbales o flexiones de 

género y número-. En cambio, lenguas más lexicalizadas (como el inglés), cuya morfología es -en 

comparación- menos rica, dificultarían la formación de dichos agrupamientos a una edad temprana; 

lo que conduciría en los niños a una mayor dependencia de las relaciones contextuales. En general, 

el análisis indicó que la producción de ambos tipos de respuesta, en los niños mexicanos, no mostró 

aumentos significativos con la edad ni el nivel educativo; a diferencia de lo registrado en anteriores 

estudios (Ervin, 1961; Palermo, 1971). Este hallazgo respalda el planteamiento de que en la infancia 
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las características del estímulo podrían ejercer una influencia más determinante que otros factores 

al orientar su preferencia por un tipo particular de asociación. 

A pesar de la relevancia de estas investigaciones (interesadas en la organización del léxico 

mental infantil) y del reconocimiento de discrepancias en los patrones asociativos reportados -tanto 

en grupos de distintas edades como en hablantes de diversas lenguas-, todavía no se han efectuado 

estudios similares con tareas de asociación en niños mexicanos con TDAH. Por tanto, esta ausencia 

de investigaciones limita la posibilidad de comparar sus resultados55 con los hallazgos previamente 

referidos -en concreto, con el último estudio de Arias-Trejo et al. (2025) realizado también en niños 

mexicanos- e impide identificar las posibles diferencias subyacentes en la estructura léxica de dicha 

población. Parte de las divergencias documentadas en los patrones de respuesta han sido atribuidas 

-en las investigaciones existentes- no sólo a factores como la edad y el nivel socioeconómico de los 

participantes (Bojorque-Iñegues, 2022); sino que, incluso, a propiedades lingüísticas -entre las que 

destacan la frecuencia de uso y la categoría gramatical (Entwisle, 1966; Goldfarb & Halpern, 1984; 

Steyvers & Tenenbaum, 2005; Vasanta & Sailaja, 1999)- de las palabras empleadas como estímulo; 

dado que se ha demostrado que influyen en los patrones léxicos ya descritos. 

Variables lingüísticas 

 Las investigaciones centradas en la organización del léxico mental, tanto en niños como en 

adultos, han destacado la influencia de múltiples factores -sean de carácter cognitivo, lingüístico y 

hasta sociodemográfico- en la naturaleza y cantidad de asociaciones producidas por los hablantes. 

Por ejemplo, aunque en los estudios no se han identificado diferencias significativas atribuibles al 

sexo -dado que mujeres y hombres suelen mostrar desempeños equivalentes en tareas de asociación 

(Fernández et al., 2004; Nelson et al., 1994)-, sí se han documentado variaciones con respecto a la 

edad, el nivel educativo, el entorno sociolingüístico (e.g., urbano vs rural), entre otras. En particular, 

algunas propiedades de las palabras como su frecuencia de uso, categoría gramatical, regularidad, 

longitud, imaginabilidad y grado de concreción, han demostrado ser decisivas en la configuración 

del léxico mental. Dichas variables lingüísticas no sólo inciden en la accesibilidad y activación de 

 
55 Por ejemplo, el estudio de Coni et al. (2019) también documentó un aumento en la cantidad de relaciones 

taxonómicas conforme incrementaba la edad de sus participantes -niños argentinos de entre 6 y 8 años-. Sin 

embargo, a diferencia de las anteriores investigaciones, los autores emplearon una tarea de clasificación de 

objetos múltiples, en la que los niños debieron formar grupos de 18 estímulos que pudieran agruparse sea de 

manera taxonómica, temática o temático-taxonómica; la cual abarcó categorías taxonómicas que estuvieran 

vinculadas a un contexto espacio-temporal específico (e.g., ropa-para dormir).  
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los conceptos almacenados dentro de la memoria semántica, sino que también permiten explicar las 

diferencias observadas en los tiempos de procesamiento, la fuerza de las asociaciones establecidas 

y las dificultades para el acceso léxico en diversas poblaciones. 

Frecuencia de uso 

Aunado a la estructura de la lengua, la frecuencia de uso de las palabras también resulta una 

variable fundamental en la organización de la memoria semántica, ya que hace posible explicar las 

diferencias en el procesamiento de ciertos nodos a partir de su conectividad y centralidad en la red. 

Por ejemplo, las palabras de alta frecuencia tienden a ocupar posiciones más centrales, motivo por 

el que registran un mayor número de asociaciones. De esta manera, al adquirir el lenguaje, los niños 

aprenden primero las palabras que suelen aparecer con regularidad en el habla cotidiana, pues están 

presentes en múltiples contextos comunicativos. Por tanto, a medida que crecen y su vocabulario se 

expande, las nuevas incorporaciones léxicas tienen más probabilidad de ser vinculadas con palabras 

ya conocidas y frecuentes -centrales en su vocabulario actual- que con palabras poco frecuentes que 

establecen menos relaciones con los demás elementos lingüísticos (Steyvers & Tenenbaum, 2005; 

Vasanta & Sailaja, 1999). No obstante, aunque la frecuencia de uso constituye un factor importante, 

no es el único que determina la centralidad de los nodos (De Deyne & Storms, 2008a).  

En su estudio, Dubossarsky et al. (2017) demostraron que la frecuencia es una variable que 

influye en la capacidad de cambio asociativo de una palabra durante el crecimiento. En particular, 

cuanto más rutinizada y automatizada esté la activación de sus asociaciones dentro del léxico mental 

-un proceso correlacionado con su frecuencia de uso-, menos probable es que dicha palabra registre 

modificaciones en sus vínculos según la edad56. Los trabajos en torno al acceso léxico también han 

evidenciado que las palabras de alta frecuencia tienden a ser procesadas de forma más eficiente -es 

decir, rápida, fácil y precisa (lo que implica un menor esfuerzo cognitivo)- en comparación con las 

de baja frecuencia; un fenómeno conocido como 'efecto de frecuencia de las palabras' (Brysbaert et 

al., 2018; Choi, 2014). Como resultado, las palabras frecuentes requieren entonces de un tiempo de 

reacción significativamente menor que las infrecuentes (Monsalve González & Cuetos Vega, 2001); 

un hallazgo corroborado incluso mediante investigaciones con tareas de asociación libre de palabras 

en hablantes de distintas lenguas (Postman, 1970; Stolz & Tiffany, 1972). 

 
56 Esto se debe a que las asociaciones entre palabras son dinámicas y, por lo tanto, pueden cambiar a lo largo 

de la vida de una persona o por la evolución de su uso a través de los años (De Deyne & Storms, 2008b). 
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Gran parte de los trabajos retoman estímulos de la lista Kent-Rosanoff (Palermo & Jenkins, 

1964; Postman & Keppel, 1970) con palabras de alta frecuencia en el inglés; aunque, en ocasiones, 

los autores optan por traducirlas a la lengua que analizan (e.g., Joannopoulou, 2007; Mattheoudakis, 

2011; Rosenzweig, 1962). A pesar de tal preferencia, desde la publicación del estudio de Ervin (1961) 

se había constatado la evocación de más asociaciones sintagmáticas con palabras menos frecuentes. 

Por ejemplo, las veces en las que se han utilizado estímulos de baja frecuencia de uso, el patrón de 

respuesta de los hablantes documenta mayor diversidad. En su investigación, Stolz y Tiffany (1972) 

descubrieron que la presentación de adjetivos poco frecuentes tenía como resultado que los adultos 

generaran respuestas similares a las de los niños; un hallazgo en sintonía con lo reportado antes en 

estudios comparativos entre los léxicos mentales de la L1 y la L2 (e.g., Meara, 1982; Namei, 2004; 

Söderman, 1993; Wolter, 2001). Al respecto, Postman (1970) advierte que, en tanto la frecuencia de 

uso de los estímulos disminuye, entonces aumenta el número total de respuestas diferentes. Para el 

caso infantil, se ha señalado un efecto notable: en los niños, pero no en los adultos, las palabras de 

alta frecuencia suelen inducir más respuestas paradigmáticas (Mattheoudakis, 2011). 

La frecuencia de uso se encuentra altamente correlacionada con una serie de características 

de las palabras como la longitud, la edad de adquisición y su similitud con otras palabras. Brysbaert 

et al. (2018) indican que, de hecho, la frecuencia es una variable que continuamente interactúa con 

otros rasgos de las palabras; e incluso se ha demostrado que el efecto de una variable es más fuerte 

en las palabras de baja frecuencia que en las de alta, tal como evidencian los resultados obtenidos 

en investigaciones como la de Zortea y Salles (2012). Sin embargo, a pesar de esperarse patrones de 

asociación distintos con estímulos de baja frecuencia, también se han realizado estudios que arrojan 

resultados contradictorios. Por ejemplo, tras la aplicación de una tarea de asociación con estímulos 

de alta y baja frecuencia divididos en dos listas, Higginbotham (2010) no documentó diferencias en 

los tipos de respuesta: sus participantes generaron asociaciones predominantemente paradigmáticas 

con ambas clases de palabra. No obstante, entre las posibles explicaciones que presenta el autor está 

la categoría gramatical de los estímulos empleados, todos sustantivos. 

Categoría gramatical 

Los estudios basados en tareas de asociación han evidenciado que la categoría gramatical de 

los estímulos influye en el tipo de asociaciones generadas (Goldfarb & Halpern, 1984); motivo por 

el que esta variable desempeña un papel fundamental en la manera en que se relacionan las palabras 
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y, como resultado, en la que se organizan dentro de la memoria semántica. En ese sentido, Brown y 

Berko (1961) fueron pioneros al advertir que el denominado cambio sintagmático-paradigmático se 

manifiesta primero en los sustantivos antes que en otras clases de palabras, lo que posiciona a dicha 

categoría gramatical como la más proclive a evocar relaciones paradigmáticas. La investigación de 

Ervin (1961) señaló, además, que las palabras funcionales (preposiciones y conjunciones), por no 

aparecer aisladas en el habla espontánea, prácticamente nunca se dan como respuesta a un estímulo. 

Dadas las diferencias en la estructura de las lenguas, incluso se han revelado particularidades en los 

patrones de respuesta producidos. Por ejemplo, Schulte im Walde y Borgwaldt (2015) indicaron que, 

respecto al alemán, los sustantivos compuestos, al ser usados como estímulo, suelen desencadenar 

relaciones paradigmáticas; en específico, cohipónimos e hiperónimos. 

En una investigación con adultos nativos del inglés, Deese (1965) observó que los adjetivos 

fueron la clase de palabra que propició mayor número de respuestas sintagmáticas (50%), seguidos 

de los verbos (48%). Si bien dichos resultados coinciden con los de Entwisle (1966), quien también 

señaló que ambas categorías generan menos asociaciones paradigmáticas que los sustantivos; en su 

caso, el autor reportó una distribución distinta: los verbos produjeron más respuestas sintagmáticas 

(40%) que los adjetivos (34%). Nissen y Henriksen (2006) confirmaron la influencia de la categoría 

gramatical al encontrar que, en su grupo de adultos bilingües danés-inglés, los sustantivos evocaron 

mayor proporción de relaciones paradigmáticas en ambas lenguas. Esta tendencia se explica por el 

hecho de que los sustantivos están profundamente integrados en la red léxica, debido a que 1) poseen 

significados más definidos; 2) comprenden una categoría amplia, con una organización jerárquica; 

3) suelen ser adquiridos en etapas más tempranas del desarrollo (Hirsh-Pasek & Golinkoff, 1996); 

y, por tanto, 4) presentan un mayor grado de consolidación dentro de la memoria semántica. 

En los niños, los verbos suponen un mayor desafío cognitivo, dada su naturaleza polisémica 

y la frecuencia con que adquieren significados específicos según los argumentos que los acompañan 

(e.g., dar → dar un regalo, dar un paseo, dar alegría). Además, el conocimiento de los sustantivos 

resulta esencial para la adquisición de verbos y adjetivos, ya que ambos se vinculan a los referentes 

designados por el sustantivo, sea involucrándolos en la acción (verbo) o atribuyéndoles propiedades 

(adjetivo); lo que esclarece, en parte, por qué suelen evocar respuestas sintácticamente contiguas al 

estímulo (Nissen & Henriksen, 2006). Investigaciones con población infantil también han señalado 

la influencia de la clase de palabra en las respuestas de los niños. Por ejemplo, Wojcik y Kandhadai 
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(2020) reportaron que, en su grupo de niños de 3 a 5 años, los adjetivos no evocaron más relaciones 

paradigmáticas que los sustantivos; a diferencia de los resultados obtenidos por Cronin (2002), los 

cuales documentaron, por el contrario, un predominio de asociaciones de antonimia canónicas en 

esta categoría gramatical (e.g., bueno-malo, grande-pequeño). 

Para Wojcik y Kandhadai (2020), el hallazgo sugiere que si bien la antonimia constituye una 

estructura organizativa temprana del léxico mental, su consolidación en los adjetivos podría seguir 

en desarrollo durante la primera infancia. Por otro lado, en el estudio de Mattheoudakis (2011) con 

niños griegos, sólo los verbos generaron asociaciones sintagmáticas en su muestra, mientras que los 

sustantivos, adjetivos y adverbios propiciaron respuestas paradigmáticas57. Aunque se reconoce que 

determinadas clases de palabra inducen la producción de cierto tipo de asociaciones (De Deyne & 

Storms 2008b; Goldfarb & Halpern, 1984; Minto-García et al., 2020); gran parte de las palabras que 

son empleadas como estímulo han sido sustantivos, por lo que es probable que esta variable influya 

en la evocación significativamente mayor de respuestas paradigmáticas reportadas en las anteriores 

investigaciones. La falta de estudios con diferentes clases de estímulo en población hispanohablante 

ha impedido verificar si, en el caso del español, la preferencia por las relaciones paradigmáticas se 

conserva con otras categorías gramaticales, tanto en la infancia como en la adultez. 

La población analizada en las investigaciones discutidas hasta el momento está compuesta 

por niños con desarrollo típico (DT), ya que los trabajos en niños diagnosticados con Trastorno por 

Déficit de Atención e Hiperactividad (TDAH) se han enfocado principalmente en sus narrativas, su 

comportamiento pragmático y sus problemas de lectura (Camarata & Gibson, 1999; Lombardino et 

al., 1997). Sin embargo, existen estudios que han revelado diferencias en el procesamiento léxico-

semántico de niños con TDAH y niños sin el trastorno, las cuales advierten dificultades para acceder 

al léxico mental, así como una producción desorganizada de palabras en pruebas de denominación 

rápida automatizada, fluidez verbal, etc. Dada la falta de trabajos con tareas de asociación libre en 

esta población, resulta necesario profundizar en los estudios disponibles centrados en la dimensión 

semántica del lenguaje en el TDAH, debido a que permiten una aproximación al funcionamiento, e 

incluso a la estructura, de su memoria semántica. 

 
57 Esto a diferencia de los datos extraídos del grupo adulto, en donde los sustantivos fueron la única categoría 

gramatical que produjo asociaciones paradigmáticas, mientras que tanto los adjetivos como los adverbios y 

los verbos generaron principalmente relaciones sintagmáticas (Mattheoudakis, 2011).  
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La dimensión semántica del lenguaje en el TDAH 

Desde la década de los 90's, los resultados de distintas investigaciones han revelado que los 

déficits lingüísticos en niños con TDAH, incluidos los que muestran a nivel semántico, pueden estar 

relacionados con diferencias en la lateralización cerebral (Rucklidge & Tannock, 2002; Seidman et 

al., 1998). En el caso de individuos con desarrollo típico, estudios como el de Monsalve González y 

Cuetos Vega (2001) han evidenciado que, en tareas de decisión léxica lateralizada -consistentes en 

la presentación rápida y alternativa de secuencias de letras en ambos campos visuales, izquierdo y 

derecho, con el fin de que los participantes indiquen si forman o no palabras reales-, las personas sin 

trastorno tienden a exhibir ventajas en cuanto a precisión -su porcentaje de respuestas correctas- y 

latencia -el tiempo que tardan en responder- en el campo visual derecho, asociado con el hemisferio 

izquierdo. Lo anterior señala una mayor especialización para el reconocimiento de palabras en este 

hemisferio (Abernethy & Coney, 1990; Chiarello, 1985), así como una activación mucho más lenta 

y un procesamiento menos eficaz de las representaciones léxicas -con un mayor número de errores- 

en el hemisferio derecho (Beeman et al., 1994; Monsalve González, 2001)58. 

Tras el descubrimiento de diferencias lateralizadas en muestras de niños y adolescentes con 

TDAH, por asimetrías anormales entre ambos hemisferios (Chabot & Serfontein, 1996; Sieg et al., 

1995) y distintos patrones de activación (Rubia et al., 1999; Silberstein et al., 1998) identificados a 

partir de imágenes por resonancia magnética funcional59, Hale et al. (2005) examinaron la manera 

en que se estructura la actividad cerebral relacionada con el procesamiento léxico de individuos con 

TDAH no medicados en la misma tarea de decisión léxica antes descrita. Sus resultados develan que, 

en comparación con el grupo control sin el trastorno, estos participantes son significativamente más 

precisos al momento de detectar no-palabras, por lo que exhiben una mayor dificultad para reconocer 

palabras reales con independencia del campo visual en que se presenten. Dicho hallazgo constata la 

existencia de un déficit general en el procesamiento del lenguaje en el TDAH, que puede comenzar 

desde la infancia y reflejar problemas en el acceso al léxico mental o una especialización reducida 

del hemisferio izquierdo, principal responsable de las funciones lingüísticas. 

 
58 El estudio del procesamiento léxico en ambos hemisferios se explica a partir de la memoria semántica, ya 

que puede constituir su fuente común de información lingüística (Callejas et al., 2003). 
59 Sin embargo, estudios realizados mediante tomografía por emisión de positrones también han identificado 

diferencias en los patrones de activación en los niños con TDAH. Por ejemplo, la investigación de Lou et al. 

(1998) documentó una disminución del flujo sanguíneo cerebral en el núcleo estriado derecho y en la región 

frontal inferior en estos niños durante tareas de procesamiento semántico y atención supramodal. 
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Los resultados de la investigación de Albuquerque et al. (2012) proporcionan más evidencia 

de las dificultades en el procesamiento de las palabras en los niños con el trastorno. A través de una 

tarea de decisión léxica (en este caso, no lateralizada), los autores confirmaron que el grupo clínico, 

compuesto por 27 niños con TDAH, requirió de más tiempo para reconocer palabras reales que sus 

compañeros sin el trastorno. Este desempeño, significativamente más lento, mostrado por los niños 

diagnosticados también se repitió en la prueba de lectura autocontrolada, incluso frente a estímulos 

que no constituían verdaderas palabras. Debido a que carecen de representaciones léxicas pero, con 

frecuencia, siguen las reglas fonológicas del idioma, el retraso en el procesamiento de las no-palabras 

sugiere que dichos niños dependen más del ensayo fónico -o la vocalización interna- para encontrar 

coincidencias fonemáticas en su memoria y así seleccionar la representación léxica más adecuada; 

proceso que suele efectuarse con rapidez en niños típicos y que devela complicaciones en el acceso 

al léxico y un procesamiento lingüístico menos eficiente en la población con TDAH. 

Aunado a las diferencias identificadas en tareas de decisión léxica, estudios con potenciales 

evocados -utilizados como indicadores neurofisiológicos de la respuesta cerebral ante determinados 

estímulos, sean visuales, auditivos o táctiles- han reconocido déficits específicos en el procesamiento 

semántico del lenguaje en niños con TDAH. Por ejemplo, la investigación de Idiazábal et al. (2001) 

evaluó el desempeño de 72 participantes (36 niños con el trastorno y 36 niños con DT) durante una 

tarea de categorización semántica en la que debían indicar, lo más rápido posible, si los 120 pares de 

palabras de alta frecuencia presentados pertenecían a la misma categoría semántica. Los resultados 

obtenidos advierten un incremento estadísticamente significativo de los tiempos de respuesta (TR)60 

y del porcentaje de errores en los niños con TDAH respecto a los controles, tanto en el caso de los 

pares de palabras congruentes (animal-perro), como en el de los incongruentes (animal-armario). 

El hecho de que los niños diagnosticados demoren más en responder y cometan más equivocaciones 

refuerza que su capacidad para acceder a la información semántica se encuentra afectada. 

En su estudio, Idiazábal et al. (2001) también descubrieron que los niños con TDAH exhiben 

un aumento en la latencia y una menor amplitud del componente N400 del potencial evocado, que se 

activa tras la presentación de una palabra semánticamente incongruente -o inesperada- dentro de un 

determinado contexto (Kutas & Hillyard, 1980). Diversos autores han vinculado el incremento de la 

 
60 El tiempo de respuesta es definido, en el estudio de Idiazábal et al. (2001), como el tiempo en milisegundos 

contabilizado desde la aparición del estímulo en la pantalla hasta que el participante pulsaba una de las teclas 

para indicar su respuesta; por lo que equivale entonces al denominado 'tiempo de reacción'. 
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latencia de la N400 con un enlentecimiento en el procesamiento semántico de la información (Iragui 

et al., 1996; Nestor et al., 1997); por lo que dichos resultados evidencian que el cerebro de los niños 

con el trastorno tarda más tiempo en procesar el significado de las palabras y en detectar que no se 

encuentran relacionadas semánticamente. A diferencia de los individuos con DT, que suelen generar 

una N400 más amplia ante palabras con las que necesitan hacer un mayor esfuerzo para integrar su 

significado en el contexto (Holcomb & Nevill, 1990)61, la falta de amplitud en niños diagnosticados 

devela que la actividad cerebral implicada en el procesamiento semántico es más débil; lo que indica 

que su cerebro responde con menos intensidad al procesar el significado de las palabras. 

Los hallazgos previos también informan sobre posibles déficits en el funcionamiento de la 

memoria semántica en niños con TDAH, así como de una reducción del efecto priming durante el 

reconocimiento de las palabras pues, al procesarlas con menos eficiencia y al demorar en integrar su 

significado, la preparación léxica y conceptual no se facilita tanto como en los niños sin el trastorno 

(Idiazábal et al., 2001). Resulta notorio que las mayores diferencias en la amplitud de la N400 entre 

el grupo clínico y el control se identificaron en áreas frontales involucradas en la ejecución de tareas 

de fluidez verbal62 (Posner & Raichle, 1994) que, debido a su naturaleza63, suponen la activación de 

mecanismos de acceso al léxico; ya que requieren de estrategias de búsqueda y control para generar 

palabras en una categoría específica e inhibir las respuestas irrelevantes (Baldo et al., 2001; Matute 

et al., 2004). Lo anterior coincide con estudios que advierten un rendimiento inferior de las personas 

con TDAH en este tipo de pruebas, donde suelen producir un menor número de palabras frente a los 

individuos sin diagnóstico (Boonstra et al., 2005; López-Campo et al., 2005). 

