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Resumen: Este trabajo presenta un abordaje interdisciplinario entre la didactica inclusiva y la
Lengua Espafiola, para proponer adecuaciones curriculares concretas de ensefianza de la lengua
en la escuela secundaria a estudiantes con autismo. Los estudiantes con Trastorno del Espectro
Autista (TEA) presentan problematicas en el lenguaje y la comunicacidn, en las interacciones
sociales e intereses restringidos debido a su diagndstico. Es por ello por lo que se compromete la
ensefianza de lenguas y se hace necesaria una adecuacion tanto de los presupuestos curriculares
como de las practicas didacticas. El objetivo de este articulo es proponer algunas adaptaciones
orientadas al estilo de aprendizaje de estudiantes con autismo para ensefiar una Unidad de
Aprendizaje (UdA) compleja como es la presentacion personal. La ensefianza inclusiva del espa-
nol en la escuela requiere la adecuacién del enfoque glotodidactico al estilo de aprendizaje del
TEA segun las caracteristicas propias de su condicién diagnéstica. En conclusion, privilegiando
un estilo de aprendizaje del TEA se proveen andamiajes para los aprendizajes disciplinares y
transversales que promueven la inclusion y la accesibilidad educativa.
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ADEQUACIONS CURRICULARS DE LLENGUA ESPANYOLA PER A ESTUDIANTS
AMB AUTISME: PROPOSTA DE LA UNITAT D’APRENENTATGE “PRESENTACIONS
PERSONALS”

Resum: Aquest treball presenta un abordatge interdisciplinari entre la didactica inclusiva i la
Llengua Espanyola, per proposar adequacions curriculars concretes d'ensenyament de la llengua a
l'escola secundaria a estudiants amb autisme. Els estudiants amb Trastorn de l'Espectre Autista (TEA)
presenten problematiques en el llenguatge i la comunicacio, en les interaccions socials i interessos
restringits, pel seu diagnostic. Es per aixo que l'ensenyament de llengiies es veu compromes i es fa
necessaria una adequacié tant dels continguts curriculars com de les practiques didactiques. L'objectiu
d'aquest article és proposar algunes adaptacions orientades a l'estil d'aprenentatge d'estudiants amb
autisme per ensenyar una Unitat d'Aprenentatge (UdA) complexa com és la presentaci6 personal.
L'ensenyament inclusiu de l'espanyol a l'escola requereix l'adequacio de l'enfocament glotodidactic a
l'estil d'aprenentatge del TEA segons les caracteristiques propies de la seva condicié diagnostica. En
conclusié, privilegiant un estil d'aprenentatge del TEA es proveeixen bastides per als aprenentatges
curricularst transversals que promouen la inclusié i l'accessibilitat educativa.
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Paraules clau: ensenyament de la llengua espanyola; autisme; inclusié; adequacions curriculars;
presentacions personals.

CURRICULAR ADAPTATIONS IN SPANISH LANGUAGE FOR STUDENTS WITH
AUTISM: PROPOSAL FOR THE LEARNING UNIT 'PERSONAL INTRODUCTIONS'

Abstract: This work presents an interdisciplinary approach between inclusive didactics and the
Spanish Language, to propose specific curricular adjustments for teaching the language in secondary
school to students with autism. Students with Autism Spectrum Disorder (ASD) present problems in
language and communication, in social interactions and restricted interests from their diagnostic
condition. Therefore, the teaching of languages is compromised and requires an adaptation of both
the curricular budgets and the didactic practices. The objective of this article is to propose some
adjustments oriented to the learning style of students with autism to teach a Learning Unit complex,
such as personal presentation. The inclusive teaching of Spanish at school requires the adaptation
of the glottodidactic approach to the learning style of the ASD according to the characteristics of
its diagnostic condition. In conclusion, by privileging a learning style of the TEA, disciplinary and
transversal learning is scaffolded that promotes inclusion and educational accessibility.

Keywords: Spanish Language teaching; students; autism; inclusion; adaptations; personal
presentations.

Introduccion

El autismo es un trastorno del neurodesarrollo que constituye una condicion diagndstica con
dificultades en el area del lenguaje y la comunicacion, patrones de comportamiento e intereses
restringidos y repetitivos (APA, 2013, 2022; OMS, 2018). La actual denominacién, Trastorno
del Espectro Autista (TEA) da cuenta de la variabilidad de manifestaciones dentro de dicho
diagndstico.