Si bien el análisis clásico de la fluidez verbal examina la proporción de respuestas correctas 

y de errores cometidos, trabajos cualitativos se han enfocado en abordar las estrategias de generación 

 
61 En los pares de palabras semánticamente no relacionados es necesario recurrir al uso de fuentes neuronales 

adicionales para acceder a la memoria semántica, lo que explica la mayor amplitud de la N400 en individuos 

con desarrollo típico (Holcomb & Nevill, 1990). 
62 Aunque se ha propuesto la existencia de sistemas neurales diferenciados entre tareas de fluidez verbal ante 

consigna fonológica (asociadas al lóbulo frontal) y ante consigna semántica (vinculadas al lóbulo temporal), 

Henry y Crawford (2004) descubrieron que ambos tipos de fluidez verbal presentan la misma sensibilidad a 

las disfunciones frontales, pues están involucrados en procesos ejecutivos como la organización eficiente de 

la recuperación verbal, la inhibición y el automonitoreo (Rubiales et al., 2013). 
63 Las tareas de fluidez verbal requieren de la búsqueda organizada de palabras en categorías específicas (e.g., 

animales) o con sonidos similares (e.g., que inicien con la misma letra), de su producción rápida dentro de 

un límite de tiempo (generalmente, 60 segundos) y de la implementación de estrategias autorreguladas para 

encontrar palabras relevantes y evitar distracciones (Takács et al., 2014). 
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de palabras, en este tipo de tareas, que informan sobre la estructura del léxico mental (Troyer et al., 

1997; Tucha et al., 2005): el 1) cluster [agrupamiento], que consiste en producir palabras vinculadas, 

sea de forma semántica -por pertenecer a la misma categoría- o fonológica -por iniciar con el mismo 

fonema-, y el 2) switching [cambio], que comprende la transición entre categorías relacionadas (e.g., 

de felinos a roedores, al ser ambos familias de animales). Dado su interés en conocer los mecanismos 

utilizados por niños con TDAH, Takács et al. (2014) investigaron el desempeño de 44 participantes 

(22 niños diagnosticados y 22 niños con DT) en dos pruebas de fluidez verbal: la primera, semántica, 

en la que suministraron, durante 60 segundos, el mayor número de asociaciones para las categorías 

de 'animal', 'comida' y 'bebida'; la segunda, fonológica, donde generaron, en dicho lapso, la mayor 

cantidad de palabras que comenzaran con los fonemas /S/ y /F/. 

Los resultados de Takács et al. (2014) evidenciaron que los niños con TDAH experimentan 

dificultades para inhibir respuestas automáticas; es decir, al suprimir opciones competidoras que no 

pertenecen a las categorías solicitadas, lo que puede conducir también a una repetición involuntaria 

de palabras dentro de la misma categoría -como en "gato, perro, gato, gato..."- (Marín García, 2023; 

Troyer et al., 1998) y a un enlentecimiento en la recuperación de los elementos, dada la interferencia 

de palabras y pensamientos no vinculados (Schmid et al., 2011). Takács et al. (2014) reportan que 

los niños con el trastorno presentan, incluso, deficiencias en la fluidez verbal semántica, con menor 

capacidad de clustering -por generar palabras de manera desorganizada- y de switching -al cambiar 

bruscamente entre palabras sin una relación clara-; ambos indicativos de problemas en las funciones 

ejecutivas y en el uso de estrategias para la producción léxica. La segmentación temporal permitió 

identificar que los niños diagnosticados generan menos palabras en los primeros 15 segundos de la 

tarea; un hallazgo que coincide con lo documentado por Hurks et al. (2004). 

Si bien estos déficits en la fluidez verbal semántica habían sido registrados por Rubiales et 

al. (2013) en niños nativos del español, la investigación de Takács et al. (2014) contiene, además, un 

análisis de los cambios en la producción de palabras durante la tarea. Lo anterior permite explicar su 

bajo rendimiento en función no sólo de una generación léxica menos estructurada, sino también del 

mayor tiempo que requieren para procesar el significado de las palabras y acceder al léxico mental; 

fenómenos ya referidos en estudios previos (Hale et al., 2005; Idiázabal et al., 2001). Dicho retraso 

se ha documentado, incluso, en tareas de denominación rápida automatizada: por ejemplo, Tannock 

et al. (2000) indicaron que la velocidad de denominación de los 67 niños con TDAH que conforman 
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su muestra resultó significativamente menor a la de sus pares típicos; en particular, al proporcionar 

nombres de colores y objetos. Aunque el Metilfenidato sí mejoró su desempeño, no normalizó las 

dificultades observadas; lo que demuestra que las deficiencias en el procesamiento semántico de la 

población con el trastorno pueden ser resistentes al tratamiento farmacológico64.  

La investigación de Gonçalves-Guedim y Crenitte (2015) también reporta una ejecución más 

lenta en tareas de denominación rápida por parte de niños brasileños con TDAH no medicados; en 

conformidad con lo señalado previamente por Capellini y Lanza (2011) en niños portugueses y Van 

Mourik et al. (2005) en niños alemanes. Asimismo, se ha demostrado que los niños diagnosticados 

experimentan problemas en pruebas que requieren de un alto grado de esfuerzo atencional, control 

inhibitorio y dominio preciso del léxico, principalmente en categorías gramaticales como adverbios, 

pronombres y preposiciones (Kim & Kaiser, 2000). Para evaluar su comprensión de las asociaciones 

semánticas, Khaled et al. (2021) aplicaron, en su estudio, una tarea de categorización verbal -la cual 

consiste en seleccionar dos palabras con un significado relacionado- en 60 niños (30 con TDAH y 

30 con DT); en la que los participantes con trastorno obtuvieron puntuaciones más bajas, así como 

mayores tiempos de reacción, en la identificación de palabras pertenecientes a una misma categoría 

(e.g., sinónimos, antónimos y relaciones de componente-producto). 

Khaled et al. (2021) advierten que el bajo rendimiento evidencia retrasos en el procesamiento 

léxico-semántico, los cuales implican un esfuerzo cognitivo adicional para mantener la atención y 

recuperar la información pertinente65; dificultades que pueden explicarse a partir de las deficiencias 

atencionales características del trastorno, como en Takács et al. (2014). Las pruebas también se han 

empleado para comparar el desempeño lingüístico de poblaciones con TDAH y con dislexia, lo que 

ha permitido el reconocimiento de déficits compartidos por ambos trastornos en procesos cognitivos 

como la velocidad de acceso al léxico y la recuperación automatizada de palabras (Palazón López, 

2020). Incluso se han identificado deficiencias en común vinculadas con la memoria de trabajo, ya 

 
64 Los anteriores resultados coinciden con los de García et al. (2009), en cuyo estudio sobre los efectos del 

Metilfenidato en el rendimiento lector de los niños con TDAH reportaron que, si bien la administración del 

medicamento disminuyó sus errores en la lectura, no logró igualar la ejecución esperada según su edad. 
65 El estudio realizado por Khaled et al. (2021) también evaluó su vocabulario expresivo mediante una tarea 

en la que los participantes debían etiquetar imágenes presentadas secuencialmente. Los resultados mostraron 

que los niños con TDAH tenían dificultades para nombrar categorías generales, partes de animales y plantas, 

así como palabras vinculadas al ámbito académico. Los hallazgos coinciden con investigaciones previas que 

han documentado un vocabulario más limitado en los niños con TDAH en edad escolar en comparación con 

sus pares sin el trastorno (Al-Dakroury & Gardner, 2017; Kim & Kaiser, 2000). 
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que el estudio de Rosende Vázquez (2015) reveló que tanto los niños con TDAH como los niños con 

dislexia cometen un mayor número de errores, frente a sus pares con DT, en tareas que requieren de 

recordar y procesar la información verbal de manera simultánea; aunque es, nuevamente, el grupo 

con TDAH el que experimenta más problemas en la inhibición. 

Trabajos comparativos efectuados entre niños con TDAH y niños con otros trastornos -sean 

del desarrollo o del aprendizaje- han facilitado el reconocimiento de ciertas dificultades lingüísticas 

compartidas a nivel semántico. Por ejemplo, la investigación realizada por Helland et al. (2014) no 

encontró diferencias significativas en las habilidades semánticas de los niños con TDAH y los niños 

con Trastorno del Desarrollo del Lenguaje (TDL) en pruebas de fluidez verbal, en las que produjeron 

más repeticiones y respuestas desorganizadas que sus compañeros típicos. Pese a las distinciones en 

el diseño de los dos estudios -por sus métodos de evaluación y la forma en que definieron los grupos 

diagnósticos-, el trabajo de Javorsky (1996) también aporta evidencia de problemas en los aspectos 

semánticos, comunes al TDAH y al TDL, en las tareas de denominación y categorización semántica, 

en donde estos participantes mostraron tiempos de reacción más prolongados frente a sus pares con 

DT. Los hallazgos suponen deficiencias compartidas por ambas poblaciones en procesos cognitivos 

involucrados en la ejecución de dichas pruebas. 

Las anteriores investigaciones reportan que los déficits a nivel semántico mostrados por los 

niños con TDAH se encuentran vinculados a problemas en las funciones ejecutivas, principalmente 

en la inhibición (Rosende Vázquez, 2015; Takács et al., 2014; Troyer et al., 1998). Aunque también 

se ha planteado la existencia de una posible memoria de trabajo deteriorada (Pieciak, 2022; Savage 

et al., 2006), cuya incapacidad para mantener y manipular activamente la información durante cortos 

periodos de tiempo ocasiona dificultades para hallar las palabras; lo que desencadena en un uso de 

elementos inespecíficos -como cosa o eso- y en oraciones mal estructuradas o incompletas (Kasper 

et al., 2012; McDonald et al., 2013). En tareas de producción léxica, esta memoria es requerida para 

la monitorización de las respuestas, ya que permite recordar las instrucciones, así como la categoría 

solicitada (en pruebas de fluidez verbal) o el estímulo presentado (en tareas de asociación), e incluso 

las respuestas generadas en primer lugar (Marín García, 2023). Si falla en su funcionamiento, suele 

registrarse una mayor repetición de elementos y clusters más pequeños (Azuma et al., 2003). 

Estudios realizados en niños con TDAH ya han documentado los fenómenos anteriormente 

descritos (e.g., Helland et al., 2014; Rubiales et al., 2013; Takács et al., 2014), si bien el trabajo de 

Camacho Peña (2012) presenta evidencia específica de que los niños con el trastorno experimentan 
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dificultades en componentes de la memoria de trabajo que intervienen en su desempeño lingüístico; 

por ejemplo, en su capacidad para ensamblar información verbal66, así como de retener un número 

limitado de estímulos para formular respuestas correctas. De manera general, Reverberi et al. (2006) 

reportan que las afectaciones en las funciones ejecutivas -tanto en la inhibición como en la memoria 

de trabajo- se manifiestan, en tareas de producción léxica, por medio de una desorganización en la 

búsqueda de las palabras, problemas en el monitoreo de las respuestas proporcionadas previamente 

(Marín García, 2023; Troyer et al., 1998) y en la generación de elementos que no pertenecen a las 

categorías requeridas (intrusiones); motivo por el que pueden incidir también en la automotivación 

para iniciar dichas pruebas e incluso comprometer su velocidad de ejecución.  

En resumen, la revisión de la literatura advierte que los niños con el trastorno experimentan 

dificultades en el acceso al léxico y un procesamiento semántico menos eficiente67. En este sentido, 

la investigación de Ganelin-Cohen et al. (2024) demuestra la existencia de una relación significativa 

entre los problemas para encontrar palabras durante la infancia temprana y un diagnóstico posterior 

de TDAH. En su estudio realizado con 92 niños en edad preescolar, el 30.4% (28 niños) presentaron 

déficits en la recuperación léxica, de los cuales el 93% (26 niños) fueron diagnosticados con TDAH 

en una etapa ulterior. Los anteriores resultados sugieren que las deficiencias para hallar las palabras, 

así como otros fenómenos identificados, no sólo forman parte del perfil lingüístico de la población, 

sino que también pueden fungir como indicador temprano de riesgo. Los avances en la comprensión 

del trastorno subrayan la necesidad de profundizar en sus aspectos léxico-semánticos; en particular, 

debido a la falta de trabajos con tareas de asociación que impide conocer en su totalidad los procesos 

de acceso al léxico y su respectiva organización mental en niños con TDAH. 

El efecto de frecuencia de las palabras en el TDAH 

En la actualidad, la investigación en torno al efecto de frecuencia de las palabras en los niños 

con TDAH es limitada, ya que, en la mayoría de los diseños de las tareas experimentales, se recurre 

 
66 Además de los estudios con tareas de producción léxica, investigaciones como la de Papaeliou et al. (2015) 

han reportado que los niños con TDAH en edad escolar experimentan problemas en el lenguaje expresivo que 

requiere de la memoria de trabajo; por ejemplo, en pruebas basadas en el recuerdo de oraciones. 
67 Si bien los anteriores estudios se enfocan en la producción, también se han realizado trabajos que reportan 

dificultades en la comprensión del significado de las palabras en los niños con TDAH. Kim y Kaiser (2000), 

por ejemplo, señalan que los niños con este trastorno suelen obtener puntuaciones inferiores a la media en 

pruebas de vocabulario receptivo y comprensión del lenguaje semántico; similar a lo registrado previamente 

por Velgersdijk (2001) en niños holandeses con TDAH. 
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principalmente a sustantivos frecuentes (e.g., Idiazábal et al., 2001; Rosende Vázquez, 2015). Si bien 

existen algunos trabajos que han considerado dicha variable, sus resultados no son consistentes. Por 

ejemplo, Hale et al. (2005) reportan que los individuos con el trastorno parecen mostrar una mayor 

dependencia a la frecuencia de uso de las palabras al momento de reconocerlas. A través de una tarea 

de decisión léxica lateralizada con 120 estímulos, tanto de alta como de baja frecuencia, los autores 

indican que el grupo clínico detectó mejor las palabras frecuentes que las infrecuentes, pero presentó 

dificultades con las palabras regulares -es decir, que se ajustan a la conversión grafema-fonema y, 

por ende, pueden leerse tal como se escriben-. Según el modelo de ruta dual, al identificar palabras, 

ambos hemisferios se sirven de la estrategia léxica por medio de patrones visuales (como imágenes 

completas), mientras que sólo el hemisferio izquierdo emplea la estrategia fonológica a partir de la 

decodificación de sus fonemas (Patterson & Morton, 1985).  

Ya que el hemisferio derecho recurre específicamente a la ruta léxica, el reconocimiento de 

las palabras se basa en el patrón visual, lo que facilita el procesamiento de palabras frecuentes que, 

por ser leídas de manera habitual, tienen representaciones más accesibles en la memoria (Chiarello, 

1985; Hines, 1977). Como se describió en el apartado anterior, los hallazgos reportados por Hale et 

al. (2005) advierten sobre una especialización reducida del hemisferio izquierdo para las funciones 

lingüísticas en personas con TDAH, así como una supuesta compensación del hemisferio derecho. 

A partir de este descubrimiento, los autores sugieren que dichos individuos identifican las palabras 

más por familiaridad visual que por análisis fonológico y que, por consiguiente, durante el proceso 

dependen más de la frecuencia de uso68
. La investigación comparativa de Pereira et al. (2022) en 59 

participantes (19 niños con dislexia, 19 niños con DT y 21 niños con TDAH, tipo predominio de la 

inatención), también proporciona información sobre las diferencias, relacionadas con esta propiedad 

léxica de las palabras, entre niños diagnosticados con TDAH y niños sin trastorno.  

En su estudio, Pereira et al. (2022) investigaron si la frecuencia y la longitud de las palabras 

inciden durante el proceso de lectura silenciosa de oraciones, con palabras frecuentes e infrecuentes, 

mediante técnicas de registro del movimiento ocular. Si bien se ha demostrado que las palabras poco 

 
68 Si bien el estudio de Hale y sus colaboradores (2005) fue realizado con adultos diagnosticados, los autores 

sugieren que esta especialización disminuida del hemisferio izquierdo comienza desde la infancia y, con el 

tiempo, puede desencadenar en una distribución más equilibrada del procesamiento del lenguaje entre ambos 

hemisferios o, incluso, a una mayor participación del hemisferio derecho. Lo anterior es relevante debido a 

que incluso los efectos de frecuencia de las palabras parecen ser mayores en niños que en adultos (Blythe et 

al., 2009; Joseph et al., 2013). 
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frecuentes suelen recibir fijaciones más largas que las frecuentes en individuos sin trastorno, lo que 

refleja esfuerzos adicionales para su procesamiento (Rayner & Duffy, 1986); los autores documentan 

que los niños con TDAH presentan incluso un incremento en la duración de sus fijaciones, así como 

en el número de regresiones (o miradas hacia atrás), respecto a sus pares sin diagnóstico, en palabras 

largas de media y baja frecuencia. Ya que el TDAH se vincula a deficiencias atencionales, los niños 

con el trastorno podrían experimentar mayores dificultades para mantener la atención y procesar las 

palabras no frecuentes que requieren de un acceso al léxico menos automatizado. Sin embargo, estos 

hallazgos son inconsistentes: aunque la investigación de Choi (2014) también recurrió a una técnica 

de seguimiento ocular para examinar el efecto de frecuencia en 22 niños coreanos (11 con TDAH y 

11 con DT), sus resultados difieren de los obtenidos por Pereira et al. (2022). 

De acuerdo con Choi (2014), los tiempos de lectura de las palabras frecuentes siempre fueron 

más cortos que los registrados en las palabras de baja frecuencia para ambos grupos. Dado que tanto 

los niños con TDAH como los niños con DT se detuvieron en las palabras infrecuentes durante más 

tiempo, éstas recibieron también un mayor número de fijaciones. Sin embargo, a pesar de que no se 

encontraron diferencias significativas, los niños con el trastorno mostraron puntuaciones inferiores 

en la subprueba de comprensión de dichas oraciones, lo que refuerza las dificultades observadas en 

su procesamiento del lenguaje. Los resultados de la investigación evidencian, además, que los datos 

del grupo con TDAH se distribuyeron en un rango más amplio, con tendencia a mayores diferencias 

individuales en comparación con los controles. No obstante, Choi (2014) reconoce que los hallazgos 

pueden haber estado influenciados por la cantidad, relativamente pequeña, de casos incluidos en el 

estudio, así como por la variación identificada dentro del grupo clínico; razón por la que se requiere 

una interpretación cautelosa de los anteriores resultados. 

A pesar de su relevancia, la investigación sobre el efecto de frecuencia de las palabras en el 

procesamiento léxico de niños con TDAH continúa siendo limitada y poco concluyente. La escasez 

de trabajos específicos en población infantil con dicho diagnóstico, sumada a la heterogeneidad de 

las muestras analizadas -debido a la inclusión de distintos subtipos del trastorno como, por ejemplo, 

en el trabajo de Pereira et al. (2022)- ha dificultado la identificación de patrones consistentes en la 

manera en que estos niños procesan las palabras. La tendencia a emplear principalmente sustantivos 

comunes o de alta frecuencia restringe, además, la posibilidad de reconocer diferencias más sutiles 

en el acceso y organización de su respectivo léxico mental. 
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Panorama general 

 La organización del léxico mental, evaluada mediante tareas de asociación libre de palabras, 

ha sido investigada en niños con desarrollo típico. Los estudios con medidas cuantitativas coinciden 

en señalar que la estructura léxica infantil se distingue de la adulta al caracterizarse por una mayor 

fuerza de asociación entre estímulo y respuesta; fenómeno que suele disminuir conforme se amplía 

el vocabulario particular del hablante. Asimismo, los enfoques cualitativos también han identificado 

diferencias en la naturaleza de las asociaciones producidas, motivo por el que plantean la existencia 

de una transición desde respuestas predominantemente sintagmáticas a paradigmáticas -indicativas 

de un mayor grado de conocimiento léxico- a lo largo del desarrollo. No obstante, diversos trabajos 

han cuestionado dicha propuesta por factores como la variación lingüística entre las lenguas, la edad 

en que ocurre el cambio y las condiciones que lo propician. Por otro lado, la frecuencia de uso de 

las palabras se ha reconocido como una variable fundamental, pues las palabras más frecuentes no 

sólo se procesan de forma más eficiente, sino que actúan como nodos centrales a los que se vinculan 

las nuevas adquisiciones léxicas. Además, se ha demostrado que la categoría gramatical incide en 

los tipos de respuesta documentados, debido a que son los sustantivos los que tienden a evocar más 

relaciones paradigmáticas en comparación con otras clases de palabra. 

Aunque hasta el momento no se han realizado investigaciones con tareas de asociación libre 

de palabras en niños con TDAH, los estudios que abordan la dimensión semántica del lenguaje en 

dicha población coinciden en señalar la presencia de dificultades significativas, como problemas en 

el acceso al léxico, un procesamiento semántico menos eficiente y una producción caracterizada por 

respuestas dispersas y desestructuradas; lo que sugiere posibles déficits en los procesos de activación 

y recuperación léxica. Ambos han sido vinculados con alteraciones en las funciones ejecutivas (e.g., 

en la memoria de trabajo, la atención selectiva y la inhibición), así como con patrones atípicos de 

lateralización cerebral. Por otra parte, las limitadas investigaciones que han explorado el efecto de 

frecuencia de las palabras en niños con el trastorno no permiten establecer conclusiones definitivas, 

debido a la falta de variabilidad de los estímulos utilizados y de uniformidad en los grupos clínicos. 

En ese sentido, el estudio de las relaciones entre palabras, generadas en tareas de producción léxica  

con esta población, suministra un marco para examinar la manera en que se organizan y activan los 

conceptos en la memoria de los niños con TDAH; análisis que permite avanzar en la comprensión 

de sus dificultades semánticas y de acceso al léxico. 
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CAPÍTULO III. PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN 

Planteamiento del problema 

A partir de una revisión detallada de las principales investigaciones que analizan -por medio 

de una tarea de asociación libre de palabras- la organización de la memoria semántica en niños con 

desarrollo típico, así como de los estudios disponibles que documentan alteraciones en la dimensión 

semántica del lenguaje en niños con Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad (TDAH), 

se plantean los siguientes problemas de investigación: 

1. Hasta el momento no se han desarrollado estudios concernientes a la organización del léxico 

mental en niños hispanohablantes mexicanos con diagnóstico de TDAH. La mayoría de las 

investigaciones relativas a la estructura de la memoria semántica en niños ha empleado una 

población infantil neurotípica como participante (e.g., Brown & Berko, 1961; Ervin, 1961; 

Mattheoudakis, 2011). En especial, la ausencia de estudios que utilicen tareas de asociación 

libre de palabras -un instrumento efectivo para examinar las representaciones mentales y la 

configuración del sistema semántico- en niños con TDAH, limita nuestro entendimiento en 

torno a sus patrones asociativos; hecho que obstaculiza la identificación de particularidades 

en la organización de su conocimiento conceptual. Por ejemplo, las investigaciones que han 

abordado, mediante diferentes metodologías, la dimensión semántica del lenguaje en niños 

con TDAH -en su mayoría, hablantes nativos del inglés- señalan que presentan dificultades 

en el procesamiento semántico y en el acceso léxico; lo que suele derivar en una producción 

caracterizada por respuestas dispersas y desestructuradas (Khaled et al., 2021; Idiazábal et 

al., 2001; Takács et al., 2014; Tannock et al., 2000). Incluso se ha develado la existencia de 

una relación significativa entre los problemas que experimentan para encontrar palabras en 

la infancia temprana y un diagnóstico posterior de TDAH (Ganelin-Cohen et al., 2024). Sin 

embargo, los estudios en niños hispanohablantes con el trastorno se enfocan principalmente 

en otros aspectos lingüísticos, desde su narrativa hasta su comportamiento pragmático (e.g., 

Vaquerizo-Madrid et al., 2005; Ygual, 2003).  

2. Escasez de investigaciones con medidas de asociación en niños mexicanos con el trastorno. 

Aunque distintos estudios han generado datos normativos para analizar los patrones léxico-

semánticos en población infantil -mediante el cálculo de medidas como la fuerza asociativa, 

el número de diferentes asociados, la proporción de respuestas en blanco, etc. (e.g., Carneiro 
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et al., 2004; Comesaña et al., 2014; Palermo, 1971)-, dichas mediciones no se han producido 

en niños con TDAH. De hecho, la primera investigación disponible de corte cuantitativo en 

infancias hispanohablantes se realizó con la variante de España (Macizo et al., 2000) y sólo 

recientemente se publicó un estudio en niños mexicanos (Arias-Trejo et al., 2025). Esta falta 

de investigaciones con medidas de asociación en población mexicana con TDAH dificulta 

comparar sus patrones de respuesta con los documentados en niños con DT e identificar si 

presentan diferencias respecto a los observados en otras lenguas y variantes. 

3. Ausencia de estudios cualitativos sobre los tipos de relaciones léxicas producidas por niños 

mexicanos con el trastorno en tareas de asociación. Hasta ahora, los resultados obtenidos en 

niños con DT han sido contradictorios: en los hablantes nativos del inglés se ha descrito una 

transición de relaciones sintagmáticas a paradigmáticas (e.g., Brown & Berko, 1961; Ervin,  

1961; McNeill, 1970); mientras que en lenguas flexivas -como el griego- se ha señalado un 

predominio de las asociaciones paradigmáticas durante la infancia (Mattheoudakis, 2011), el 

cual también se ha registrado en la variante del español mexicano (Arias-Trejo et al., 2025). 

Las diferencias encontradas se han explicado por medio de las variaciones tipológicas entre 

las lenguas (Deese, 1965). Esta carencia de estudios en niños con TDAH es particularmente 

relevante, dada la evidencia previa en torno a sus dificultades para categorizar e identificar 

palabras que pertenecen a la misma categoría semántica (e.g., Helland et al., 2014; Idiazábal 

et al., 2001; Javorsky, 1996; Khaled et al., 2021). 

4. No se dispone de investigaciones que examinen los patrones asociativos de niños mexicanos 

con y sin TDAH frente a estímulos de alta y baja frecuencia de uso. Si bien diversos estudios 

han demostrado que la frecuencia de uso es una variable determinante en la organización de 

la memoria semántica (De Deyne & Storms, 2008a; Dubossarsky et al., 2017), la mayoría de 

las investigaciones sólo ha empleado estímulos de alta frecuencia, lo que deriva en patrones 

asociativos más predecibles. Aunado a lo anterior, los resultados de estudios con estímulos 

de baja frecuencia no han sido consistentes: aunque algunos han señalado patrones distintos 

a los documentados ante estímulos de alta frecuencia (e.g., Postman, 1970; Stolz & Tiffany, 

1972), otros no han encontrado diferencias entre ambas clases de estímulo (Higginbotham, 

2010). Además, los hallazgos de investigaciones sobre el efecto de frecuencia de las palabras 

en individuos con TDAH son también contradictorios, pues se ha reportado tanto una mayor 
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dependencia de la frecuencia de uso (Hale et al., 2005; Pereira et al., 2022) como la ausencia 

de diferencias significativas respecto a sus pares con DT (Choi, 2014). 

5. Falta de estudios sobre la influencia de la categoría gramatical en la organización del léxico 

mental de niños mexicanos, con y sin TDAH. Aunque se ha revelado que la clase de palabra 

incide en el tipo de relación léxica evocada por los niños con DT (e.g., Mattheoudakis, 2011; 

Wojcik & Kandhadai, 2020) -ya que los sustantivos generan más respuestas paradigmáticas 

que otras categorías gramaticales (Goldfarb & Halpern, 1984; Nissen & Henriksen, 2006)-, 

la mayoría de las investigaciones sólo ha utilizado sustantivos como estímulo, incluso en el 

caso del reciente estudio de Arias-Trejo et al. (2025) en niños mexicanos. Dicha ausencia de 

investigaciones con distintas clases de estímulo ha dificultado determinar si esta preferencia 

mostrada por las asociaciones paradigmáticas se conserva con estímulos de otras categorías 

gramaticales y si se replica también en niños con TDAH. 

6. Si bien se ha reportado que los niños con TDAH presentan tiempos de reacción más amplios, 

reflejo de un procesamiento semántico más lento (Idiazábal et al., 2001), no se han realizado 

estudios que exploren si estas dificultades se extienden a otros procesos involucrados en la 

ejecución de tareas de asociación, como el propio acto de escribir su respuesta. 

Justificación 

En las últimas décadas, el estudio de las relaciones léxicas ha obtenido más reconocimiento 

dentro del área de la psicolingüística, principalmente debido a que reflejan el conocimiento léxico 

que los individuos adquieren a través de sus experiencias e interacciones con el entorno. Por tanto, 

analizar estas asociaciones resulta fundamental para a) comprender la organización de la memoria 

semántica y para b) explorar las transformaciones que experimenta a lo largo de las distintas etapas 

de la vida (Dubossarsky et al., 2017; Hirsh & Tree, 2001). En el caso de la infancia, investigaciones 

en torno a las relaciones léxicas evocadas por niños con características lingüísticas específicas -por 

ejemplo, con síndrome de Down (Barrón-Martínez et al., 2021) y un trastorno del lenguaje (Brooks 

et al., 2017)- han identificado diferencias sustanciales, relativas a la estructura de su conocimiento 

conceptual, frente a sus pares con DT. Sin embargo, aún no se han elaborado estudios que examinen 

si el TDAH, en tanto trastorno del desarrollo, también se encuentra vinculado con la manera en que 

se configura el léxico mental. Dicho descubrimiento revelaría si los niños con el trastorno presentan 

una organización particular de su memoria semántica. 
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Las investigaciones realizadas en niños con TDAH -mayoritariamente, hablantes nativos del 

inglés- coinciden en identificar diferencias respecto a sus pares con DT, como un vocabulario más 

reducido (Kim & Kaiser, 2000), un acceso al léxico más lento y un procesamiento semántico menos 

eficiente (Idiazábal et al., 2001; Khaled et al., 2021). Incluso se evidenció una relación significativa 

entre sus dificultades para recuperar palabras en la infancia temprana y un diagnóstico posterior de 

TDAH (Ganelin-Cohen et al., 2024). Estas alteraciones en el lenguaje repercuten en distintas áreas 

de su vida -desde la emocional hasta la social- y, en el ámbito educativo, tienden a traducirse en un 

rendimiento académico inferior y en puntuaciones más bajas en pruebas de vocabulario y de fluidez 

lectora (Barkley et al., 1990; Munir et al., 1987). La ausencia de estudios en niños con el trastorno y 

el interés predominante en otras dimensiones lingüísticas (Andreu et al., 2016; Kuijper et al., 2017), 

justifican que esta investigación se proponga ser la primera en examinar si el TDAH influye en los 

patrones de respuesta evocados como reflejo de una organización léxica distinta.  

En el contexto mexicano, la escasez de estudios con tareas de asociación tanto en niños con 

TDAH como en niños con DT ha impedido identificar posibles diferencias subyacentes entre ambos 

grupos. De ahí la necesidad de investigaciones que no sólo ofrezcan una aproximación inicial a las 

relaciones léxicas generadas por niños nativos de la variante del español de México, sino que hagan 

posible contribuir -mediante una primera caracterización de sus asociaciones- a un diagnóstico más 

temprano del trastorno. El TDAH constituye uno de los trastornos del desarrollo más frecuentes en 

la infancia y la adolescencia (Posner et al., 2020). En México, se estima que 1 de cada 30 niños lo 

padece, con menos del 10% diagnosticado y menos del 5% tratado -debido a procesos de detección 

que tienden a prolongarse hasta cinco años (Instituto Mexicano del Seguro Social, 2024; Sepúlveda 

Velázquez, 2025)-; lo que hace indispensable impulsar estudios que permitan una comprensión más 

profunda del TDAH en el país. En particular, resulta prioritario abordar las diferencias existentes en 

su procesamiento del lenguaje a nivel léxico-semántico, por su impacto directo en la vida social, el 

desempeño académico y, potencialmente, en el ámbito laboral. 

Las tareas de asociación de palabras son una herramienta clave para investigar la fuerza de 

los vínculos dentro del léxico, su extensión, el grado de cohesión entre conceptos y la naturaleza de 

las relaciones léxicas establecidas (Arias-Trejo et al., 2022). Describir estos aspectos en niños con 

TDAH puede contribuir -en un futuro- al diseño de programas educativos específicos orientados al 

fortalecimiento de las representaciones léxicas y los tipos de asociaciones en los que presenten más 
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dificultades. Esta clase de intervenciones tempranas -implementadas desde los primeros niveles de 

la educación formal- harían posible prevenir problemas de escritura, comprensión lectora y fluidez 

verbal que, en el TDAH, suelen aparecer de manera concurrente (APA, 2014; Camarata & Gibson, 

1999; Trautman et al., 1990); e incluso permitirían incorporar estrategias pedagógicas adecuadas al 

procesamiento léxico más lento propio de los niños con el trastorno (Albuquerque et al., 2012).  

Además, la evidencia obtenida en investigaciones realizadas en niños y adultos con DT ha 

mostrado diferencias significativas en sus patrones de respuesta (Carneiro et al., 2004; Ervin, 1961; 

Entwisle, 1966; Mattheoudakis, 2011), por lo que es indispensable desarrollar análisis que brinden 

un acercamiento inicial a la organización de la memoria semántica en niños mexicanos con TDAH. 

Identificar patrones léxicos distintos a los registrados en los niños con DT no sólo facilitará (como 

ya se ha indicado) la detección de particularidades propias de la infancia con el trastorno, sino que 

también hará posible -en futuros estudios- comparar estos resultados con los de poblaciones adultas 

que compartan este diagnóstico. De igual forma, la investigación permitirá corroborar, por primera 

vez, si las respuestas de alguno de los grupos examinados se corresponden con el modelo de cambio 

sintagmático-paradigmático, que ha reportado resultados contradictorios en otras lenguas -como el 

italiano o el griego- y del que todavía se carece de estudios en niños con TDAH. El descubrimiento 

contribuirá a la discusión sobre (a) los patrones de asociación característicos de la infancia y (b) la 

imposibilidad de generalizarlos entre lenguas tipológicamente diversas. 

En cuanto a las variables lingüísticas consideradas en el estudio, incluso las investigaciones 

efectuadas en niños con DT han arrojado resultados contradictorios. La frecuencia de uso, que indica 

la conectividad y centralidad de los nodos dentro de la red léxica (Steyvers & Tenenbaum, 2005), se 

ha consolidado como un aspecto clave para describir la organización de la memoria semántica. Sin 

embargo, la mayoría de los estudios se reduce a emplear palabras de alta frecuencia como estímulo, 

que tienden a generar respuestas más estereotipadas. El análisis con palabras de baja frecuencia ha 

sido escaso y, cuando se ha realizado, ha ofrecido hallazgos inconsistentes. En dicho contexto, esta 

investigación aportará nuevos datos relativos a la manera en que la frecuencia de uso incide en los 

patrones de respuesta producidos. En el caso de los niños con TDAH, tampoco existe un consenso 

en torno al efecto de frecuencia de las palabras en su procesamiento léxico-semántico: por ejemplo, 

una mayor dependencia de la frecuencia de uso se traduce en dificultades adicionales para procesar 
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las palabras poco frecuentes. Disponer de información sobre las limitaciones léxicas de estos niños 

permitirá diseñar estrategias educativas mejor adaptadas a sus necesidades reales. 

En años recientes, en el área de psicolingüística se ha enfatizado la urgencia de estudios que 

exploren la influencia de la categoría gramatical en los patrones léxicos documentados en tareas de 

asociación. El uso predominante -como estímulo- de una sola clase de palabra (sustantivos) podría 

haber sesgado los resultados obtenidos en investigaciones previas y, por tanto, los modelos vigentes 

sobre la organización del léxico mental infantil. El considerar estímulos pertenecientes a diferentes 

categorías gramaticales hará posible identificar, por primera vez, si dicha variable lingüística incide 

en los patrones de respuesta de niños mexicanos, con y sin TDAH. Un hallazgo de este tipo tendría 

implicaciones para justificar la inclusión de estímulos más diversos en las tareas experimentales, así 

como para orientar estrategias educativas en caso de que los niños con TDAH presenten dificultades 

específicas con determinadas clases de palabra. Finalmente, comparar el tiempo de respuesta entre 

ambos grupos puede arrojar indicios sobre procesos subyacentes a la escritura por computadora en 

donde los niños con TDAH muestren, además, cierto retraso. 

En síntesis, identificar diferencias en la organización del léxico mental de ambos grupos de 

niños mexicanos -con y sin TDAH- facilitará la elaboración de modelos de atención e intervención 

futura para niños con el trastorno que tengan un impacto real en su desarrollo lingüístico. 

Objetivos 

Objetivo general 

         Examinar la organización de la memoria semántica de niños hispanohablantes mexicanos con 

Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad a partir del estudio de las relaciones léxicas que 

producen en una tarea de asociación libre de palabras. 

Objetivos específicos 

1. Calcular cuatro medidas de asociación de palabras -fuerza asociativa, número de diferentes 

asociados, proporción de respuestas únicas y de respuestas en blanco- en niños con TDAH 

y niños con DT para verificar si difieren en función del grupo. 

2. Comparar los tipos de relaciones léxicas generadas por niños con TDAH y niños con DT. 

3. Examinar la influencia de la frecuencia de uso del estímulo tanto en las cuatro medidas de 

asociación de palabras como en los tipos de relaciones léxicas generadas por ambos grupos. 
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4. Determinar si la categoría gramatical del estímulo incide en el tipo de asociación producida 

por los niños con TDAH y los niños con DT. 

5. Comparar el tiempo de respuesta en una tarea de asociación libre de palabras entre un grupo 

de niños con TDAH y otro grupo de niños con DT. 

Hipótesis 

1. La organización de la memoria semántica de niños con Trastorno por Déficit de Atención 

e Hiperactividad (TDAH) es diferente a la de niños con desarrollo típico (DT). 

2. Se ha identificado que los niños con TDAH presentan un vocabulario más reducido que los 

niños con DT; motivo por el que se espera que tanto a) la fuerza asociativa con sus primeros 

asociados sea superior, como que b) el número de diferentes asociados y c) la proporción de 

respuestas únicas sean inferiores, a los reportados en los niños con DT. 

3. Dado el acceso al léxico más lento reportado en población infantil con el trastorno, los niños 

con TDAH generan más respuestas en blanco que los niños con DT. 

4. Los niños con TDAH tienen más dificultades para establecer relaciones paradigmáticas, en 

consonancia con estudios previos que han señalado problemas para identificar palabras que 

pertenecen a la misma categoría semántica en niños con el trastorno. 

5. Los niños con TDAH producen una mayor cantidad de repeticiones que los niños con DT, 

debido a las afectaciones que presentan en su memoria de trabajo. 

6. Ya que las características morfo-sintácticas de las lenguas parecen influir en la organización 

de su léxico mental, se espera que las respuestas del grupo con DT sean predominantemente 

paradigmáticas; en conformidad con los resultados obtenidos en niños mexicanos y en niños 

nativos de otras lenguas flexivas. 

7. Los estímulos de alta frecuencia de uso presentan un mayor grado de fuerza asociativa con 

sus primeros asociados, así como un menor número de diferentes asociados y de respuestas 

únicas, que los estímulos de baja frecuencia de uso en ambos grupos. 

8. Tanto los niños con TDAH como los niños con DT producen respuestas predominantemente 

sintagmáticas a estímulos de baja frecuencia de uso. 

9. La categoría gramatical del estímulo influye en el tipo de relación léxica producida, ya que 

los sustantivos son la clase de palabra que genera más asociaciones paradigmáticas. 
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10. Debido a su naturaleza relacional, los verbos son la categoría gramatical que produce más 

asociaciones sintagmáticas en ambos grupos. 

11. Los niños con TDAH tardan más tiempo en escribir su respuesta que los niños con DT.  

Metodología 

Participantes 

En la investigación participaron 50 niños mexicanos de entre 7 y 15 años (M = 12.14, DE = 

2.12), de los cuales 25 son niños (8 niñas y 17 niños) con TDAH y 25 son niños (8 niñas y 17 niños) 

con DT; todos hablantes nativos del español procedentes de la región central de México que cursan 

sus estudios en una institución pública. El acceso a los participantes con el trastorno se realizó por 

medio del Hospital psiquiátrico Dr. Rafael Serrano "El Batán", perteneciente a los servicios de salud 

pública del estado de Puebla. El diagnóstico de TDAH fue determinado por el paidopsquiatra de la 

institución y catalogado según la nomenclatura de la 10.ª edición de la Clasificación Internacional 

y Estadística de Enfermedades y Problemas relacionados con la Salud (CIE10), que también codifica 

trastornos mentales y del comportamiento (F00-F99). A dichos participantes se les ha administrado, 

durante un periodo mayor a 6 meses, medicamentos -Metilfenidato y Atomoxetina- para mejorar su 

concentración y modular la hiperactividad; si bien el gramaje es recetado en función de su peso y la 

dosis diaria varía de acuerdo con sus diferentes actividades. Dos de los niños con TDAH presentan, 

además, comorbilidad con una leve discapacidad intelectual (R418)69. 

En cuanto al grupo control de niños con desarrollo típico, el acceso se obtuvo a través de la 

secundaria vespertina del Centro Escolar "Dr. Alfredo Toxqui Fernández de Lara", de San Andrés 

Cholula, localizada también en el estado de Puebla. En el caso de estos participantes, ningún padre 

autoreportó trastornos del desarrollo ni del lenguaje en sus hijos. Se garantizó que los niños con DT 

se encontraran pareados por sexo -debido a la mayor prevalencia del TDAH en los hombres (APA, 

2014; Reuben & Elgaddal, 2024)-, así como por nivel educativo y tipo de escuela -por medio de la 

selección de participantes que asistieran a instituciones públicas, con el objetivo de reducir efectos 

derivados de distintos entornos socioeducativos (Bojorque-Iñegues, 2022; Hart & Risley, 1995)-. 

Aunque no se pareó por edad, se tomó como criterio que la diferencia etaria entre ambos grupos no 

 
69 Dicho diagnóstico fue realizado por especialistas del Hospital Psiquiátrico Dr. Rafael Serrano "El Batan". 

El CI se calculó según la Escala de Inteligencia de Wechsler (WISC-RM, 1984): uno de los niños presenta un 

CI total de 88, mientras que el otro niño presenta un CI total de 75; ambos por debajo del normal. La decisión 

de incluirlos en el estudio radica en que ninguno presenta un trastorno específico del lenguaje. 
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superara un margen establecido de ±6 meses. El presente estudio fue realizado bajo un estricto apego 

tanto a la Norma Oficial Mexicana NOM-012-SSA3-2012 (que establece los principios éticos para 

la ejecución de proyectos de investigación para la salud en los seres humanos), como a los criterios 

contemplados por la Asociación Médica Mundial (AMM) en su Declaración de Helsinki (2024). 

Estímulos 

Para esta investigación se eligieron 80 palabras estímulo de adquisición temprana obtenidas 

del Wordbank, una base de datos abierta que registra el desarrollo del vocabulario infantil -incluido, 

el de hablantes nativos del español70- y que, además, proporciona información sobre la frecuencia 

de uso de las palabras entre los 16 y los 30 meses (Frank et al., 2021). De los estímulos considerados 

para el estudio, 40 son de alta frecuencia (14 sustantivos, 10 adjetivos, 10 verbos y 6 adverbios) y 

40 son de baja frecuencia (14 sustantivos, 10 adjetivos, 10 verbos y 6 adverbios) con respecto a los 

30 meses de edad. Las palabras estímulo de alta frecuencia muestran una media de 0.80 (DE = 0.09), 

mientras que las de baja frecuencia presentan una media de 0.27 (DE = 0.06)71.  

La cantidad de estímulos pertenecientes a las diferentes categorías gramaticales responde a 

la proporción de datos contenidos en el repositorio del Wordbank, los cuales, a su vez, concuerdan 

con los criterios de uso general del español. Es decir, ya que, para los niños, los adverbios son más 

difíciles de decodificar y de adquirir al ser, conceptualmente, menos definidos y delimitados (e.g., 

enfrente, aquí, antes, etc.) (Nissen & Henriksen, 2006), la información disponible en el Wordbank 

relativa a esta clase de palabra resulta menor en comparación con, por ejemplo, los sustantivos, que 

constituyen la categoría gramatical más numerosa en el léxico (Fellbaum, 1998)72 y la primera que 

se aprende (Hirsh-Pasek & Golinkoff, 1996).  

 Las palabras estímulo seleccionadas fueron organizadas en dos listas distintas con el fin de 

evitar una producción de respuestas influenciada tanto por la proximidad de los estímulos como por 

 
70 Las palabras del Wordbank son extraídas de los Inventarios de Desarrollo Comunicativo MacArthur-Bates 

(CDI) en español, una lista de verificación que los padres completan para informar sobre el progreso de sus 

hijos en el lenguaje. Durante los últimos 25 años se han propuesto diferentes versiones en las que los padres 

marcan si su hijo "dice" o "entiende y dice" palabras particulares; no obstante, también se incluyen secciones 

dedicadas a los gestos, las formas de palabra y la gramática (Frank et al., 2021). 
71 Antes de continuar con el diseño de la tarea se comprobó que la diferencia entre los grupos de estímulos 

de alta y baja frecuencia es significativa, <.001. 
72 Por ejemplo, la versión 1.6 de WordNet, una base de datos léxica del inglés desarrollada por Fellbaum y 

Miller, contenía 94 mil sustantivos, 20 mil adjetivos, 10 mil verbos y sólo 4,500 adverbios (Fellbaum, 1998).  
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su presentación sistemática en un mismo orden (Tourangeau et al., 2000)73. Con esto en mente, se 

implementó un proceso de pseudo-aleatorización basado en los siguientes criterios:  

1. No colocar sucesivamente más de dos sustantivos. 

2. No presentar de forma consecutiva dos palabras estímulo con una relación fonológica (que 

inicien o terminen con el(los) mismo(s) fonema(s); e.g., despierto-después), semántica (que 

mantengan una cercanía a nivel conceptual; e.g., arriba-abajo) y contextual (que aparezcan 

comúnmente en el mismo contexto lingüístico; e.g., jugar-pelota).  

El Apéndice A incluye, para su consulta, las 80 palabras utilizadas como estímulo junto con 

su respectiva frecuencia de uso. 