Las dificultades que manifiestan las personas con TEA son abordadas por diferentes
modelos tedricos actuales que, a su vez, describen y explican sus capacidades salientes. Las
teorias de la mente (TM) (Baron-Cohen, 1991; Baron-Cohen, Baldwin y Crowson, 1997; Baron-
Cohen, Leslie y Frith, 1985, 1986; Douglas, 2012; Frith, 2001, 2013, 2016; Markman y Wa-
chtel, 1988), el modelo sociocomputacional de control (Frawley, 2000), la teoria de la relacién
interpersonal del modelo afectivo (Hobson, 1990, 1991, 1993; Hobson y Meyer, 2005; Lee y
Hobson, 2006; Lee et al., 1994), el sistema de las neuronas espejo (NS) (Iacoboni, 2008, 2009;
Rizzolatti, 2005; Rizzolatti y Arbib 1998; Rizzolatti y Craighero, 2004), las funciones ejecutivas
(FE) (Czermainski, Bosa y Salles, 2013; Ozonoff et al., 1991; Pennington et al., 1999), el mo-
delo de la Coherencia Central (CC) (Frith y Happé, 1994; Happé, 1996, 1997, 1998; Happé y
Frith, 2006; Tager-Flusberg, 1985, 1989, 1994) son perspectivas que abordan al autismo desde
diferentes posiciones.

Cada uno de estos modelos visibiliza las potencialidades y las dificultades del autismo,
construyendo una caracterizacion explicativa segun el encuadre. Cuando entran a la escuela, di-
chas caracteristicas son consideradas necesidades educativas (NE) derivadas de la discapacidad,


mailto:https://doi.org/10.1344/did.45205?subject=

en este caso, de un estudiante con TEA. En consecuencia, tener en consideracién las descripcio-
nes y las explicaciones de adquisicion y desarrollo psicolinglistico que sostienen dichos modelos
permite establecer un estilo de aprendizaje segun sus dimensiones linglistica, comunicativa y
relacional. En base a ese estilo de aprendizaje, se pueden proponer adecuaciones en ensefianza
de la lengua espaiola. Saber el modo en que se aprende o como no se aprende guia el modo de
ensefiar conocimientos (saber lengua), habilidades (saber hacer con la lengua), competencias
(usar ese saber hacer) y reflexiones (saber usar ese saber hacer) en Lengua Espafiola.

Las adecuaciones que se seleccionan para ensefar Lengua Espafiola segun el estilo de
aprendizaje del autismo se derivan justamente de dicho perfil psicopedagdgico que emerge de
las explicaciones de modelos psicoldgicos. De este modo, se realiza una operacién transdisci-
plinaria (Piaget, 1972) para proponer, desde el cruce interdisciplinar, practicas inclusivas para
diferentes niveles de la glotodidactica del espafiol aplicadas a una Unidad de Aprendizaje (UdA).
La didactica inclusiva de la linguistica aplicada es la interdisciplina que aborda las NE para fa-
vorecer el aprendizaje atipico en lenguas segun los requerimientos, personales e individuales,
de cada condicion diagndstica. Es decir, este trabajo es innovador y transdisciplinar, porque
realiza un analisis y una sintesis de los resultados cientificos de diferentes disciplinas para ir
mas alla de los mismos, construyendo un objeto que emerge de dicha integracion, proponiendo
aplicaciones concretas de trabajo en la escuela y en el aula de espanol.

El objetivo de este articulo es proponer adecuaciones curriculares, acercando algunos
ajustes inclusivos orientados al estilo de aprendizaje de estudiantes con TEA para ensefiar una
UdA de Lengua Espafiola. Una UdA es un conjunto de actividades organizadas en funcion de
un tema motivador, pertinente y acorde a los intereses y potencialidades de cada uno. Cada
UdA se organiza en torno a un concepto clave, con secuencias de actividades apropiadas al
estudiante, donde el centro es el aprendiz con sus gustos, ritmos, tiempos y caracteristicas.

La UdA que aqui se trabaja abarca una dimensién personal que resulta tan necesaria
como comprometida por la condicion diagnédstica de un estudiante con TEA: “las presentaciones
personales”. La tematica aborda la identidad y las experiencias de la propia vida, por lo que
son contenidos y eventos accesibles a la memoria declarativa. Sin embargo, las personas con
autismo muestran dificultades en la capacidad para reflexionar sobre el si mismo por una falta
de categorizacién del si mismo con relacién a los otros (Hobson y Meyer, 2005). Por tanto, el
desafio en la ensefianza de lenguas es cdmo ajustar el enfoque glotodidactico a un estilo donde
el aprendizaje permita articular la memoria y la imagen personal del estudiante sin comprometer
las dimensiones problematicas, para favorecer una educacién accesible y una inclusién social.