Diseño de la tarea de asociación libre de palabras 

La tarea de asociación libre de palabras se realizó por medio de Cognition, una plataforma 

web que permite la creación y ejecución de experimentos cognitivos en línea (cognition.run). Para 

el estudio, esta tarea consistió en solicitar a los participantes que escribieran la primera palabra que 

viniera a su mente ante la aparición en pantalla de un estímulo escrito (e.g., zapato [estímulo en la 

pantalla] - calzado [respuesta del niño]). Dicha tarea se programó de manera que cada participante 

contara con un lapso de 10 segundos, desde el momento en que apareciera una palabra en pantalla, 

para proveer su respuesta antes de que esa palabra fuera reemplazada por la siguiente. La decisión 

de restringir el intervalo de tiempo transcurrido entre la presentación de un estímulo y otro responde 

al hecho de que un diseño de este tipo facilita la generación de respuestas automáticas (Arias-Trejo 

et al., 2022). Las instrucciones, incluidas en el sistema digital y desplegadas antes del inicio de la 

actividad, fueron las siguientes: 

1. "Te presentaremos una serie de palabras (una por una). Ante cada palabra, deberás responder 

con la primera palabra que venga a tu mente. 

2. Abajo de cada palabra habrá un espacio en blanco en donde debes escribir tu respuesta. Es 

necesario que respondas lo más rápido posible. 

3. Es importante que sólo respondas con una palabra. Recuerda que no hay respuestas correctas 

o incorrectas. 

 
73 Un fenómeno conocido como "efecto de contexto correlacional" (Tourangeau et al., 2000). 

https://www.cognition.run/
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4. Para escribir tu respuesta da clic en el recuadro. Después de escribir tu respuesta, da clic en 

CONTINUAR o pulsa ENTER para ver la siguiente palabra". 

Dado que la presentación de las palabras estímulo siguió los parámetros de Barrón-Martínez 

y Arias-Trejo (2014), se seleccionaron tres palabras de prueba (sartén, bañar y cuerda) empleadas 

como práctica previa con el fin de garantizar que los participantes comprendieron las instrucciones 

antes de realizar la tarea. El programa fue diseñado de manera que también contabilizara el tiempo 

de respuesta (TR), definido como el lapso transcurrido entre el inicio de escritura de la respuesta por 

parte del participante hasta su finalización. 

Procedimiento general de recolección de los datos 

Para el acceso a los niños con TDAH, se contactó al responsable del Centro Estatal de Salud 

Mental del Hospital psiquiátrico Dr. Rafael Serrano "El Batán" y, una vez se obtuvo la autorización 

correspondiente, se agendaron las citas con los participantes. La recolección de los datos se realizó 

en las instalaciones del hospital, en un espacio destinado a la terapia grupal. Previo al inicio de la 

actividad, se explicó a los padres y/o tutores el procedimiento a seguir durante la aplicación de la 

tarea y el objetivo del estudio; posteriormente, se les entregó un consentimiento informado impreso 

-incluido para su consulta en el Apéndice B- que fue devuelto firmado si concedían su permiso. Tras 

recibirlo, se solicitó a los participantes responder un cuestionario sociodemográfico compuesto por 

una serie de preguntas, cuya finalidad era recabar la información que permitiera aplicar los criterios 

de inclusión: edad, sexo, lugar de nacimiento, nivel educativo, lengua(s) materna(s) y padecimiento 

de trastorno(s) del desarrollo y/o del lenguaje. En el caso de los niños con TDAH, también se pidió 

información respecto a la institución a cargo de su diagnóstico y del tiempo transcurrido en terapia. 

En aquellas ocasiones en que se presentó una duda, ésta pudo ser resuelta en el momento debido al 

acompañamiento de los investigadores y de la psiquiatra en turno. 

La recolección de los datos de los niños con desarrollo típico mantuvo un patrón similar al 

antes descrito, después de recibir la autorización del director de la secundaria vespertina del Centro 

Escolar "Dr. Alfredo Toxqui Fernández de Lara" para ingresar a las instalaciones. En el caso de este 

grupo, el consentimiento informado fue entregado -en formato impreso- a los padres y/o tutores por 

intermediación de los profesores; motivo por el que, una vez concedido su permiso, la actividad se 

realizó presencialmente en el salón de clases. Para todos los participantes incluidos en el estudio, la 

tarea se llevó a cabo de manera individual con ayuda de una computadora con conexión a internet, 
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luego de proporcionar a cada uno de los niños el enlace a la dirección web. Debido a la naturaleza 

de la población evaluada (infancias), el tiempo aproximado de duración de esta actividad fue de 30 

a 40 minutos, contabilizados desde la aparición en pantalla de las tres palabras de prueba. También 

se indicó a los participantes que la tarea podía ser pausada y reiniciada, e incluso abandonada, en el 

momento en que así lo decidieran. Al finalizar la actividad, se entregó un pequeño obsequio a cada 

participante en agradecimiento por su colaboración. 

Codificación y análisis de los datos 

           Las respuestas obtenidas a partir de la aplicación de la tarea de asociación libre de palabras 

fueron condensadas en una base de datos para su clasificación y posterior análisis. Este concentrado 

general, en el que se protegió la identidad de cada participante mediante la asignación de una clave 

única, reúne un total de 4,000 respuestas (2,000 de niños con TDAH y 2,000 de niños con DT). Para 

el estudio cuantitativo de las medidas, se implementó un proceso de lematización (unificación) de 

las respuestas, en el que primero se estandarizaron la ortografía y el acento con el fin de corregir la 

escritura inadecuada (e.g., mojado-serbilleta → servilleta) y de eliminar o modificar caracteres que 

distorsionaran el significado de la respuesta (e.g. aspiradora-rrecogidora → recogedor); lo anterior 

con base en los criterios estipulados por el Diccionario de la Real Academia Española (RAE) y el 

Diccionario del Español de México (DEM). 

Para evitar dividir el cálculo estadístico de las medidas de asociación entre variantes de una 

misma palabra (e.g., abuela-abuela, abuelo, abuelos; bonito-bonita, bonito, bonitas), las respuestas 

obtenidas fueron agrupadas de acuerdo con los parámetros de Goikoetxea (2000) que se desglosan 

a continuación. La lematización fue realizada por tres lingüistas capacitados, quienes revisaron las 

decisiones individualmente y en grupo. 

1. Las variaciones gramaticales por género se unificaron bajo la forma masculina (enfermera-

doctora → doctor), salvo en los casos en que el significado de la respuesta difería al cambiar 

su género gramatical. Por ejemplo, en trineo-Santa, la respuesta Santa se mantuvo por hacer 

referencia a Santa Claus, un personaje originario del cristianismo occidental reconocido por 

repartir regalos a los niños en Nochebuena; a diferencia de trineo-santo, en donde la palabra 

santo denota a la persona declarada por la Iglesia Católica para recibir culto.  

2. Las variaciones por número fueron homogeneizadas a la forma en singular (dedo-manos → 

mano), con excepción de palabras cuyo plural es más frecuente (e.g., pensar-matemáticas) 
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o cuyo significado cambia entre su forma en singular y su forma en plural (e.g., lápiz-útiles 

[materiales escolares] / útil [que sirve para algo]). 

3. Las conjugaciones verbales de tiempo y persona gramatical fueron condensadas al infinitivo 

(andar-caminando → caminar), si bien se respetó la forma de la respuesta cuando la flexión 

verbal no pudo ser distinguida de un sustantivo (e.g., huevo-recuerdo). 

4. Los diminutivos (rancho-caballito → caballo), así como los prefijos que tampoco añadieran 

un significado adicional a la respuesta (bailar-rebailar → bailar), fueron eliminados. 

5. Las respuestas formadas por más de una palabra fueron simplificadas al término con mayor 

carga semántica (perder-una carrera → carrera), excepto en el caso de palabras compuestas 

(e.g., fuerte-artes marciales) o de respuestas cuyo significado descansa en la conjunción de 

varias palabras (e.g., abuela-te amo, feo-no sé). 

6. Las palabras coloquiales y abreviaturas fueron transcritas a su forma completa (apagar-tele 

→ televisión, cochera-auto → automóvil). 

7. Las palabras en inglés con adaptación gráfica al español fueron modificadas (jugar-football 

→ fútbol), salvo cuando la respuesta era un extranjerismo (e.g., patinar-skateboard)74. 

8. Las respuestas idénticas al estímulo (grande-grande) e incomprensibles (muñeco de nieve-

kino) permanecieron tal como fueron escritas por los participantes. 

En el análisis cuantitativo de los datos se calcularon cuatro medidas de asociación. Por cada 

estímulo se obtuvo 1) el primer asociado -es decir, la respuesta más frecuente- y su respectiva fuerza 

de asociación -la proporción en que dicha palabra aparece respecto al total de respuestas registradas 

para ese estímulo-, 2) el número de asociados diferentes, 3) el porcentaje de respuestas únicas dadas 

por un sólo participante y de 4) respuestas en blanco. La importancia de las primeras dos (referentes 

a la fuerza asociativa del primer asociado y a la cantidad de respuestas distintas por estímulo) radica 

en proporcionar información respecto a la distancia entre las palabras -dentro del léxico mental- en 

términos de porcentaje. La falta de respuesta también resulta un dato de gran importancia, dado que 

refleja la cohesión de la categoría a la que pertenece el estímulo. Por ejemplo, muchas respuestas en 

blanco pueden fungir como un indicativo de las dificultades para encontrar asociados de esa misma 

categoría (Bonilla Romero, 2019; Callejas et al., 2003). 

 
74 El extranjerismo o préstamo no adaptado es un caso de asimilación total en el que los préstamos se integran 

a otro sistema lingüístico en su forma nativa, sin adaptarse a la fonología ni a la morfología de la lengua que 

las recibe; como software, puzzle, hobby, etc. (Vega Moreno, 2016). 
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La Tabla 1 introduce las definiciones conceptuales y operativas de cada medida para facilitar 

la consulta e interpretación de los datos. El Apéndice C desglosa los resultados de los 80 estímulos 

-primero distribuidos según la frecuencia de uso del estímulo y después ordenados alfabéticamente- 

para las cuatro medidas evaluadas tanto en el grupo clínico como en el grupo control. 

Tabla 1 

Definiciones conceptuales y operativas de las medidas de asociación 

Medida Definición conceptual Fórmula Descripción de la fórmula 

Fuerza de asociación del 

primer asociado (PA) 

Proporción de participantes 

que respondieron con el 

mismo primer asociado. 
PA = PA * 100 / ∑ F 

Multiplica la frecuencia del 

primer asociado por 100 

(porcentaje total) y divide por la 

suma de las frecuencias totales. 

Número de asociados 

diferentes (NA) 

Número total de respuestas 

diferentes producidas para 

cada estímulo. 

NA = ∑ R 

Todas las respuestas diferentes 

producidas para un mismo 

estímulo. 

Proporción de respuestas 

únicas (RU) 

Proporción de respuestas 

generadas por un solo 

participante. 

RU = RU * 100 / ∑ F 

Multiplica la frecuencia de 

respuestas únicas por 100 y 

divide por la suma de todas las 

frecuencias. 

Proporción de respuestas 

en blanco (RB) 

Proporción con la que los 

participantes no produjeron 

una respuesta. 

RB = RB * 100 / ∑ F 

Multiplica la frecuencia de 

respuestas en blanco por 100 y 

divide por la suma de todas las 

frecuencias. 

 

Nota. Definiciones traducidas de Barrón-Martínez y Arias-Trejo (2014). 

Para cada grupo se clasificó, además, la fuerza de asociación del primer asociado de acuerdo 

con los parámetros de Salles et al. (2008). Dicha fuerza se consideró 1) alta si la proporción en que 

se registró la respuesta más frecuente fue superior al 25% del total de respuestas producidas ante un 

estímulo, 2) media si se mantuvo entre 10.1% - 24.99% y 3) baja si resultó inferior al 10%. Una vez 

realizado el análisis cuantitativo de las medidas de asociación, se procedió a la codificación -basada 

en un criterio lingüístico formal- de los tipos de relaciones léxicas, para lo cual sí se tomó en cuenta 

la categoría gramatical de la respuesta proporcionada; en consonancia con investigaciones previas 

que también han examinado cualitativamente la organización del léxico mental en la infancia (e.g., 

Ervin, 1961; Mattheoudakis, 2011; McNeill, 1970; Palermo, 1971). 

           La clasificación comprende un total de siete categorías. Se codificaron como (1) asociaciones 

paradigmáticas aquellas en donde la respuesta pertenece a la misma clase de palabra que el estímulo 
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y presenta, además, una evidente conexión semántica con él, por lo que abarcan negaciones directas 

(saber-no saber) y relaciones de sinonimia (pelota-balón), antonimia (limpio-sucio), coordinación 

(comer-cenar), superordinación (lápiz-útiles) y subordinación (dedo-pulgar). Se registraron como 

(2) asociaciones sintagmáticas a todas las relaciones en las que sus elementos, estímulo y respuesta, 

tienen una categoría gramatical diferente (abajo-activa) o suelen aparecer de manera secuencial en 

el marco de una oración (andar-camino). Se identificaron como (3) asociaciones fonológicas a las 

respuestas similares al estímulo a nivel de significante -por semejanzas debidas al uso de las mismas 

consonantes iniciales o vocales que riman- y como (4) idiosincráticas a las respuestas basadas en la 

experiencia particular del hablante (dormir-qué bueno) y en marcas comerciales (zapato-adidas).  

Todas las respuestas exactamente iguales al estímulo, incluidas las que presentan flexión de 

género y número, así como prefijos y sufijos que no añaden un significado adicional (vacío-revacío) 

fueron etiquetadas como (5) repeticiones75; en tanto que las respuestas incomprensibles o sin sentido 

(vaso-tier) se codificaron como (6) ininteligibles. Finalmente, los casos en que los participantes no 

suministraron una respuesta se catalogaron como (7) en blanco. Cabe especificar que las respuestas 

formadas por más de una palabra fueron evaluadas para considerar sólo la categoría gramatical del 

elemento con mayor carga semántica. Por ejemplo, si la respuesta al estímulo galleta (sustantivo) fue 

con leche, se tomó en cuenta leche (sustantivo) como la palabra con mayor carga de significado y, 

por ende, se identificó como una asociación paradigmática. La categorización fue realizada por dos 

lingüistas capacitados76. En cada grupo se calculó un kappa de Cohen entre codificadores para una 

muestra aleatoria de los datos (20% del total de datos por grupo, n = 400 respuestas); la confiabilidad 

interevaluador indicó un alto nivel de acuerdo en la clasificación de las respuestas de ambos grupos 

(con TDAH: 𝜅 = 0.989, p < 0.0001; con DT: 𝜅 = 0.973, p < 0.001).  

           La Tabla 2 resume nuestra clasificación de las respuestas obtenidas con ejemplos de distintas 

categorías gramaticales extraídos del propio corpus. 

Tabla 2 

Clasificación de las respuestas obtenidas en la tarea de asociación libre de palabras 

 
75 En el caso de palabras con prefijos que aportan significado (mojar-remojar, cantar-encantar), la respuesta 

fue considerada como una palabra diferente al estímulo. 
76 Se verificó que los codificadores se encontraran familiarizados con la clasificación mediante la realización 

de prácticas previas de categorización con otras bases de datos. 
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Tipos de 

relaciones léxicas 
Definición 

Ejemplo con 

sustantivo 

 Ejemplo con 

verbo 

Ejemplo con 

modificador 

(1) Paradigmática 

La respuesta pertenece a la 

misma categoría gramatical que 

el estímulo y comparte 

características semánticas. 

azúcar-sal 

leña-fuego 
abrir-cerrar 

perder-ganar 
caliente-frío 

vacío-lleno 

(2) Sintagmática 

La respuesta es a) de una 

categoría gramatical diferente 

al estímulo, o b) de su misma 

categoría, en cuyo caso suele 

aparecer en una relación 

secuencial con el estímulo. 

huevo-frito 

lápiz-escribir 
jugar-cuerda 

pintar-brocha 
largo-sartén 

suave-almohada 

(3) Fonológica 

Respuestas similares al estímulo 

a nivel de sonido (mismas 

consonantes iniciales, vocales 

que riman y otras sílabas 

semejantes). 

cerro-perro estar-cantar duro-rudo 

(4) Idiosincrática 
Respuestas basadas en la 

experiencia individual que se 

construyen mediante frases. 

abuela-te amo bailar-no sé bonito-mi perro 

(5) Repetición 

Respuestas que son iguales al 

estímulo o presentan flexiones 

de género y número, así como 

prefijos y sufijos (aumentativos 

y diminutivos) que no añaden 

un significado adicional. 

zapato-zapato juntar-juntar perder-reperder 

(6) Ininteligible Palabras no comprensibles a la 

lectura o que no tienen sentido. 
pelota-nareja comer-moki antes-kwee 

(7) En blanco El participante no proporcionó una respuesta. 

 

En síntesis, una vez concluida la recolección de los datos, se realizaron dos tipos de análisis. 

En el primero, con enfoque cuantitativo, se calcularon las cuatro medidas de asociación de palabras 

antes descritas (Arias-Trejo et al., 2022; Barrón-Martínez & Arias-Trejo, 2014) en ambos grupos de 

participantes (niños con TDAH y niños con DT). De forma complementaria, se codificó el grado de 

fuerza asociativa del primer asociado en tres niveles -alto, medio y bajo- con base en los parámetros 

establecidos por Salles et al. (2008). En el segundo análisis, de corte cualitativo, se clasificaron los 

tipos de relaciones léxicas en siete categorías, comúnmente empleadas en investigaciones sobre la 

estructura de la memoria semántica en población infantil (e.g., Brown & Berko, 1961; Entwisle et 

al., 1964; Wojcik & Kandhadai, 2020). Por último, se comparó el tiempo de respuesta entre grupos, 

el cual fue posteriormente correlacionado con la fuerza asociativa de sus primeros asociados.  
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CAPÍTULO IV. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

Resultados 

Con el objetivo de garantizar la homogeneidad entre los grupos, se efectuó una comparación 

por medio de la prueba t de Student para constatar que no existieran diferencias entre los niños con 

Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad (TDAH) (M = 12.12, DE = 2.10) y los niños con 

desarrollo típico (DT) (M = 12.17, DE = 2.19) en función de la edad. El análisis realizado no arrojó 

resultados estadísticamente significativos (t(48)= -0.76, p = 0.94).  

Todos los participantes incluidos en el análisis cumplieron con un criterio de porcentaje de 

respuestas igual o mayor al 55% de los estímulos; es decir, que respondieron, al menos, a 44 de los 

80 estímulos que conforman la tarea. Las respuestas fueron organizadas en una matriz de datos que 

permitió el análisis estadístico de cuatro medidas de asociación. La Tabla 3 comprende un ejemplo 

representativo, correspondiente al estímulo apagar, con el desglose de las respuestas obtenidas tanto 

en el grupo con TDAH como en el grupo con DT. Además, se presenta la frecuencia -el número de 

veces en que esa respuesta fue producida por los participantes- y el porcentaje de aparición de cada 

una de las respuestas proporcionadas ante dicho estímulo. 

Tabla 3 

Ejemplo de la matriz de datos empleada para los análisis cuantitativos: estímulo apagar 

Estímulo apagar 

Grupo con TDAH Grupo con DT 

Respuesta Frecuencia Porcentaje     Respuesta Frecuencia Porcentaje 

apagar 4 16% prender 8 32% 

encender 4 16% luz 6 24% 

luz 3 12% encender 2 8% 

prender 2 8% fuego 2 8% 

enfermero 1 4% prendido 2 8% 

foco 1 4% desactivar 1 4% 

gato 1 4% desconectado 1 4% 

laptop 1 4% encendido 1 4% 

maceta 1 4% en blanco 2 8% 

pelear 1 4%    

reiniciar 1 4%    

televisión 1 4%    

en blanco 4 16%    
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 En ambos grupos, dicha información -frecuencia y porcentaje de aparición de las respuestas 

obtenidas- se calculó para cada uno de los 80 estímulos considerados en el estudio. A partir de esta 

matriz de datos, se realizó el análisis cuantitativo de las cuatro medidas de asociación: (1) la fuerza 

asociativa del primer asociado (FA), (2) el número de asociados diferentes (NA), (3) la proporción 

de respuestas únicas (RU) y de (4) respuestas en blanco (RB); con base en las cuales se efectuó la 

posterior comparación estadística entre grupos. En el siguiente apartado se desglosan los hallazgos 

derivados de los análisis cuantitativos. 

Análisis de las medidas de asociación 

Los resultados de las cuatro medidas de asociación se presentan en la Tabla 4, para los datos 

tanto del grupo de niños con TDAH como del grupo de niños con DT. Para el análisis comparativo 

entre ambos grupos, se utilizó la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney, que indicó diferencias 

significativas en todas las medidas evaluadas. 

Tabla 4 

Medias (M), desviaciones estándar (DE) y valores p de las medidas de asociación para niños con 

TDAH y niños con DT (n = 80 estímulos en cada grupo) 

  Grupo con TDAH Grupo con DT  

No. Medida M (DE) M (DE) 
z-valor 

(p-valor) 

1 
Fuerza de asociación del primer 

asociado (FA %) 
21.90 (11.20) 33.20 (17.09) -4.26 (< 0.001) 

2 Número de asociados diferentes (NA) 13.64 (2.79) 12.44 (3.95) -2.14 (0.03) 

3 Respuestas únicas (RU %) 42.25 (11.66) 36.70 (16.32) -2.51 (0.01) 

4 Respuestas en blanco (RB %) 15.55 (7.25) 6.20 (5.12) -7.62 (< 0.001) 

Como se expone en la Tabla 4, el grupo con DT obtuvo una media más alta en la medida de 

fuerza de asociación del primer asociado que el grupo con TDAH. Lo anterior evidencia que, ante 

un mismo estímulo, más niños pertenecientes al grupo con DT coincidieron al producir una misma 

palabra como respuesta. De los 80 estímulos incluidos en el estudio, el 63.7% (51) generó el mismo 

primer asociado en ambos grupos; sin embargo, en el 90.1% (46) de estos casos, la fuerza asociativa 

resultó mayor en el grupo con DT que en el grupo con TDAH. El Apéndice C presenta la fuerza de 

asociación de los primeros asociados en cada grupo. 
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También se identificó que el 17.5% de los estímulos (14) produjo más de un primer asociado 

en el grupo con TDAH; un fenómeno que no se documentó en el grupo con DT. Cabe destacar que 

el sustantivo huevo fue el que propició el mayor número de primeros asociados (4), seguido por los 

estímulos patinar y peligroso (3). La Tabla 5 presenta ejemplos representativos de coincidencias en 

los primeros asociados (PA) en ambos grupos, junto con sus respectivas frecuencias. 

Tabla 5 

Ejemplos de coincidencias del primer asociado en ambos grupos 

 Grupo con TDAH Grupo con DT 

Estímulo PA FA % PA FA % 

andar caminar 28% caminar 60% 

bosque árbol 16% árbol 36% 

huevo* 

comida 

8% comida 16% 
gallina 

hervido 

huevo 

juntar* 
junto 

12% separar 32% 
separar 

luego después 24% después 60% 

mojado seco 20% seco 38% 

Nota. Los estímulos marcados con (*) generaron más de un primer asociado. 

En contraste con lo observado en la medida de fuerza de asociación, el número de diferentes 

asociados por estímulo fue superior en el grupo con TDAH respecto al grupo con DT. En el grupo 

con TDAH, el estímulo que produjo menos respuestas distintas fue el adjetivo limpio (NA = 7); en 

tanto que los sustantivos huevo y televisión fueron los estímulos que generaron la mayor diversidad 

de respuestas (NA = 19). Por su parte, en el grupo con DT, los adverbios aquí y arriba -junto con el 

adjetivo lento- fueron los estímulos que suscitaron la menor cantidad de respuestas distintas (NA = 

6), mientras que los sustantivos caballo y televisión fueron los estímulos que propiciaron el mayor 

número de diferentes asociados (NA = 21). 

Además, se identificaron diferencias significativas entre ambos grupos en la proporción de 

respuestas únicas. El grupo con TDAH reportó un porcentaje más elevado en este tipo de respuestas 

que el grupo con DT, al generar asociaciones (e.g., mucho-dominó, caballo-licuadora, cantar-tiza, 
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bosque-arborícola) que no siempre coincidían con las respuestas evocadas por el grupo con DT ante 

el mismo estímulo. El análisis comparativo también indicó una mayor producción de respuestas en 

blanco en el grupo con TDAH frente al grupo con DT. 

Posteriormente, se examinó si la frecuencia de uso de las palabras empleadas como estímulo 

incidió en las respuestas evocadas por los participantes. En el grupo con TDAH, la prueba de rangos 

con signo de Wilcoxon no evidenció diferencias significativas en la fuerza de asociación del primer 

asociado (z = -1.78, p = 0.07) entre estímulos de alta frecuencia (M = 24.30, DE = 11.57) y de baja 

frecuencia (M = 19.50, DE = 10.41); ni en el número de distintos asociados (z = -0.45, p = 0.64) entre 

ambas clases de estímulo (alta frecuencia: M = 13.40, DE = 2.97; baja frecuencia: M = 13.87, DE 

= 2.61). En cuanto a la proporción de respuestas únicas, no se encontraron diferencias significativas 

(z = -1.13, p = 0.25) según la frecuencia de uso del estímulo (alta frecuencia: M = 40.50, DE = 11.71; 

baja frecuencia: M = 44.00, DE = 11.49). 

Resultados similares se hallaron en el grupo con DT al considerar también la frecuencia de 

uso. La comparación entre estímulos de alta frecuencia (M = 34.80, DE = 17.19) y de baja frecuencia 

(M = 31.60, DE = 17.06) no mostró diferencias significativas en la medida de fuerza de asociación 

del primer asociado (z = -0.90, p = 0.36). Tampoco se identificaron diferencias significativas en el 

número de distintos asociados (z = -0.97, p = 0.32) en función de la frecuencia de uso (alta frecuencia: 

M = 11.97, DE = 3.94; baja frecuencia: M = 12.90, DE = 3.96); ni en la cantidad de respuestas únicas 

(z = -1.25, p = 0.20) ante estímulos tanto de alta frecuencia (M = 34.30, DE = 16.55) como de baja 

frecuencia (M = 39.10, DE = 15.93). 

Sin embargo, en ambos grupos se encontraron diferencias estadísticamente significativas en 

la proporción de respuestas en blanco según la frecuencia de uso de los estímulos. En el grupo con 

TDAH (z = -3.25, p = 0.001), los estímulos de baja frecuencia (M = 18.30, DE = 6.71) propiciaron 

una mayor cantidad de respuestas en blanco en comparación con los de alta frecuencia (M = 12.80, 

DE = 6.79). De manera similar, en el grupo con DT (z = -2.26, p = 0.02) se reconoció un incremento 

significativo de respuestas en blanco ante estímulos de baja frecuencia (M = 7.40, DE = 4.92) frente 

a los de alta frecuencia (M = 5.00, DE = 5.10). Esto evidencia que -en los dos grupos- el empleo de 

estímulos de baja frecuencia de uso derivó en la producción de más respuestas en blanco.  

El análisis comparativo entre grupos -efectuado con la prueba U de Mann-Whitney- mostró 

diferencias significativas en la proporción de respuestas en blanco generadas ante estímulos tanto de 
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alta frecuencia (U = 291.50, n1 = 40, n2 = 40, p < 0.001) como de baja frecuencia (U = 165.50, n1 = 

40, n2 = 40, p < 0.001). Los resultados develan que el grupo con TDAH fue el que manifestó más 

dificultades para evocar palabras asociadas al estímulo, con independencia de su frecuencia de uso. 

  Adicionalmente, se clasificó la fuerza de asociación del primer asociado en ambos grupos 

con base en los criterios propuestos por Salles et al. (2008). La Tabla 6 presenta la distribución de 

las respuestas -según el grado de fuerza asociativa (alta, media y baja)- de los niños con TDAH y de 

los niños con DT, así como su porcentaje (%) respecto al total de respuestas producidas por grupo. 

El análisis de contingencia mostró una relación significativa entre el grado de fuerza de asociación 

del primer asociado y el grupo al que pertenecen los participantes, X2(2, N = 160) = 17.06, p < 0.001; 

lo que indica que dicha medida varía en función del grupo. 

Tabla 6 

Clasificación de la fuerza de asociación del primer asociado por grupo 

 Grupo 

Clasificación FA TDAH DT 

Alta 23 (28.75%) 46 (57.50%) 

Media 51 (63.75%) 34 (42.50%) 

Baja 6 (7.50%) 0 

Total 80 80 

Como se evidencia en la Tabla 6, más de la mitad del total de primeros asociados generados 

por los niños con DT presentó una fuerza asociativa alta, mientras que la mayoría de las respuestas 

producidas por los niños con TDAH se concentró en un nivel medio. La diferencia más notable entre 

ambos grupos se observó en la fuerza de asociación alta, pues el grupo con DT duplicó la cantidad 

de primeros asociados más frecuentes documentados en el grupo con TDAH. Además, sólo el grupo 

con TDAH generó primeros asociados de baja fuerza asociativa, ya que el grupo con DT no registró 

primeros asociados en dicho nivel. 

Análisis de los tipos de relaciones léxicas 

A partir del mismo procedimiento adoptado para el cálculo de las medidas de asociación, se 

elaboró una matriz de datos destinada a la clasificación de los tipos de relaciones léxicas generadas 

por ambos grupos con base en las siete categorías previamente definidas. En la Tabla 7 se presentan 
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los resultados de los tipos de relaciones léxicas (RL) evocadas por cada grupo. El análisis mediante 

la prueba chi-cuadrada evidenció que el tipo de asociación producida por los participantes varió en 

función del grupo al que pertenecen, X2(12, N = 4,000) = 335.89, p < 0.001. 

Tabla 7 

Medias (M) y desviaciones estándar (DE) de los tipos de relaciones léxicas por grupo 

 Grupo con TDAH Grupo con DT 

Tipos de RL  M (DE) M (DE) 

Paradigmáticas 32.84 (17.93) 47.84 (12.84) 

Sintagmáticas 20.56 (14.70) 23.72 (12.34) 

Fonológicas 0.88 (1.76) 0.28 (0.61) 

Idiosincráticas 1.48 (2.64) 0.88 (1.26) 

Repeticiones 8.32 (16.64) 2.16 (2.95) 

Ininteligibles 3.64 (7.39) 0.16 (0.37) 

En blanco 12.44 (9.66) 4.96 (4.50) 

Como se muestra en la Tabla 7, la mayor cantidad de respuestas generadas por el grupo con 

TDAH correspondió a relaciones paradigmáticas, seguidas por las sintagmáticas, las respuestas en 

blanco y las repeticiones. El análisis -realizado por medio de la prueba no paramétrica de Friedman- 

identificó diferencias significativas en la producción de los siete tipos de relaciones léxicas en estos 

participantes, X2(6), = 84.97, p < 0.001. 

El análisis post hoc -con la prueba de Wilcoxon- entre los cuatro tipos de relaciones léxicas 

más frecuentes en el grupo con TDAH, indicó que las asociaciones paradigmáticas se diferenciaron 

significativamente de las sintagmáticas (z = -2.17, p = 0.03), de las repeticiones (z = -3.01, p = 0.003) 

y de las respuestas en blanco (z = -3.37, p = 0.001). También reveló diferencias significativas entre 

las asociaciones sintagmáticas y las repeticiones (z = -2.21, p = 0.02). Sin embargo, la comparación 

entre respuestas en blanco y relaciones sintagmáticas (z = -1.58, p = 0.11) -así como entre respuestas 

en blanco y repeticiones (z = -1.94, p = 0.052)- no arrojó diferencias significativas. Estos resultados 

develan que las respuestas en blanco presentaron una frecuencia de aparición relativamente similar 

a la de las otras dos categorías (sintagmáticas y repeticiones) en el grupo con TDAH. 

El grupo con DT documentó un patrón semejante en la producción de los tipos de relaciones 

léxicas, ya que la mayoría de las respuestas proporcionadas por estos participantes correspondieron 
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a asociaciones paradigmáticas. Las relaciones sintagmáticas fueron el segundo tipo de asociación 

más frecuente, seguidas por las respuestas en blanco y las repeticiones. En el caso del grupo con DT, 

la prueba de Friedman también mostró diferencias significativas en su producción de los siete tipos 

de relaciones léxicas, X2(6), = 121.51, p < 0.001.  

El análisis post hoc entre los cuatro tipos de asociaciones más frecuentes en el grupo con DT 

develó que las relaciones paradigmáticas se diferenciaron significativamente de las sintagmáticas 

(z = -3.55, p < 0.001), de las repeticiones (z = -4.37, p < 0.001) y de las respuestas en blanco (z = -

4.37, p < 0.001). Sin embargo, en contraste con los resultados del grupo con TDAH, en el grupo con 

DT, las respuestas en blanco sí se diferenciaron de las sintagmáticas (z = -4.30, p < 0.001) y de las 

repeticiones (z = -2.58, p = 0.01). La Figura 5 presenta la media de producción de los cuatro tipos 

de relaciones léxicas más frecuentes en ambos grupos. 

Figura 5 

Tipos de relaciones léxicas más frecuentes por grupo 

 

El análisis comparativo -efectuado con la prueba U de Mann-Whitney- identificó diferencias 

estadísticamente significativas en la producción de relaciones paradigmáticas (U = 168.50, n1 = 25, 

n2 = 25, p = 0.005), ya que el grupo con DT evocó una mayor cantidad de asociaciones de este tipo 

que el grupo con TDAH. En cambio, el grupo con TDAH generó significativamente más respuestas 

en blanco que el grupo con DT (U = 161.00, n1 = 25, n2 = 25, p = 0.003). No se hallaron diferencias 

significativas en el caso de las asociaciones sintagmáticas (U = 260.00, n1 = 25, n2 = 25, p = 0.30) 
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ni en las repeticiones (U = 292.00, n1 = 25, n2 = 25, p = 0.67); lo que indica que estos dos tipos de 

respuesta se manifestaron con una frecuencia similar en los dos grupos. 

También se analizó la influencia de la frecuencia de uso del estímulo sobre la producción de 

los tipos de relaciones léxicas en ambos grupos, para lo cual se utilizó la prueba de rangos con signo 

de Wilcoxon. En el grupo con TDAH, no se encontraron diferencias significativas en la generación 

de asociaciones paradigmáticas (z = -0.29, p = 0.76) entre estímulos de alta frecuencia (M = 10.20, 

DE = 3.60) y de baja frecuencia (M = 10.32, DE = 3.47); ni en la cantidad de relaciones sintagmáticas 

(z = -1.56, p = 0.11) propiciadas por estas dos clases de estímulo (alta frecuencia: M = 7.10, DE = 

2.93; baja frecuencia: M = 5.75, DE = 3.40). El análisis tampoco evidenció diferencias significativas 

en el número de repeticiones (z = -0.69, p = 0.48) en función de la frecuencia de uso (alta frecuencia: 

M = 2.80, DE = 2.00; baja frecuencia: M = 2.40, DE = 1.29). 

De forma similar al grupo con TDAH, no se encontraron diferencias significativas en tres de 

los cuatro tipos de respuesta más frecuentes en el grupo con DT al considerar también la frecuencia 

de uso: en las asociaciones paradigmáticas (z = -0.39, p = 0.69; alta frecuencia: M = 14.67, DE = 4.63; 

baja frecuencia: M = 15.22, DE = 5.43); relaciones sintagmáticas (z = -0.77, p = 0.43; alta frecuencia: 

M = 7.90, DE = 4.36; baja frecuencia: M = 6.92, DE = 4.81); y repeticiones (z = -1.24, p = 0.21; alta 

frecuencia: M = 1.65, DE = 5.61; baja frecuencia: M = 0.52, DE = 1.01). 

Sin embargo, en los dos grupos se identificaron diferencias significativas en la cantidad de 

respuestas en blanco según la frecuencia de uso de los estímulos. En el grupo con TDAH, se observó 

una mayor producción de respuestas en blanco (z = -3.25, p = 0.001) con estímulos de baja frecuencia 

(M = 4.57, DE = 1.67) que con los de alta frecuencia (M = 3.20, DE = 1.69). De manera análoga, en 

el grupo con DT se reconoció un incremento significativo en el número de respuestas en blanco (z = 

-2.26, p = 0.02) ante estímulos de baja frecuencia (M = 1.85, DE = 1.23) en comparación con los de 

alta frecuencia (M = 1.25, DE = 1.27). Los resultados advierten que, en ambos grupos, los estímulos 

menos frecuentes tendieron a generar más respuestas en blanco. 

En el grupo con TDAH, el estímulo de alta frecuencia que documentó la mayor cantidad de 

asociaciones paradigmáticas fue pelota, mientras que en el grupo con DT fue el sustantivo vaso. En 

el caso de los estímulos de baja frecuencia, zoológico evocó el mayor número de relaciones de este 

tipo en ambos grupos. Con respecto a las asociaciones sintagmáticas, el estímulo de alta frecuencia 

con más asociaciones fue llorar, en tanto que cocinar destacó entre los estímulos de baja frecuencia 
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de uso. En cuanto a las repeticiones, abuela resultó el estímulo de alta frecuencia que presentó más 

ocurrencias en los dos grupos y, aunque los adjetivos mejor y vacío abarcaron el mayor número de 

repeticiones entre los estímulos de baja frecuencia en el grupo con TDAH, el verbo estar fue el que 

suscitó la mayoría de las ocurrencias en el grupo con DT. 

También se analizó la influencia de la categoría gramatical del estímulo sobre la producción 

de los siete tipos de asociaciones en ambos grupos. La Tabla 8 muestra -para el caso del grupo con 

TDAH- la proporción que cada tipo de relación léxica representa con respecto al total de respuestas 

generadas, por dichos participantes, frente a cada clase de palabra. 

Tabla 8 

Tipos de relaciones léxicas según la categoría gramatical del estímulo: grupo con TDAH 

Grupo con TDAH 

Tipos de RL Adjetivos Adverbios Sustantivos Verbos 

Paradigmáticas 0.37 0.42 0.52 0.30 

Sintagmáticas 0.28 0.28 0.16 0.35 

Fonológicas 0.01 0.01 0.02 0.00 

Idiosincráticas 0.02 0.03 0.01 0.01 

Repeticiones 0.11 0.08 0.09 0.13 

Ininteligibles 0.05 0.05 0.05 0.03 

En blanco 0.16 0.13 0.15 0.18 

En el grupo con TDAH se hallaron diferencias significativas en la proporción de los cuatro 

tipos de relaciones léxicas más frecuentes -paradigmáticas, sintagmáticas, repeticiones y respuestas 

en blanco- según la categoría gramatical de los estímulos. La prueba de Friedman indicó diferencias 

significativas en la producción de estas cuatro asociaciones frente a adjetivos como estímulo, X2(3), 

= 18.65, p < 0.001. El análisis post hoc -mediante la prueba de Wilcoxon- mostró que las relaciones 

paradigmáticas y sintagmáticas se evocaron en proporciones similares, sin diferencias significativas 

entre ambas (z = -0.77, p = 0.44). No obstante, las asociaciones paradigmáticas sí se diferenciaron 

significativamente de las repeticiones (z = -2.70, p = 0.007) y de las respuestas en blanco (z = -2.35, 

p = 0.01); al igual que las sintagmáticas respecto a estas últimas dos categorías (repeticiones: z = -

2.14, p = 0.03; respuestas en blanco: z = -2.00, p = 0.04). También se identificaron diferencias en la 

producción de respuestas en blanco y de repeticiones (z = -2.10, p = 0.03). 
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Aunque se encontraron diferencias significativas entre los cuatro tipos de asociaciones más 

frecuentes al utilizar adverbios como estímulo, X2(3), = 18.41, p < 0.001; el análisis post hoc tampoco 

reveló diferencias significativas entre relaciones paradigmáticas y sintagmáticas (z = -1.29, p = 0.19), 

ni entre repeticiones y respuestas en blanco (z = -1.66, p = 0.09). De forma similar a los adjetivos, la 

producción -frente a adverbios- de asociaciones paradigmáticas se diferenció significativamente de 

las repeticiones (z = -3.05, p = 0.002) y de las respuestas en blanco (z = -2.89, p = 0.004); e incluso 

la proporción de relaciones sintagmáticas se diferenció de la de ambas categorías (repeticiones: z = 

-2.59, p = 0.009; respuestas en blanco: z = -2.32, p = 0.02). 

El análisis también mostró diferencias significativas entre las cuatro relaciones léxicas más 

frecuentes producidas ante sustantivos como estímulo, X2(3), = 34.14, p < 0.001. En este caso, las 

asociaciones paradigmáticas sí se diferenciaron de las sintagmáticas (z = -4.20, p < 0.001), así como 

de las repeticiones (z = -3.63, p < 0.001) y de las respuestas en blanco (z = -3.87, p < 0.001). Además, 

se identificaron diferencias significativas entre las relaciones sintagmáticas y las repeticiones (z = 

-2.00, p = 0.04). Sin embargo, no se registraron diferencias entre respuestas en blanco y asociaciones 

sintagmáticas (z = -0.41, p = 0.68), ni entre respuestas en blanco y repeticiones (z = -1.83, p = 0.06); 

lo que indica que las respuestas en blanco se generaron con una frecuencia similar a la de las otras 

dos categorías (sintagmáticas y repeticiones) al emplear sustantivos como estímulo. 

Finalmente, se hallaron diferencias significativas entre los cuatro tipos de relaciones léxicas 

más frecuentes frente a verbos como estímulo, X2(3), = 13.44, p = 0.004. El análisis post hoc reveló 

que las asociaciones paradigmáticas y sintagmáticas se produjeron en una proporción similar (z = -

0.56, p = 0.57), al igual que las relaciones paradigmáticas y las respuestas en blanco (z = -1.32, p = 

0.18); aunque las asociaciones sintagmáticas sí se diferenciaron de las respuestas en blanco (z = -

2.00, p = 0.04). Incluso se identificó que, en los verbos, la proporción de repeticiones se diferenció 

de las asociaciones paradigmáticas (z = -1.98, p = 0.04) y sintagmáticas (z = -2.19, p = 0.02), pero 

no de las respuestas en blanco (z = -1.11, p = 0.26). 

En cuanto a la categoría gramatical que propició más relaciones paradigmáticas en el grupo 

con TDAH, la prueba de Friedman reveló diferencias significativas entre todas las clases de palabra, 

X2(3), = 13.30, p = 0.004. El análisis post hoc con la prueba de Wilcoxon indicó que los sustantivos 

generaron más asociaciones paradigmáticas que los adjetivos (z = -2.02, p = 0.04) y que los verbos 

(z = -3.28, p = 0.001); si bien no arrojó diferencias significativas respecto a los adverbios (z = -1.41, 
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p = 0.15). También se encontraron diferencias entre los adverbios y los verbos (z = -2.13, p = 0.03), 

dado que los adverbios fueron la segunda categoría que provocó más asociaciones de este tipo. En 

cambio, no se identificaron diferencias significativas al comparar a los adjetivos con los adverbios 

(z = -1.10, p = 0.26) y con los verbos (z = -1.77, p = 0.07); lo que advierte una distribución similar en 

la producción de relaciones paradigmáticas entre los adjetivos y las otras dos clases de palabra -es 

decir, adverbios y verbos- en el grupo con TDAH. La Figura 6 muestra la proporción de relaciones 

paradigmáticas según la categoría gramatical del estímulo. 

Figura 6 

Proporción de relaciones paradigmáticas según la categoría gramatical: grupo con TDAH 

 

Respecto a las asociaciones sintagmáticas, también se encontraron diferencias significativas 

dentro del grupo según la categoría gramatical del estímulo, X2(3), = 8.92, p = 0.03. En este caso, los 

sustantivos fueron la clase de palabra que evocó la menor proporción de asociaciones sintagmáticas 

en comparación con los adjetivos (z = -2.25, p = 0.02), con los adverbios (z = -2.14, p = 0.03) y con 

los verbos (z = -2.87, p = 0.004). Sin embargo, no se identificaron diferencias significativas entre los 

adverbios y las demás categorías -adjetivos (z = -0.68, p = 0.49) y verbos (z = -0.94, p = 0.34)-, ni 

entre adjetivos y verbos (z = -1.60, p = 0.10); lo que revela una producción similar de asociaciones 

sintagmáticas entre estas tres clases de palabra (adjetivos, adverbios y verbos). La Figura 7 presenta 

la proporción de relaciones sintagmáticas generadas ante cada categoría gramatical.  
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Figura 7 

Proporción de relaciones sintagmáticas según la categoría gramatical: grupo con TDAH 

 

La prueba de Friedman no indicó diferencias significativas en la proporción de repeticiones, 

X2(3), = 5.77, p = 0.12; ni de respuestas en blanco, X2(3), = 2.14, p = 0.54, generadas por el grupo 

con TDAH en función de esta variable lingüística. 

La Tabla 9 desglosa -para el caso del grupo con DT- la proporción de los tipos de relaciones 

léxicas producidas por el grupo según la categoría gramatical del estímulo.  

Tabla 9 

Tipos de relaciones léxicas según la categoría gramatical del estímulo: grupo con DT 

Grupo con DT 

Tipos de RL Adjetivos Adverbios Sustantivos Verbos 

Paradigmáticas 0.59 0.68 0.71 0.40 

Sintagmáticas 0.31 0.23 0.18 0.49 

Fonológicas 0.00 0.00 0.01 0.00 

Idiosincráticas 0.01 0.01 0.01 0.01 

Repeticiones 0.01 0.01 0.03 0.04 

Ininteligibles 0.00 0.00 0.00 0.00 

En blanco 0.08 0.07 0.06 0.06 
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Al igual que en el grupo con TDAH, en el grupo con DT se identificaron diferencias en la 

proporción de los cuatro tipos de relaciones léxicas más frecuentes -paradigmáticas, sintagmáticas, 

repeticiones y respuestas en blanco- ante cada clase de palabra. En el caso de los adjetivos, la prueba 

de Friedman arrojó diferencias significativas en la producción de estas cuatro asociaciones, X2(3), 

= 52.34, p < 0.001. El análisis post hoc -mediante la prueba de Wilcoxon- reveló que las relaciones 

paradigmáticas se diferenciaron de las sintagmáticas (z = -2.46, p = 0.01), de las repeticiones (z = -

4.29, p < 0.001) y de las respuestas en blanco (z = -4.27, p < 0.001). Asimismo, las asociaciones de 

tipo sintagmático se diferenciaron tanto de las respuestas en blanco (z = -3.92, p < 0.001) como de las 

repeticiones (z = -4.23, p < 0.001); mientras que, a su vez, las respuestas en blanco y las repeticiones 

se diferenciaron entre sí (z = -2.84, p = 0.004). 

También se encontraron diferencias significativas entre los cuatro tipos de relaciones léxicas 

más frecuentes al usar adverbios como estímulo, X2(3), = 45.65, p < 0.001. De nuevo, las asociaciones 

paradigmáticas fueron el tipo de respuesta más generada, al diferenciarse significativamente de las 

sintagmáticas (z = -3.21, p = 0.001), de las repeticiones (z = -4.29, p < 0.001) y de las respuestas en 

blanco (z = -4.34, p < 0.001). Ya que las relaciones sintagmáticas se diferenciaron, a su vez, de las 

respuestas en blanco (z = -2.75, p = 0.006) y de las repeticiones (z = -3.27, p = 0.001), resultaron el 

segundo tipo de asociación más frecuente ante esta categoría gramatical. Las respuestas en blanco, 

al diferenciarse de las repeticiones (z = -2.36, p = 0.01), ocuparon la tercera posición.  

De manera similar a lo reportado en las anteriores clases de palabra, también se encontraron 

diferencias significativas entre los cuatro tipos de relaciones léxicas más frecuentes ante sustantivos 

como estímulo, X2(3), = 56.36, p < 0.001. Incluso en este caso, las relaciones paradigmáticas fueron 

predominantes, pues su producción se diferenció significativamente de las sintagmáticas (z = -4.32, 

p < 0.001), de las repeticiones (z = -4.37, p < 0.001) y de las respuestas en blanco (z = -4.37, p < 0.001). 

Las asociaciones sintagmáticas se diferenciaron, a su vez, de las repeticiones (z = -3.99, p < 0.001) 

y de las respuestas en blanco (z = -3.30, p = 0.001); si bien no se hallaron diferencias significativas 

entre repeticiones y respuestas en blanco (z = -0.86, p = 0.38), lo que indica que ambas se generaron 

con una frecuencia similar frente a esta categoría gramatical. 

Por último, aunque se identificaron diferencias significativas entre las cuatro asociaciones 

más frecuentes al emplear verbos como estímulo, X2(3), = 56.27, p < 0.001; el análisis post hoc no 

evidenció diferencias significativas entre relaciones paradigmáticas y sintagmáticas (z = -1.10, p = 
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0.27) ni entre repeticiones y respuestas en blanco (z = -1.61, p = 0.10). En contraste con el grupo con 

TDAH, en el grupo con DT, la proporción de relaciones paradigmáticas resultó significativamente 

superior a la registrada en las repeticiones (z = -4.16, p < 0.001) y en las respuestas en blanco (z = 

-4.37, p < 0.001); e incluso la producción de relaciones sintagmáticas superó a la de las últimas dos 

categorías (repeticiones: z = -4.37, p < 0.001; en blanco: z = -4.28, p < 0.001).  

Con respecto a la categoría gramatical que evocó más relaciones paradigmáticas en el grupo 

con DT, la prueba de Friedman indicó diferencias significativas entre estas cuatro clases de palabra, 

X2(3), = 26.45, p < 0.001. El análisis post hoc demostró que los sustantivos provocaron una mayor 

proporción de asociaciones de este tipo que los adjetivos (z = -2.15, p = 0.03) y los verbos (z = -3.94, 

p < 0.001); mientras que su producción fue similar a la de los adverbios (z = -0.52, p = 0.60). Tras los 

sustantivos, la segunda categoría gramatical que suscitó más relaciones paradigmáticas fueron los 

adverbios, que superaron significativamente a los adjetivos (z = -2.48, p = 0.01) y a los verbos (z = 

-3.74, p < 0.001). A comparación del grupo con TDAH, en el grupo con DT se encontraron diferencias 

significativas entre los verbos y los adjetivos (z = -3.39, p = 0.001), pues los verbos fueron la categoría 

gramatical que produjo menos asociaciones paradigmáticas en este grupo. La Figura 8 presenta la 

proporción de relaciones paradigmáticas generadas ante cada clase de palabra. 

Figura 8 

Proporción de relaciones paradigmáticas según la categoría gramatical: grupo con DT 

 

En el caso de las relaciones sintagmáticas, también se identificaron diferencias significativas 

en el grupo con DT según la categoría gramatical del estímulo, X2(3), = 29.64, p < 0.001. El análisis 
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post hoc -mediante la prueba de Wilcoxon- evidenció que los verbos fueron la clase de palabra que 

más asociaciones de este tipo evocó frente a los adjetivos (z = -3.49, p < 0.001), los adverbios (z = 

-3.91, p < 0.001) y los sustantivos (z = -3.97, p < 0.001). Los adjetivos fueron la segunda categoría 

gramatical con más relaciones sintagmáticas en comparación con los adverbios (z = -2.65, p = 0.008) 

y los sustantivos (z = -2.55, p = 0.01). Sin embargo, no se hallaron diferencias significativas entre los 

sustantivos y los adverbios (z = -0.59, p = 0.55); lo que indica una producción similar de asociaciones 

sintagmáticas entre ambas clases de palabra en dicho grupo. La Figura 9 muestra la proporción de 

relaciones sintagmáticas según la categoría gramatical del estímulo.  

Figura 9 

 Proporción de relaciones sintagmáticas según la categoría gramatical: grupo con DT 

 

En contraste con los resultados obtenidos en el grupo con TDAH, el grupo con DT presentó 

diferencias significativas en la producción de repeticiones en función de la categoría gramatical del 

estímulo, X2(3), = 19.94, p < 0.001. El análisis post hoc develó que los sustantivos generaron más 

repeticiones que los adjetivos (z = -2.37, p = 0.01) y los adverbios (z = -2.52, p = 0.01), pero no más 

que los verbos (z = -0.30, p = 0.76). A su vez, los verbos también produjeron más repeticiones que 

los adjetivos (z = -2.58, p = 0.01), aunque no superaron a los adverbios (z = -1.69, p = 0.09). Entre 

adjetivos y adverbios no se revelaron diferencias significativas (z = -0.13, p = 0.89) en la proporción 

de repeticiones generadas por dichos participantes. Finalmente, la prueba de Friedman no identificó 
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diferencias significativas en la producción de respuestas en blanco según la categoría gramatical del 

estímulo, X2(3), = 4.04, p = 0.25; un hallazgo que evidencia que la clase de palabra tampoco incidió 

en la generación de este tipo de respuestas en el grupo con DT. 

Análisis del tiempo de respuesta 

 Por último, se examinó el tiempo de respuesta -el lapso que comprende el inicio de escritura 

de la respuesta hasta su finalización- con el objetivo de comparar el desempeño entre ambos grupos. 

La Figura 10 muestra la media de los tiempos de respuesta, expresada en segundos, tanto en el grupo 

con TDAH como en el grupo con DT. 

Figura 10 

Media del tiempo de respuesta en ambos grupos 

 

 Como se observa en la Figura 10, el grupo con TDAH registró un tiempo de respuesta mayor 

(M = 12.57, DE = 6.58) al del grupo con DT (M = 6.68, DE = 3.16), ya que, en comparación, tardó 

el doble de tiempo en responder a los estímulos presentados. La diferencia fue confirmada mediante 

la prueba no paramétrica U de Mann Whitney, que arrojó resultados estadísticamente significativos 

(U = 618190.00, n1 = 25, n2 = 25, p < 0.001). 

 También se realizó una prueba de correlación de Spearman con el fin de analizar la relación 

existente entre la fuerza asociativa de su primer asociado y el tiempo de respuesta en ambos grupos. 

Los resultados evidenciaron una correlación negativa entre las dos variables tanto en el grupo con 

TDAH (r = -0.35, p = 0.001, n = 80) como en el grupo con DT (r = -0.30, p = 0.006, n = 80), lo que 

indica que, a mayor fuerza de asociación, menor tiempo de respuesta.  
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Discusión 

 El objetivo de la investigación radicó en examinar la organización de la memoria semántica 

de niños hispanohablantes mexicanos con TDAH mediante el análisis de las respuestas generadas 

en una tarea de asociación libre de palabras (TAP). Los resultados obtenidos mostraron diferencias 

estadísticamente significativas entre el grupo con TDAH y el grupo con DT en las cuatro medidas 

de asociación evaluadas: 1) fuerza asociativa del primer asociado, 2) número de distintos asociados, 

3) proporción de respuestas únicas y de 4) respuestas en blanco. Asimismo, los análisis cualitativos 

develaron que, si bien las asociaciones paradigmáticas fueron predominantes en ambos grupos, los 

niños con TDAH produjeron menos relaciones de este tipo que los niños con DT. Dichos hallazgos 

respaldan nuestra hipótesis general de que la estructura del léxico mental en las infancias con TDAH 

presenta patrones organizativos diferentes a los de sus pares con DT. A lo anterior se suma también 

el registro de un mayor tiempo de respuesta en el grupo con TDAH frente al grupo con DT; lo que 

podría sugerir una activación mucho más lenta de los procesos cognitivos y motores implicados en 

la escritura por computadora en los niños con el trastorno. 

 Las medidas de asociación se encuentran entre los datos normativos más usados en estudios 

experimentales sobre la memoria semántica -principalmente con tareas, como la TAP, que requieren 

de la recuperación de palabras relacionadas-, ya que permiten una aproximación a la manera en que 

se organiza el léxico mental (Arias-Trejo et al., 2022; Fernández et al., 2004). En esta investigación, 

el análisis cuantitativo reveló que los niños con TDAH presentaron una fuerza asociativa menor a 

la de sus pares con DT. También indicó que los participantes con TDAH fueron el grupo que generó 

el mayor número de diferentes asociados, así como la mayor proporción de respuestas únicas y de 

respuestas en blanco. Los anteriores resultados coinciden con investigaciones previas (e.g., Bonilla 

Romero, 2019; Burke & Peters, 1986; Nelson et al., 2004) en las que se ha identificado una relación 

inversamente proporcional entre dichas medidas, pues se observó que una disminución en la fuerza 

asociativa del primer asociado suele ir acompañada de un incremento tanto en la variabilidad de las 

respuestas como en la frecuencia de aparición de respuestas en blanco (Arias-Trejo et al., 2025); un 

patrón que -conforme a nuestros hallazgos- parece manifestarse incluso en niños con el trastorno. 

De manera complementaria, el análisis a partir de la clasificación propuesta por Salles et al. 

(2008) mostró que -contrario a lo esperado- la fuerza asociativa de los niños con TDAH se concentró 

en un nivel medio. La comparación estadística evidenció que el grupo con TDAH fue el único que 
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evocó primeros asociados de baja fuerza asociativa -menos comunes en el léxico infantil, debido al 

limitado número de elementos contenidos que favorecen el establecimiento de vínculos más fuertes 

y directos (Fitzpatrick & Floccia; 2024; Macizo et al., 2000; Salles et al., 2009)-. En los participantes 

con TDAH, la falta de una respuesta dominante para determinados estímulos también derivó en la 

producción de más de un primer asociado; un fenómeno que no se documentó en el grupo con DT. 

Dichos resultados pueden estar relacionados con la alta variabilidad registrada en las respuestas de 

los niños con TDAH, pues reduce la probabilidad de coincidencia entre las palabras proporcionadas 

como respuesta a un estímulo (Arias-Trejo et al., 2022). 

La menor consistencia en las asociaciones del grupo con TDAH, manifestada en una fuerza 

asociativa inferior a la del grupo con DT, contrasta con estudios que han documentado deficiencias 

a nivel léxico en población infantil con el trastorno -como un vocabulario reducido (Kim & Kaiser, 

2000) y una producción total de palabras significativamente menor que la de sus pares con DT (Al-

Dakroury & Gardner, 2017)-; las cuales han sido interpretadas como temporales en el curso de su 

desarrollo lingüístico (e.g., Bialystok et al., 2017; Brouillard & Byers-Heinlein, 2023). Sin embargo, 

la mayor variabilidad de respuestas, identificada en la presente investigación, sugiere que los niños 

con TDAH ostentan un léxico mental compuesto por un amplio número de elementos. De acuerdo 

con el modelo de ordenamiento semántico (Collins & Loftus, 1975), una mayor cantidad de nodos 

implica, a su vez, un incremento en los enlaces establecidos entre ellos. Debido a que existen más 

opciones para evocar como respuesta, la fuerza asociativa tiende a disminuir (Hirsh & Tree, 2001). 

Si bien en el estudio no se evaluó el tamaño del vocabulario de nuestros participantes, su diversidad 

léxica se vio reflejada incluso en el porcentaje significativamente más elevado de respuestas únicas 

generadas por el grupo con TDAH frente al grupo con DT. 

Una posible explicación sobre el léxico extenso mostrado por el grupo con TDAH radica en 

el sesgo por la novedad documentado en los niños con el trastorno (Donfrancesco et al., 2015, Van 

Mourik et al., 2007)77. En la literatura sobre aprendizaje asociativo, se ha descubierto que la novedad 

influye en la atención, la memoria y, por tanto, en el aprendizaje, a través del proceso de habituación 

 
77 Por ejemplo, en el estudio de Van Mourik et al. (2007) los niños con TDAH mostraron una mayor amplitud 

del componente P3a -una señal cerebral positiva, registrada mediante electroencefalografía, que se activa en 

respuesta a estímulos inesperados/novedosos- en comparación con el grupo control. También se observó que 

la introducción de estímulos novedosos redujo la tasa de errores por omisión en el grupo con TDAH; lo que 

sugiere que, si bien los niños con TDAH presentan una mayor respuesta hacia la novedad, esta información 

distractora puede mejorar su rendimiento e incluso tener efectos beneficiosos.  
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(e.g., Domjan, 2009; Groves & Thompson, 1970), mediante el cual decrece la respuesta a estímulos 

repetidos al tiempo que se induce una preferencia atencional por estímulos nuevos. Desde el campo 

de la lingüística, Mather y Plunkett (2012) también evidenciaron que el sesgo por la novedad puede 

desempeñar un importante papel en el desarrollo del lenguaje, ya que facilita el foco atencional -es 

decir, la capacidad para concentrar la atención en un estímulo específico- y la adquisición de nuevas 

palabras. Asimismo, estudios recientes han señalado que los entornos visuales novedosos favorecen 

el aprendizaje de palabras en niños y adolescentes con TDAH, incluso en mayor medida que en el 

caso de sus pares con DT (Baumann et al., 2020)78. 

La mayor propensión a explorar contextos poco familiares o desconocidos, vinculada a niños 

con TDAH (Merwood et al., 2013; Yoo et al., 2016), no sólo posibilita la exposición a una gama más 

amplia de estímulos lingüísticos -lo que conduce a asociaciones como bosque-arborícola79 extraída 

del propio corpus-, sino que también propicia la recopilación de información que les permita refinar 

sus representaciones léxicas más rápido que en los niños con DT. Por ende, se ha propuesto que el 

sesgo por la novedad potenciaría la atención, optimizaría la memoria (Brouillard & Byers-Heinlein, 

2023) y contribuiría a explicar el mayor número de elementos en el léxico mental de los niños con 

TDAH. Si bien investigaciones previas con diferentes metodologías han mostrado lo contrario (Al- 

Dakroury & Gardner, 2017; Kim & Kaiser, 2000)80, la TAP empleada en el presente estudio permitió 

evidenciar la amplitud de los elementos léxicos disponibles en cada grupo; una diversidad que pudo 

pasar desapercibida al utilizar otros instrumentos. Si se considera que las anteriores investigaciones 

examinaron muestras de menor edad (de entre 4 a 6 años) y que los déficits en el vocabulario no se 

documentan en adultos con TDAH (Bialystok et al., 2017), es plausible suponer que, a la edad de 

nuestros participantes, estas deficiencias incluso podrían estar disipándose.  

 
78 Mather y Plunkett (2012) advierten que el sesgo por la novedad podría estar relacionado con otros procesos 

cognitivos generales (e.g., la habituación y los fenómenos de aprendizaje asociativo). Por tanto, el empleo de 

estos mecanismos para el aprendizaje de nuevas palabras puede depender también de otros factores como la 

experiencia lingüística y la eficiencia de procesamiento. 
79 Esta mayor exposición a una diversidad de estímulos explica la asociación bosque-arborícola -registrada 

sólo en las respuestas del grupo con TDAH-, ya que el término arborícola es un adjetivo técnico, propio de 

la zoología, utilizado para clasificar a los animales que habitan en los árboles. 
80 Por ejemplo, Kim y Kaiser (2000) emplearon dos medidas estandarizadas para evaluar las habilidades de 

lenguaje expresivo y receptivo: el Test Peabody de Vocabulario con Imágenes, edición revisada (PPVT-R) 

y la Prueba de Desarrollo del Lenguaje-2: Primaria (TOLD-2, Primary). Por su parte, Al-Dakroury y Gardner 

(2017) recopilaron muestras de 30 minutos de habla durante el juego libre de cada niño en una conversación 

con un interlocutor adulto desconocido. Los autores contabilizaron el número de turnos verbales, el número 

total de palabras y el número promedio de palabras por turno. 
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Ahora bien, la elevada proporción de respuestas en blanco registrada en el grupo con TDAH 

coincide con estudios que han revelado dificultades para producir asociados de distintas categorías 

semánticas en niños con el trastorno (Rubiales et al., 2013; Takács et al., 2014); lo que refleja una 

estructura léxica menos cohesionada (Callejas et al., 2003). Si al mayor número de elementos que 

conforman su léxico se suman un procesamiento semántico menos eficiente y un acceso léxico más 

lento -dos fenómenos extensamente descritos en esta población (Albuquerque et al., 2012; Capellini 

& Lanza, 2011; Gonçalves-Guedim & Crenitte, 2015; Idiazábal et al., 2001; Tannock et al., 2000; 

Van Mourik et al., 2005)-, es razonable sugerir que el tiempo límite establecido para responder a 

cada estímulo (10 segundos) no resultara suficiente para permitirles la recuperación de un asociado. 

Es más, las investigaciones que han segmentado el rendimiento temporal en tareas de fluidez verbal 

(Hurks et al., 2004; Takács et al., 2014) han demostrado que los niños con TDAH tienden a generar 

una menor cantidad de palabras durante los primeros 15 segundos de la tarea. Este hallazgo enfatiza 

la necesidad de realizar futuros estudios que contemplen tiempos de respuesta más amplios, con el 

objetivo de explorar si su desempeño puede equipararse al de los niños sin trastorno. 

En cuanto al grupo con DT, los resultados de nuestra investigación corroboran que los niños 

mexicanos presentan patrones de asociación similares a los identificados en anteriores estudios con 

población infantil neurotípica (Carneiro et al., 2004; Comesaña et al., 2014; Coronges et al., 2007; 

Fitzpatrick & Floccia, 2024; Macizo et al., 2000; Salles et al., 2009; Zortea & Salles, 2012). En 

conformidad con lo señalado en la reciente investigación de Arias-Trejo et al. (2025), las relaciones 

léxicas evocadas por los niños con DT se caracterizaron por altos grados de fuerza asociativa, como 

indicativo de un léxico más interconectado. Debido a que nuestra muestra incluye participantes de 

mayor edad (de entre 7 y 15 años), los datos recabados nos permiten observar la continuidad en el 

desarrollo léxico de los niños mexicanos. En conjunto, los análisis cuantitativos de las medidas de 

asociación documentaron diferencias consistentes entre los grupos: los niños con TDAH exhibieron 

una estructura léxica más dispersa, con asociaciones menos frecuentes y una mayor proporción de 

respuestas únicas y de respuestas en blanco. En contraste, el léxico mental de los niños con DT se 

distinguió por una mayor cohesión, expresada mediante asociaciones más consistentes y una menor 

dificultad para generar respuestas a los estímulos presentados. 

En lo que respecta al análisis cualitativo, la cantidad significativamente menor de relaciones 

paradigmáticas en el grupo con TDAH podría explicarse a partir de la complejidad inherente a este 
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tipo de asociaciones, cuya producción implica gran carga cognitiva. Las relaciones paradigmáticas 

requieren no sólo del conocimiento del significado de una palabra en contexto, sino también de la 

capacidad para vincular esa palabra con otras unidades léxicas con las que comparte determinadas 

características semánticas (e.g., al presentar significados afines o contrarios). Algunos autores han 

señalado que el establecimiento de este tipo de asociaciones revela un mayor grado de conocimiento 

léxico, al evidenciar una comprensión más profunda tanto de las similitudes como de las diferencias 

entre los significados de las palabras (Brown & Berko, 1961; Entwisle, 1966; Ervin, 1961; McNeill, 

1970). Estos resultados advierten que el grupo con TDAH experimentó más dificultades para evocar 

relaciones de carácter abstracto, posiblemente por limitaciones en sus habilidades de categorización 

semántica (Javorsky, 1996) y en la organización estructural de su léxico. 

Investigaciones previas realizadas con tareas de categorización verbal y semántica en niños 

con TDAH (Idiazábal et al., 2001; Khaled et al., 2021) también han documentado los problemas que 

enfrentan para identificar palabras pertenecientes a la misma categoría semántica (como sinónimos, 

antónimos o asociaciones del tipo componente-producto) y coinciden en atribuir estas dificultades 

a un procesamiento léxico-semántico menos eficiente que el de los niños con DT. Por ejemplo, un 

análisis más fino de los datos permitió reconocer que algunas de las respuestas del grupo con TDAH 

-ya clasificadas como paradigmáticas o sintagmáticas- mostraban cierta anomalía o incongruencia 

semántica (e.g., caballo-licuadora, trineo-ser, mucho-dominó, cantar-tiza). Es posible que dichas 

respuestas atípicas puedan estar vinculadas a una capacidad reducida tanto para evocar palabras en 

torno a un mismo campo semántico (clustering) como para transicionar entre categorías semánticas 

relacionadas (switching). Estas deficiencias -descritas en estudios sobre fluidez verbal en niños con 

el trastorno (Rubiales et al., 2013; Takács et al., 2014)- se han asociado a problemas en las funciones 

ejecutivas y en la implementación de estrategias para la producción léxica. 

Los resultados de la investigación de Idiazábal et al. (2001) ofrecen otra posible explicación 

a las respuestas atípicas generadas por el grupo con TDAH. En su estudio, se observó que el cerebro 

de los niños con el trastorno requiere más tiempo para procesar el significado de las palabras y para 

detectar que no están relacionadas semánticamente; tal como se documentó con los pares de palabra 

incoherentes (animal-armario) empleados en su tarea de categorización semántica. El desfase en su 

procesamiento, combinado con el límite de tiempo impuesto por el diseño de la TAP, podrían haber 

contribuido a la producción de respuestas incongruentes en el grupo con TDAH. Sin embargo, dicha 
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producción también puede ser atribuible a representaciones léxicas incompletas o inexactas (Hunt, 

1978; Goodglass & Baker, 1976) en el léxico mental de los niños con TDAH, que incluirían rasgos 

periféricos del significado, omitirían características destacadas y, por tanto, facilitarían la evocación 

de asociaciones poco convencionales. De ser así, la escolarización desempeñaría un papel clave en 

el fortalecimiento de estas representaciones léxicas, ya que favorece el aprendizaje de definiciones 

estándares basadas en aspectos centrales del significado de las palabras. 

En lo referente a las repeticiones, aunque algunos estudios reportan dificultades para inhibir 

respuestas automáticas en los niños con TDAH (Khaled et al., 2021; Kim & Kaiser, 2000; Rosende 

Vázquez, 2015; Takács et al., 2014) -lo que suele derivar en una mayor tendencia a la repetición de 

elementos lingüísticos (Marín García, 2023; Troyer et al., 1998)-, el análisis comparativo no indicó 

diferencias significativas entre grupos. El hallazgo cuestiona la existencia de una afectación general 

de la memoria de trabajo en los niños con el trastorno (Camacho Peña, 2012; Pieciak, 2022; Savage 

et al., 2006), pues se ha identificado que ciertos déficits en su funcionamiento tienden a manifestarse 

también mediante un incremento en la repetición de las palabras (Azuma et al., 2003). Cabe añadir 

que la mayor cantidad de repeticiones se concentró sólo en tres participantes del grupo con TDAH; 

un dato que enfatiza la necesidad de realizar análisis detallados a un nivel individual para descartar 

comorbilidad o la presencia de otro trastorno asociado. Una caracterización más precisa de su perfil 

clínico aportaría información adicional para interpretar de manera adecuada este fenómeno, el cual 

parece no representar un patrón aplicable a todo el grupo con TDAH. 

           Asimismo, la presente investigación proporciona evidencia de que en ambos grupos de niños 

mexicanos -con y sin TDAH-, las asociaciones paradigmáticas se produjeron con mayor frecuencia 

que otros tipos de relaciones léxicas. Lo anterior respalda la hipótesis planteada al coincidir con lo 

documentado en otra muestra de niños mexicanos (Arias-Trejo et al., 2025) y en hablantes nativos 

de lenguas flexivas como el italiano (Rosenzweig, 1962) y el griego (Mattheoudakis, 2011), cuyos 

patrones de respuesta también se han apartado del modelo de cambio sintagmático-paradigmático 

(por el cual se presupone un predominio inicial de asociaciones sintagmáticas durante la infancia). 

Las discrepancias encontradas se han vinculado a factores como las características morfosintácticas 

de las lenguas y al reconocimiento de diferencias en los criterios de clasificación empleados en los 

estudios (Deese, 1965). No obstante, debido a la falta de investigaciones con tareas de asociación en 

niños mexicanos menores de 6 años (Arias-Trejo et al., 2025), incluso existe la posibilidad de que 



104 

 

dicha transición hacia relaciones más abstractas se origine antes de la edad evaluada en los estudios 

disponibles. Se necesitan investigaciones con participantes de menor edad que permitan determinar 

si en esta población el cambio tiene lugar en etapas más tempranas de su desarrollo.  

En relación con las variables lingüísticas consideradas, el análisis develó que -en el caso de 

ambos grupos- la frecuencia de uso de los estímulos no incidió en tres medidas de asociación. Pese 

a que investigaciones previas han identificado un incremento en la diversidad de las respuestas ante 

estímulos menos frecuentes (Postman, 1970), ni el número de diferentes asociados ni la proporción 

de respuestas únicas variaron entre estímulos de alta y baja frecuencia. Aunque se ha reportado que 

los estímulos frecuentes presentan altos grados de fuerza asociativa con sus primeros asociados en 

niños con DT (Carneiro et al., 2004; Comesaña et al., 2014; Macizo et al., 2000) -lo que nos condujo 

a suponer una menor fuerza de asociación con estímulos de baja frecuencia-, esta medida no difirió 

significativamente entre las dos clases de estímulo. De manera similar, el análisis cualitativo reveló 

que la frecuencia de uso tampoco influyó en la cantidad de relaciones paradigmáticas, sintagmáticas 

y de repeticiones generadas en ninguno de los grupos; hallazgo que contrasta con estudios que han 

señalado una mayor producción de asociaciones sintagmáticas frente a estímulos de baja frecuencia 

(Ervin, 1961; Meara, 1982; Namei, 2004; Stolz & Tiffany, 1972). 

En el grupo con TDAH, los resultados obtenidos difieren de los de investigaciones que han 

sugerido una mayor sensibilidad a la frecuencia de uso de las palabras en individuos con el trastorno 

(e.g., Hale et al., 2005; Pereira et al., 2022), si bien tales estudios emplearon técnicas principalmente 

centradas en la comprensión. Lo anterior subraya la necesidad de ampliar la investigación sobre el 

efecto de frecuencia de las palabras en niños con TDAH, pues la evidencia disponible -limitada por 

la escasez de estudios- todavía es inconsistente. La explicación a la falta de diferencias significativas 

entre los estímulos de alta y baja frecuencia podría residir en la fuente utilizada para determinar la 

frecuencia de uso, ya que el repositorio del Wordbank sólo incluye registros hasta los 30 meses. Es 

probable que algunas palabras clasificadas entonces como de baja frecuencia incrementaran su uso 

en el rango etario de nuestros participantes (7 a 15 años), lo que habría reducido las diferencias entre 

ambas clases de estímulo en términos de fuerza asociativa, variabilidad de las respuestas y tipos de 

relaciones léxicas generadas. Para verificar esta hipótesis, se requieren investigaciones que evalúen 

la frecuencia de uso de las palabras en distintas etapas del desarrollo infantil.  
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En particular, el análisis estadístico demostró que -en ambos grupos- la frecuencia de uso de 

los estímulos únicamente incidió sobre la producción de respuestas en blanco. Este hallazgo supone 

que los estímulos de baja frecuencia tienden a interrumpir o a retrasar la activación de asociaciones 

tanto en los niños con TDAH como en los niños con DT. Dicho fenómeno puede deberse a que las 

palabras de baja frecuencia, al no ocupar una posición central en su vocabulario, han establecido un 

menor número de relaciones con los demás elementos lingüísticos que conforman su léxico, lo que 

dificulta la evocación de un asociado (Steyvers & Tenenbaum, 2005; Vasanta & Sailaja, 1999). La 

mayor proporción de respuestas en blanco generada por el grupo con TDAH ante estímulos de baja 

frecuencia de uso también podría estar vinculada a las deficiencias atencionales características del 

trastorno (APA, 2014; Bialystok et al., 2017; El Sady et al., 2013), las cuales limitarían su capacidad 

para mantener la atención y procesar palabras poco frecuentes que -al aparecer en un conjunto más 

reducido de contextos lingüísticos- requieren de un acceso al léxico menos automatizado que el de 

las palabras de alta frecuencia (Pereira et al., 2022). En general, la comparación entre grupos reveló 

que los niños con TDAH experimentan más problemas para evocar asociados con independencia de 

la frecuencia de uso de los estímulos, como resultado de un procesamiento léxico-semántico menos 

eficiente (Albuquerque et al., 2012; Hale et al., 2005) que el de sus pares sin trastorno. 

Con respecto a la categoría gramatical de los estímulos, el análisis evidenció que la clase de 

palabra sí influyó en el tipo de relación léxica producida por ambos grupos. Tanto en los niños con 

TDAH como en los niños con DT, los sustantivos fueron la categoría gramatical que evocó la mayor 

proporción de asociaciones paradigmáticas; en consonancia con estudios previos que los reconocen 

como la clase de palabra más propensa a este tipo de asociaciones (Brown & Berko, 1961; Goldfarb 

& Halpern, 1984), debido a sus significados más definidos, su estructura jerárquica, su adquisición 

en etapas más tempranas y su mayor grado de consolidación en la memoria semántica (Hirsh-Pasek 

& Golinkoff, 1996; Nissen & Henriksen, 2006). A pesar de que en el grupo con DT se observó una 

mayor producción de relaciones paradigmáticas ante adverbios y adjetivos; el grupo con TDAH no 

registró diferencias significativas en la proporción de relaciones paradigmáticas y sintagmáticas al 

utilizar esas dos categorías como estímulo. Los problemas que presentan los niños con TDAH para 

establecer relaciones de carácter abstracto también contribuirían a explicar su menor producción de 

asociaciones paradigmáticas frente a dichas clases de palabra. 
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          En contraste con lo referido al examinar las relaciones de tipo paradigmático, en el grupo con 

TDAH no se documentó una categoría gramatical que generara la mayor proporción de asociaciones 

sintagmáticas, pues el análisis no reveló diferencias significativas en su producción entre adjetivos, 

adverbios y verbos. En cambio, en el grupo con DT, los verbos fueron la clase de palabra que evocó 

más relaciones sintagmáticas, seguidos por los adjetivos. Los resultados del grupo con DT coinciden 

con investigaciones previas (Deese, 1965; Entwisle; 1966; Mattheoudakis, 2011) que han advertido 

una tendencia en ambas clases de palabra (adjetivos y verbos) por generar relaciones sintagmáticas, 

debido a su naturaleza relacional: los verbos se definen a partir de sus argumentos y los adjetivos en 

función del sustantivo al que modifican; lo que favorece la evocación de respuestas sintácticamente 

contiguas al estímulo (Nissen & Henriksen, 2006). En los niños, los verbos suponen un gran desafío 

cognitivo por su carácter polisémico y la adquisición de significados específicos según el argumento 

que los acompaña (e.g., tocar → tocar el timbre, tocar fondo); motivo por el que, para comprender 

plenamente un verbo, necesitan conocer también sus colocaciones (Clark, 1993). 

En ese sentido, los problemas que enfrentan los niños con TDAH para mantener la atención 

-los cuales suelen provocar interrupciones frecuentes en su interacción con el entorno (El Sady et 

al., 2013; Vassiliu et al., 2022)- podrían limitar su capacidad para captar la información contextual 

requerida para la recuperación de los argumentos vinculados a un verbo. Dicha restricción retrasaría 

la evocación de asociaciones ante una categoría gramatical de naturaleza eminentemente relacional 

como los verbos; lo que también explicaría la mayor proporción de respuestas en blanco identificada 

en el grupo con TDAH al usar verbos como estímulo (a pesar de la falta de diferencias significativas 

entre las cuatro clases de palabra). Además, el carácter graduable de los adjetivos -que comprenden 

diversas áreas conceptuales organizadas en escala- los hace más abstractos y menos delimitados que 

los sustantivos (Paradis, 2001); característica que pudo dificultar su procesamiento en los niños con 

TDAH. Sin embargo, es importante recalcar que -en ambos grupos- la categoría gramatical no tuvo 

un efecto significativo sobre la producción de respuestas en blanco. 

Finalmente, el análisis del tiempo de respuesta indicó que los niños con TDAH tardaron, en 

promedio, el doble de tiempo en escribir su respuesta al estímulo presentado que los niños con DT. 

Este hallazgo -sumado a estudios previos que han documentado un procesamiento léxico más lento 

y menos eficiente en personas con TDAH (Albuquerque et al., 2012; Hale et al., 2005; Hurks et al., 

2004) a partir de su tiempo de reacción (Idiazábal et al., 2001)- ofrece información adicional para la 
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comprensión del trastorno. No sólo se reconoce que los niños con TDAH son más lentos para iniciar 

su respuesta, sino que también registran una mayor lentitud en el proceso mismo de la escritura -en 

particular, al hacerlo con teclado-. La escritura en computadora constituye una actividad perceptiva, 

cognitiva y motora compleja que exige la integración de múltiples sistemas: la memoria fonológica 

y ortográfica a largo plazo, las funciones ejecutivas -como la memoria de trabajo, la planificación y 

el control atencional-, la memoria procedimental, habilidades motoras finas y gruesas, el área de la 

forma visual de las palabras (VWFA, por sus siglas en inglés) para identificar e interpretar símbolos 

escritos, entre otros (Beeson et al., 2003; Marano et al., 2025; Nicoli et al., 2023). 

Aunque escribir en computadora requiere menos control motor fino que la escritura manual, 

su dependencia a funciones ejecutivas, como la memoria de trabajo, es considerable (Askvik et al., 

2020). Al implicar una interacción continua entre el teclado y la pantalla, nos fuerza a distribuir la 

atención entre ambos espacios: en las teclas para las acciones motoras y en la pantalla para obtener 

retroalimentación visual (Marano et al., 2025; Pinet et al., 2016). Estudios por resonancia magnética 

funcional han señalado que esta modalidad activa áreas cerebrales asociadas a tareas automatizadas 

y repetitivas (Higashiyama et al., 2015), las cuales pueden ser desafiantes para los niños con TDAH 

debido a sus síntomas de inatención e hiperactividad (APA, 2014). Este mayor tiempo de respuesta 

documentado en el grupo con TDAH podría reflejar una puesta en marcha más lenta de los procesos 

cognitivos y motores involucrados en este tipo de escritura. No obstante, dicho retraso pudo no sólo 

obedecer a las limitaciones propias del trastorno, sino también a la influencia de factores como la 

experiencia individual de los participantes al momento de realizar la tarea y su grado de familiaridad 

con la tecnología utilizada (Marano et al., 2025). 

El análisis de correlación también reveló que -en el caso de ambos grupos- a mayor fuerza de 

asociación entre el estímulo y su primer asociado, menor fue el tiempo de respuesta. Si bien en esta 

investigación no se midió el tiempo de reacción, la relación inversa entre las dos variables -es decir, 

entre la fuerza asociativa y el tiempo de respuesta- podría ser interpretada por medio del modelo de 

ordenamiento semántico, el cual plantea que las palabras se organizan en una red interconectada en 

donde la corta distancia entre los nodos es reflejo de un alto grado de fuerza asociativa (Collins & 

Loftus, 1975). Por ende, cuando una palabra presenta un asociado significativamente más fuerte que 

el resto, su vínculo permite una activación más rápida y directa entre sí. Dicho fenómeno reduce el 

esfuerzo cognitivo necesario para seleccionar un asociado (Arias-Trejo et al., 2022), lo que podría 
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disminuir a su vez el tiempo invertido en la planificación de la escritura. En ese sentido, una mayor 

fuerza asociativa no sólo acortaría el tiempo de búsqueda de un asociado en la memoria semántica, 

sino que, además, aceleraría la transición hacia los procesos cognitivos y motores involucrados en 

la escritura; efecto que se traduciría entonces en un menor tiempo de respuesta.  

Aunque el estudio permitió identificar diferencias en la organización del léxico mental entre 

niños con TDAH y niños con DT, presenta ciertas limitaciones; entre las que se encuentra el tamaño 

reducido de la muestra, dadas las dificultades existentes para acceder a participantes con diagnóstico 

formal emitido por instituciones especializadas. Asimismo, la falta de mediciones de los tiempos de 

reacción impidió analizar, de forma directa, el procesamiento semántico, así como los procesos de 

acceso y recuperación léxica, principalmente, en los niños con TDAH. Otras variables a contemplar 

en próximas investigaciones son el grado de imaginabilidad y de concreción de los estímulos, pues 

diversos estudios han señalado que las palabras abstractas -al contar con menos soporte contextual- 

resultan más difíciles de procesar (Mattheoudakis, 2011; Rubin, 1980); aspecto de especial interés 

en los niños con TDAH, debido a sus problemas para establecer asociaciones de carácter abstracto. 

Por último, aunque la variante lingüística diatópica podría haber influido en nuestros resultados y, 

por lo tanto, podría ser considerada como una deficiencia desde enfoques estadísticos, no es el caso 

del estudio psicolingüístico de tareas relacionadas con el lenguaje. 

La principal contribución de la presente investigación es constituir un primer acercamiento 

a la organización del léxico mental de los niños con TDAH, al proporcionar evidencia -tanto a nivel 

cuantitativo como cualitativo- de diferencias respecto a sus pares con DT. Los niños con el trastorno 

no sólo manifestaron más dificultades para la producción de relaciones abstractas; sino que también 

mostraron una estructura léxica más dispersa, caracterizada por asociaciones menos consistentes. El 

procesamiento más lento identificado en estos niños se reflejó en una menor capacidad para generar 

respuestas a los estímulos presentados. En cambio, las relaciones paradigmáticas predominaron en 

el grupo con DT, cuyo léxico mental se distinguió por una mayor cohesión, con relaciones de mayor 

fuerza asociativa y una menor proporción de respuestas en blanco. De ahí que el estudio amplía el 

conocimiento existente al ser el primero en abordar las relaciones léxicas en niños hispanohablantes 

mexicanos con TDAH por medio de una tarea de asociación libre de palabras y aporta, así, un punto 

de referencia para futuras investigaciones en población de habla hispana. 
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CONCLUSIONES 

          El presente estudio tuvo como objetivo examinar la organización de la memoria semántica de 

niños hispanohablantes mexicanos con Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad (TDAH) 

mediante el análisis de las respuestas generadas en una tarea de asociación libre de palabras (TAP). 

El interés surgió ante la limitada evidencia disponible respecto a sus patrones asociativos, así como 

de los hallazgos de investigaciones previas que han documentado dificultades en el procesamiento 

léxico-semántico en dicha población (Albuquerque et al., 2012; Ganelin-Cohen et al., 2024; Khaled 

et al., 2021). Con el propósito de ampliar nuestro conocimiento en torno a la estructura de su léxico 

mental, se compararon las respuestas de un grupo con TDAH -compuesto por niños con diagnóstico 

formal emitido por una institución especializada- con las producidas por un grupo control de niños 

con desarrollo típico (DT), cuyos integrantes fueron pareados por sexo -debido a la alta prevalencia 

del trastorno en los hombres (APA, 2014)-, nivel educativo y tipo de escuela; lo que redujo efectos 

derivados de diferentes entornos socioeducativos (Bojorque-Iñegues, 2022).  

La selección de la TAP responde a su carácter no invasivo y a su efectividad para abordar las 

relaciones léxicas, ya que permite examinar las representaciones mentales, explorar la organización 

de la memoria semántica y analizar la producción léxica espontánea; aunado a su reconocido valor 

predictivo dentro del área de la investigación psicolingüística (Arias-Trejo et al., 2022). En nuestro 

estudio, los estímulos presentados correspondieron a palabras de alta y baja frecuencia de uso, así 

como de distinta categoría gramatical (sustantivos, verbos, adjetivos y adverbios); en consonancia 

con anteriores investigaciones que han reportado la influencia de estas variables lingüísticas sobre 

la estructura del léxico mental (De Deyne & Storms, 2008a; Goldfarb & Halpern, 1984; Nissen & 

Henriksen, 2006; Steyvers & Tenenbaum, 2005; Vasanta & Sailaja, 1999). Para el diseño de la tarea 

se estableció, además, un intervalo máximo de 10 segundos entre la aparición de un estímulo y otro; 

esto con la finalidad de garantizar que las respuestas generadas fueran automáticas y reflejaran los 

mecanismos básicos de asociación propios de cada grupo (Clark, 1970). 

Las respuestas obtenidas se sometieron a un proceso de lematización para unificar, bajo una 

misma forma, las variantes morfológicas de cada palabra (e.g., abuela-abuela, abuelo, abuelos) y así 

evitar que alteraran el cálculo estadístico de las cuatro medidas de asociación consideradas -la fuerza 

asociativa del primer asociado (la proporción en que aparece la respuesta más frecuente respecto al 

total de respuestas registradas ante cierto estímulo), el número de asociados diferentes, el porcentaje 
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de respuestas únicas (emitidas por un solo participante) y de respuestas en blanco (Barrón-Martínez 

& Arias-Trejo, 2014)-. Desde una perspectiva cualitativa, aunque las respuestas se clasificaron en 

siete categorías, el análisis se concentró, únicamente, en los tipos de relaciones léxicas -retomadas 

de estudios previos realizados con niños (Ervin, 1966; Wojcik & Kandhadai, 2020)- más frecuentes: 

las paradigmáticas (e.g., caliente-frío), las sintagmáticas (e.g., suave-almohada) y las repeticiones 

(e.g., juntar-juntar). Los resultados confirmaron nuestra primera hipótesis al evidenciar diferencias 

significativas en los patrones asociativos de ambos grupos; lo que revela la incidencia del trastorno 

en la manera en que los niños con TDAH organizan su conocimiento conceptual. 

Aunque en esta investigación no se evaluó el tamaño del vocabulario, los hallazgos sugieren 

-contrario a lo planteado en nuestra segunda hipótesis- que los niños con TDAH ostentan un léxico 

más extenso (reflejado en un mayor número de diferentes asociados y de respuestas únicas) que sus 

pares con DT. Existen varias explicaciones a la gran cantidad de elementos presentes en su léxico; 

entre las que se encuentra el sesgo por la novedad asociado al trastorno (Donfrancesco et al., 2015), 

ya que el interés que muestran por contextos desconocidos aumentaría su exposición a una gama de 

estímulos (Yoo et al., 2016) que acrecientan su repertorio lingüístico. Otra posibilidad se relaciona 

con las diferencias etarias entre las muestras, pues los trabajos que han identificado déficits léxicos 

en el TDAH analizaron sólo etapas preescolares (Kim & Kaiser, 2000). Puede que estas deficiencias 

se hayan atenuado en el rango de edad de nuestros participantes, pero se requieren estudios que nos 

permitan comprobarlo empíricamente. También es plausible que las características metodológicas 

de la tarea empleada influyeran sobre dichos resultados. Quizá la TAP hizo posible evidenciar una 

diversidad de elementos disponibles en su léxico mental que pudo pasar desapercibida en anteriores 

investigaciones al recurrir a otros instrumentos (Al-Dakroury & Gardner, 2017).  

La mayor amplitud léxica observada en los niños con el trastorno puede aclarar, incluso, las 

diferencias encontradas en la fuerza asociativa de su primer asociado, cuyo índice fue menor en el 

grupo con TDAH que en el grupo con DT. Tal hallazgo puede estar relacionado, como ya se indicó, 

con la alta variabilidad identificada en sus respuestas, a partir de la cual es más difícil que coincidan 

las palabras generadas como respuesta al estímulo (Arias-Trejo et al., 2022). La existencia de más 

opciones en el léxico mental de los niños con TDAH reduciría la probabilidad de evocar una misma 

palabra, lo que tendría como consecuencia esta disminución en su grado de fuerza asociativa (Arias-

Trejo et al., 2025). Pese a la necesidad de nuevas investigaciones, los resultados de las tres primeras 
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medidas hacen posible cuestionar el planteamiento habitual sobre un déficit léxico en los niños con 

TDAH y apuntar, en cambio, a un léxico mental organizado de manera más dispersa y flexible. 

El estudio también permitió confirmar que el impacto del TDAH se manifiesta claramente 

en sus dificultades para generar palabras pertenecientes a distintas categorías semánticas (Rubiales 

et al., 2013; Takács et al., 2014) y en la mayor cantidad de tiempo que requieren para el acceso léxico 

(Hurks et al., 2004; Idiazábal et al., 2001; Tannock et al., 2000); fenómenos que -en sintonía con lo 

propuesto en nuestra tercera hipótesis- se vieron reflejados en su elevada proporción de respuestas 

en blanco. Lo anterior no sólo proporciona evidencia adicional de los problemas que presentan para 

la recuperación léxica (Ganelin-Cohen et al., 2024), sino que plantea la necesidad de explorar si, 

al disponer de intervalos más amplios para responder -superiores a los 10 segundos establecidos en 

nuestra TAP-, su desempeño puede entonces equipararse al de sus pares con DT. Documentar estos 

déficits en niños mexicanos con TDAH resalta la importancia de incorporar estrategias pedagógicas 

que se ajusten a su procesamiento léxico más lento; una adecuación que resulta pertinente debido a 

la alta prevalencia del trastorno en el país (Instituto Mexicano del Seguro Social, 2024; Sepúlveda 

Velázquez, 2025) y sus efectos adversos en los procesos de aprendizaje (Parks et al., 2023). 

          El análisis cualitativo de las respuestas corroboró nuestra cuarta hipótesis, dado que los niños 

con TDAH presentaron más dificultades para generar relaciones paradigmáticas que sus pares con 

DT. El hallazgo coincide con estudios previos que han documentado problemas en la identificación 

de palabras pertenecientes a la misma categoría semántica (Khaled et al., 2021) y en la evocación de 

asociaciones de carácter abstracto (Javorsky, 1996) en esta población infantil. Ahora, los resultados 

de la presente investigación podrían estar relacionados con la complejidad cognitiva requerida para 

el establecimiento de este tipo de asociaciones, ya que su producción precisa de la capacidad para 

conectar una palabra con otros elementos léxicos con los que comparte rasgos semánticos (Brown 

& Berko, 1961; Entwisle, 1966). El que tales dificultades también se observen en niños mexicanos 

con el trastorno justifica el diseño de futuras intervenciones pedagógicas dirigidas a fortalecer estas 

habilidades de categorización semántica en los distintos niveles educativos.  

En cuanto a las repeticiones, el análisis no reveló diferencias significativas en su producción 

entre los niños con TDAH y sus pares con DT. Dicho hallazgo contradice nuestra quinta hipótesis, 

basada en reportes de investigaciones previas que han vinculado estos errores a deficiencias en las 

funciones ejecutivas (Pennington & Ozonoff, 1996) -particularmente, a limitaciones en la memoria 
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de trabajo (Azuma et al., 2003)- que suelen documentarse con frecuencia en la población con TDAH 

(Camacho Peña, 2012; Pieciak, 2022; Savage et al., 2006). Cabe remarcar que, en el estudio actual, 

sólo tres participantes del grupo con TDAH concentraron el mayor número de repeticiones; motivo 

por el que descripciones precisas de su perfil clínico aportarían nueva información para interpretar 

este fenómeno. Aunque los resultados obtenidos parecen cuestionar la existencia de una afectación 

general de la memoria de trabajo en pacientes con el trastorno (Rosende Vázquez, 2015), se requiere 

de investigaciones complementarias para poder establecer conclusiones más definitivas. 

En el caso de nuestra sexta hipótesis, los resultados de los análisis cualitativos comprobaron 

que las relaciones paradigmáticas fueron el tipo de relación léxica más frecuente en ambos grupos. 

En conformidad con lo reportado en otras lenguas flexivas, como el italiano (Rosenzweig, 1962) y 

el griego (Mattheoudakis, 2011), las respuestas de los niños mexicanos -con y sin TDAH- tampoco 

se ajustaron al modelo de cambio sintagmático-paradigmático (Ervin, 1961; Brown & Berko, 1961), 

que postula un predominio de asociaciones sintagmáticas durante la infancia (Entwisle, 1966). La 

presente investigación constituye un aporte relevante al demostrar que los patrones asociativos no 

son universales y subraya la importancia de extender su estudio a las demás lenguas y variantes. Ya 

que también se ha constatado el establecimiento de relaciones paradigmáticas en niños mexicanos 

de 6 años (Arias-Trejo et al., 2025), se hace posible trasladar dichos hallazgos al ámbito educativo, 

a fin de diseñar -en un futuro- estrategias pedagógicas que mejoren sus procesos de aprendizaje. 

En contraste con nuestra séptima y octava hipótesis, los análisis no evidenciaron diferencias 

significativas entre los grupos en tres medidas cuantitativas -fuerza del primer asociado, número de 

distintos asociados y proporción de respuestas únicas- ni en los tipos de relaciones léxicas generadas 

según la frecuencia de uso de los estímulos. Una posible explicación radica en la base de datos que 

se utilizó para determinar dicha frecuencia (Wordbank), cuyos registros se limitan a los primeros 30 

meses (Frank et al., 2021). Puede que ciertas palabras clasificadas entonces como de baja frecuencia 

aumentaran su uso en el rango etario de nuestros participantes; hecho que podría haber reducido las 

diferencias esperadas. Sin embargo, para verificarlo se necesitan estudios que evalúen la frecuencia 

de uso de las palabras en distintas etapas del desarrollo; principalmente, en una población mexicana. 

Con todo, la investigación nos permitió mostrar que esta variable lingüística sólo incidió sobre la 

producción de respuestas en blanco, lo que indica que los estímulos poco frecuentes suelen retrasar 

o interrumpir la activación de asociaciones (Steyvers & Tenenbaum, 2005). En los niños con TDAH, 
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esto podría vincularse a sus dificultades atencionales (APA, 2014; Bialystok et al., 2017), las cuales 

comprometerían el procesamiento de palabras que requieren un acceso léxico menos automatizado 

al aparecer en contextos lingüísticos más restringidos (Pereira et al., 2022).  

El análisis de la categoría gramatical del estímulo develó que esta variable también influyó 

en el tipo de relación léxica generada. En consonancia con nuestra novena hipótesis, los sustantivos 

fueron la clase de palabra que evocó más asociaciones paradigmáticas en ambos grupos, debido a 

sus significados más definidos, su estructura jerárquica, su adquisición en etapas más tempranas del 

desarrollo y su mayor grado de consolidación dentro de la memoria semántica (Goldfarb & Halpern, 

1984). En cuanto a las relaciones sintagmáticas, nuestra décima hipótesis se confirmó parcialmente, 

pues los verbos fueron la categoría que propició más asociaciones de este tipo sólo en el grupo con 

DT; dada su naturaleza relacional al definirse en función de los argumentos que los acompañan (e.g., 

hacer → hacer amigos, hacer gimnasia, hacer un favor) (Nissen & Henriksen, 2006). No obstante, 

la inatención propia de los niños con TDAH podría, nuevamente, haber limitado su capacidad para 

captar la información contextual necesaria para recuperar dichos argumentos. 

De manera adicional, la consideración del tiempo de respuesta -el lapso transcurrido entre el 

inicio y la finalización de la escritura de cada respuesta-, permitió ampliar nuestra comprensión del 

trastorno. Si bien anteriores estudios han demostrado que los niños con TDAH suelen demorar más 

en iniciar su respuesta (Idiazábal et al., 2001), los análisis efectuados corroboraron nuestra onceava 

hipótesis al evidenciar que también presentan una mayor lentitud en el proceso mismo de escritura; 

en particular, al utilizar el teclado de una computadora. En promedio, los niños con TDAH tardaron 

el doble de tiempo que los niños con DT en escribir su respuesta al estímulo. Este mayor tiempo de 

respuesta en el grupo con TDAH puede atribuirse tanto a una activación más lenta de los procesos 

cognitivos y motores implicados (Askvik et al., 2020) como a la influencia de factores individuales 

-desde la experiencia previa de los participantes al momento de realizar la tarea hasta su grado de 

familiaridad con la tecnología empleada (Marano et al., 2025; Pinet et al., 2016)-. 

En conclusión, los resultados de la investigación comprobaron que, a nivel cuantitativo, los 

niños con TDAH poseen un léxico más extenso, aunque experimentan mayores dificultades para la 

evocación de asociados. El análisis cualitativo constató que si bien las asociaciones paradigmáticas 

fueron predominantes en ambos grupos, los niños con el trastorno manifiestan mayores problemas 

para producirlas, debido a su carácter abstracto. En conjunto, este estudio constituye una aportación 
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significativa a la investigación en psicolingüística y lingüística aplicada, al ser el primero en ofrecer 

evidencia empírica en torno a la organización del léxico mental en niños con TDAH. Su relevancia 

radica no sólo en ampliar nuestro conocimiento sobre fenómenos previamente identificados en esta 

población, sino también en abrir nuevas líneas dirigidas a profundizar en otros procesos lingüísticos 

subyacentes. La combinación de medidas cuantitativas y análisis cualitativos permitió caracterizar, 

de manera más integral, la estructura de su memoria semántica y los mecanismos implicados en su 

producción léxica. Considerar variables lingüísticas -como frecuencia de uso y categoría gramatical 

del estímulo- hizo posible una descripción más precisa de las claves organizativas del léxico mental 

infantil en español y, en particular, de la variante del español de México. 
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APÉNDICE A 
 

Tabla 1 

Estímulos de alta frecuencia a los 30 meses (Wordbank, 2024) 

Sustantivos Frecuencia Adjetivos Frecuencia Adverbios Frecuencia Verbos Frecuencia 

abuela 0.81 bonito 0.74 abajo 0.73 abrir 0.81 

agua 1.00 caliente 0.84 afuera 0.71 apagar 0.76 

azúcar 0.81 despierto 0.68 arriba 0.73 bailar 0.76 

caballo 0.90 duro 0.61 aquí 0.77 cantar 0.74 

dedo 0.92 feo 0.73 más 0.85 comer 0.85 

escoba 0.82 fuerte 0.84 mucho 0.76 dormir 0.84 

galleta 0.94 grande 0.61   jugar 0.81 

huevo 0.92 limpio 0.65  
 lavar 0.76 

lápiz 0.87 mojado 0.74   llorar 0.74 

pelota 0.97 sucio 0.74   pintar 0.74 

sopa 0.94      
 

televisión 0.89      
 

vaso 0.82      
 

zapato 0.89      
 

 

Tabla 2 

Estímulos de baja frecuencia a los 30 meses (Wordbank, 2024) 

Sustantivos Frecuencia Adjetivos Frecuencia Adverbios Frecuencia Verbos Frecuencia 

aspiradora 0.26 diferente 0.26 antes  0.19 andar 0.37 

bosque 0.24 difícil 0.31 cerca 0.29 cocinar 0.29 

cerro 0.29 largo 0.26 después 0.37 equivocarse 0.23 

cochera 0.24 lento 0.23 encima 0.27 escuchar 0.40 

computadora 0.24 mejor 0.26 enfrente 0.21 estar 0.35 

enfermera 0.29 peligroso 0.27 luego 0.39 juntar 0.34 

fábrica 0.16 ruidoso 0.23   patinar 0.39 

leña 0.26 suave 0.31  
 pensar 0.26 

muñeco de 

nieve 
0.19 tranquilo 0.16   perder 

0.34 

rancho 0.21 vacío 0.32   saber 0.40 

tanque 0.24      
 

tractor 0.31      
 

trineo 0.16      
 

zoológico 0.31      
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APÉNDICE B 

Consentimiento informado para padres y tutores 

 

BENEMÉRITA UNIVERSIDAD AUTÓNOMA DE PUEBLA (BUAP) 

Posgrado en Ciencias del Lenguaje 

Instituto de Ciencias Sociales y Humanidades ‘Alfonso Vélez Pliego’ 

2 Oriente 410, Col, Centro Histórico,  

C.P. 72000 Puebla, Puebla. 
 

Consentimiento informado 
 

     Acepto que mi hijo(a) participe en el proyecto titulado “Organización del léxico mental en niños con 

Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad (TDAH)”, cuyo objetivo es analizar y contrastar el 

tipo de asociación entre palabras en niños con desarrollo típico y con TDAH. Dicha investigación contempla 

la recolección de los datos por medio de una tarea no invasiva denominada “asociación libre de palabras”. 

Por ello, apruebo que mi hijo(a) participe con las siguientes tareas: 

• Contestar un cuestionario sociodemográfico que recaba información y datos generales. 

• Realizar una tarea léxica de producción: se trata de una tarea de asociación libre de palabras. Esta 

actividad consiste en la presentación escrita de una serie de palabras ante las cuales se debe contestar 

con la primera palabra que venga a la mente. Las respuestas serán registradas en la computadora con 

ayuda de una plataforma en línea (Cognition).  

Tengo conocimiento de que estas tareas no causarán daños a su persona; sin embargo, en caso de que mi 

hijo(a) presente incomodidad o molestia con las preguntas o tareas realizadas, puede tomar una pausa o dar 

por terminado el estudio sin repercusión alguna.  

Por otra parte, los investigadores se comprometen a mantener su información confidencial, así como a 

utilizar los datos recolectados únicamente con motivos de investigación. 

Habiendo comprendido lo anterior y una vez que se aclararon todas las dudas respecto a la colaboración de 

mi hijo(a) en esta investigación, acepto su participación. 

 

Nombre y firma del padre/madre de familia o tutor  

Responsable de la investigación 

Lic. Karen Elizabeth Flores Bonilla 

Informes : 2223781857 ; floreskaaren17@gmail.com 

 

Fecha de nacimiento del niño(a) 
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APÉNDICE C 

 Resumen de las respuestas obtenidas para los 80 estímulos: Primer Asociado (PA), Fuerza 

de Asociación del primer asociado (FA %), Número de Asociados diferentes (NA), proporción de 

Respuestas Únicas (RU %) y de Respuestas en Blanco (RB %).  

Tabla 3 

Medidas de asociación a estímulos de alta frecuencia: grupo con TDAH 

Grupo con TDAH 

Estímulos de alta frecuencia 

Estímulo PA FA % NA RU % RB % 

abajo arriba 56.00 8 24.00 4.00 

abrir* 
cerrar 

20.00 12 40.00 20.00 
puerta 

abuela abuelo 52.00 8 20.00 4.00 

afuera adentro 40.00 12 36.00 4.00 

agua agua 12.00 17 56.00 16.00 

apagar* 
apagar 

16.00 12 32.00 16.00 
encender 

aquí allá 32.00 14 44.00 8.00 

arriba abajo 40.00 11 32.00 12.00 

azúcar dulce 36.00 10 28.00 12.00 

bailar bailar 16.00 16 52.00 12.00 

bonito feo 20.00 14 44.00 20.00 

caballo animal 16.00 17 52.00 8.00 

caliente frío 32.00 13 44.00 16.00 

cantar cantar 16.00 17 56.00 12.00 

comer comer 24.00 15 44.00 0.00 

dedo mano 28.00 12 32.00 4.00 

despierto dormido 12.00 14 44.00 28.00 

dormir descansar 20.00 10 24.00 16.00 

duro suave 20.00 15 48.00 16.00 

escoba barrer 36.00 10 28.00 20.00 

Feo bonito 20.00 16 56.00 12.00 

fuerte débil 12.00 17 52.00 12.00 

galleta galleta 16.00 16 44.00 4.00 

grande pequeño 28.00 10 24.00 12.00 
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huevo* 

comida 

8.00 19 60.00 8.00 
gallina 

hervido 

huevo 

jugar jugar 12.00 13 32.00 24.00 

lápiz goma 24.00 14 36.00 0.00 

lavar* 
lavar 

16.00 12 28.00 16.00 
ropa 

limpio sucio 36.00 7 16.00 24.00 

llorar llorar 16.00 16 52.00 16.00 

más menos 40.00 12 40.00 12.00 

mojado seco 20.00 13 36.00 12.00 

mucho poco 32.00 14 48.00 8.00 

pelota balón 24.00 14 40.00 12.00 

pintar color 12.00 15 48.00 24.00 

sopa* 
comer 

16.00 12 36.00 20.00 
comida 

sucio limpio 40.00 9 28.00 16.00 

televisión tablet 12.00 19 60.00 4.00 

vaso agua 20.00 16 52.00 12.00 

zapato tenis 24.00 15 52.00 16.00 

Nota. Los estímulos marcados con (*) produjeron más de un primer asociado. 

Tabla 4 

Medidas de asociación a estímulos de baja frecuencia: grupo con TDAH 

Grupo con TDAH 

Estímulos de baja frecuencia 

Estímulo PA FA % NA RU % RB % 

andar caminar 28.00 12 36.00 16.00 

antes después 56.00 10 36.00 8.00 

aspiradora limpiar 12.00 17 56.00 16.00 

bosque árbol 16.00 16 48.00 12.00 

cerca lejos 40.00 13 48.00 12.00 

cerro cerro 16.00 15 44.00 12.00 

cochera* 
automóvil 

16.00 12 32.00 16.00 
coche 
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cocinar cocinar 16.00 17 56.00 8.00 

computadora* 
celular 

12.00 13 32.00 20.00 
computadora 

después antes 16.00 12 36.00 28.00 

diferente cosa 12.00 16 48.00 16.00 

difícil fácil 40.00 11 32.00 12.00 

encima abajo 28.00 10 28.00 24.00 

enfermera doctor 16.00 13 40.00 28.00 

enfrente atrás 16.00 15 48.00 20.00 

equivocarse equivocarse 12.00 16 56.00 24.00 

escuchar escuchar 24.00 11 36.00 24.00 

estar estar 12.00 16 56.00 24.00 

fábrica* 
fabricar 

8.00 16 56.00 28.00 
zapato 

juntar* 
junto 

12.00 14 40.00 20.00 
separar 

largo corto 16.00 16 56.00 20.00 

lento rápido 36.00 11 32.00 8.00 

leña madera 16.00 11 28.00 20.00 

luego después 24.00 12 36.00 20.00 

mejor mejor 20.00 18 64.00 4.00 

muñeco de 

nieve 
muñeco 20.00 16 56.00 16.00 

patinar* 

colorear 

8.00 17 56.00 20.00 patinar 

pintar 

peligroso* 

a salvo 

8.00 15 48.00 28.00 oso 

peligroso 

pensar pensar 16.00 17 56.00 12.00 

perder ganar 32.00 8 20.00 20.00 

rancho animal 16.00 14 48.00 28.00 

ruidoso ruidoso 16.00 13 36.00 20.00 

saber pensar 20.00 10 28.00 32.00 

suave* 
duro 

8.00 18 64.00 20.00 
suave 

tanque gas 16.00 15 48.00 16.00 

tractor* camión 8.00 17 60.00 24.00 
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construcción 

tranquilo* 
tranquilo 

12.00 16 52.00 16.00 
travieso 

trineo nieve 20.00 13 40.00 20.00 

vacío lleno 32.00 12 40.00 8.00 

zoológico animal 28.00 11 28.00 12.00 

Nota. Los estímulos marcados con (*) produjeron más de un primer asociado. 

Tabla 5 

Medidas de asociación a estímulos de alta frecuencia: grupo con DT 

Grupo con DT 

Estímulos de alta frecuencia 

Estímulo PA FA % NA RU % RB % 

abajo arriba 60.00 9 32.00 8.00 

abrir cerrar 52.00 11 36.00 4.00 

abuela abuelo 60.00 8 24.00 8.00 

afuera adentro 52.00 13 48.00 0.00 

agua vaso 16.00 17 56.00 8.00 

apagar prender 32.00 8 12.00 8.00 

aquí allá 60.00 6 8.00 8.00 

arriba abajo 72.00 6 16.00 4.00 

aquí allá 60.00 6 8.00 8.00 

azúcar dulce 36.00 11 36.00 0.00 

bailar cantar 32.00 15 48.00 4.00 

bonito feo 32.00 13 36.00 4.00 

caballo animal 12.00 21 80.00 8.00 

caliente frío 48.00 10 24.00 4.00 

cantar micrófono 24.00 10 20.00 8.00 

comer comida 16.00 15 48.00 16.00 

dedo mano 36.00 12 28.00 0.00 

despierto dormido 40.00 7 16.00 20.00 

dormir descansar 32.00 9 8.00 0.00 

duro suave 24.00 12 32.00 8.00 

escoba barrer 48.00 10 32.00 0.00 

feo bonito 20.00 14 36.00 0.00 

fuerte débil 20.00 15 44.00 8.00 
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galleta chocolate 32.00 10 24.00 0.00 

grande pequeño 36.00 7 12.00 8.00 

huevo comida 16.00 18 60.00 4.00 

jugar divertir 16.00 16 44.00 8.00 

lápiz goma 32.00 10 24.00 0.00 

lavar ropa 16.00 14 24.00 0.00 

limpio sucio 48.00 10 36.00 16.00 

llorar triste 16.00 17 56.00 4.00 

más menos 64.00 8 28.00 8.00 

mojado seco 36.00 10 24.00 4.00 

mucho poco 60.00 8 24.00 0.00 

pelota fútbol 20.00 13 36.00 12.00 

pintar dibujar 16.00 15 36.00 0.00 

sopa comida 12.00 18 56.00 8.00 

sucio limpio 48.00 12 40.00 0.00 

televisión canal 12.00 21 72.00 0.00 

vaso agua 56.00 7 20.00 0.00 

zapato tenis 32.00 13 36.00 0.00 

Tabla 6 

Medidas de asociación a estímulos de baja frecuencia: grupo con DT 

Grupo con DT 

Estímulos de baja frecuencia 

Estímulo PA FA % NA RU % RB % 

andar caminar 60.00 7 16.00 4.00 

antes después 64.00 7 20.00 8.00 

aspiradora limpiar 20.00 17 56.00 4.00 

bosque árbol 36.00 14 44.00 4.00 

cerca lejos 52.00 11 40.00 8.00 

cerro montaña 16.00 17 60.00 12.00 

cochera coche 32.00 7 12.00 12.00 

cocinar chef 16.00 17 52.00 0.00 

computadora teléfono 16.00 18 56.00 4.00 

después antes 56.00 10 36.00 8.00 

diferente raro 16.00 14 36.00 12.00 

difícil fácil 56.00 10 32.00 0.00 
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encima abajo 36.00 8 20.00 16.00 

enfermera doctor 28.00 15 48.00 8.00 

enfrente atrás 52.00 9 24.00 4.00 

equivocarse error 24.00 13 40.00 12.00 

escuchar oír 28.00 10 24.00 12.00 

estar estar 20.00 18 64.00 8.00 

fábrica chocolate 12.00 17 56.00 16.00 

juntar separar 32.00 14 48.00 4.00 

largo corto 24.00 13 36.00 8.00 

lento rápido 48.00 6 12.00 4.00 

leña fuego 52.00 7 16.00 4.00 

luego después 60.00 7 16.00 4.00 

mejor peor 28.00 15 48.00 4.00 

muñeco de 

nieve 
navidad 20.00 11 28.00 16.00 

patinar hielo 12.00 17 44.00 4.00 

peligroso miedo 12.00 17 52.00 12.00 

pensar mente 28.00 13 40.00 16.00 

perder ganar 52.00 11 36.00 4.00 

rancho vaca 16.00 18 60.00 4.00 

ruidoso silencio 28.00 11 20.00 12.00 

saber pensar 24.00 12 36.00 12.00 

suave duro 16.00 18 60.00 8.00 

tanque gas 24.00 13 40.00 4.00 

tractor granja 12.00 19 60.00 4.00 

tranquilo calmado 12.00 19 72.00 16.00 

trineo reno 16.00 15 40.00 4.00 

vacío lleno 44.00 12 36.00 0.00 

zoológico animal 64.00 9 28.00 0.00 

 