1. El aprendizaje en estudiantes con TEA

La perspectiva inclusiva retoma el paradigma de Derechos Humanos (DDHH) que considera a
la persona en igualdad de condiciones, para acceder y participar civil y socialmente en cada
ambito que le corresponde, contemplando el bienestar, el bien hacer y el pleno desarrollo del si
mismo. La perspectiva inclusiva retoma la idea de igualdad, de equidad en la diversidad, desde
la heterogeneidad (Grosso, 2020a). La inclusidn escolar garantiza el aprendizaje segun cada
programa educativo individual y personal (Grosso, 2021a, 2021b).
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La inclusién de los estudiantes con TEA responde a sus diferentes NE con relaciéon a un
determinado contexto de ensenanza. Para ello, tanto las barreras educativas como las habili-
dades salientes se abordan a través de adecuaciones del contexto y del curriculo segun el perfil
pedagogico de cada aprendiz.

El estilo de aprendizaje hace referencia a las diferentes maneras en que se puede apren-
der (Keefe, 1988). Considerando los perfiles neuropsicolégicos (Grosso, 2022), los estilos dan
cuenta de las diversas maneras preferenciales de aprender. Teniendo en cuenta el desarrollo
atipico del autismo, su estilo de aprendizaje manifestaria atipicidades que requeririan adecua-
ciones tanto del contexto como de los programas oficiales. De los modelos psicoldgicos del TEA,
se pueden establecer perfiles pedagdgicos que privilegian ciertos estilos cognitivos, afectivos
y bioldgicos, que permiten guiar sus adecuaciones y las practicas que de ellos derivan.

El estilo comportamental del TEA necesita una preparacién y anticipaciéon al cambio
de contexto (FE), de las actividades, con guias personales como sostenes emocionales (Lee y
Hobson, 2006) y organizacionales. Por otro lado, su estilo cognitivo-emotivo requiere de una
atencién guiada de la informacion relacional relevante (Hobson, 1990, 1993), de situaciones
concretas, explicitas cuyas normas sean descritas en formatos preferentemente visuales
(como pictogramas), con poca carga cognitiva-emotiva interactiva, con apoyos personales,
concretos, permanentes, referentes y sostenes emocionales, orientadores de la cognicién
social (Frawley, 2000).

El estilo comunicativo del TEA permite comprender la dindmica de la comunicacion so-
cial. Las personas con autismo requieren instancias explicitas del intercambio de informacion,
necesitan la evidencia de los presupuestos que estan en la base del procesamiento automa-
tico de la interaccion. De otro modo, se pueden manifestar dificultades en la comunicacion.
Estos presupuestos implicitos, cuando se interactiia con personas con TEA, van evidenciados
(la intencionalidad, por ejemplo, segun las TM), temporalizados (generalmente, se tiende a
una comunicacion breve), mediados (con imagenes o TICS), explicitados (con repeticion, se-
nalizacion, visualizacidn), controlados (los estimulos sonoros, como la prosodia), con ayudas
organizativas, guias claras, sostenes emocionales, andamiajes de la cognicidn social (Frawley,
2000). Es decir, que las comunicaciones cotidianas han de ser explicitas, breves, declarativas.
El estilo neurocognitivo-emotivo del aprendiz con TEA requiere una preparacion al contexto
para guiar, adaptar, calibrar las situaciones comunicativas concretas, explicitas cuyas normas
sean iterativamente redescritas, con poca carga cognitiva-emotiva interactiva.

Asimismo, el aprendizaje de las personas con TEA requiere una enseflanza con un enfoque
gue revise los presupuestos glotodidacticos para contemplar la heterogeneidad de manifesta-
ciones linglisticas, comunicativas y sociales, y la diversidad de condiciones humanas. Segun
Grosso, (2020b, p. 20) la ensefianza inclusiva de Lengua Espafiola a estudiantes con autismo
“se realiza con un enfoque que genere configuraciones de apoyo para un estilo de procesamiento
top-down cognitivo-afectivo-empatico”, es decir que los conocimientos, las habilidades y las
competencias en el espafiol a ensefiar requieren ajustes para potenciar el modo en que circula
la informacién en sentido arriba-abajo. En este sentido, el procesamiento top-down atipico en
el TEA requerird apoyos para manejar la informacién de un modo global o general. Esto se
manifiesta en las dificultades que manifiestan las personas con autismo en anticipar un plan
de accion, prever consecuencias o resultados finales, completar el conjunto en si, relacionar
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diferentes dominios cognitivos, establecer actividades meta-reflexivas, metalinguisticas y de
metaanalisis, activar recuerdos, entre otros. Desde el punto de vista de la glotodidactica del
espafiol, se pueden considerar los modelos explicativos del TEA que describen su procesamiento
top-down con las siguientes caracteristicas:

26.
27.
28.

29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.

Dificultades con el nombre propio (afectivo, TM)

Dificultades de comprensién y ausencia de produccién de mentiras, sarcasmos, burlas
e ironias (lo no literal) (TM, CC)

Dificultades con significados simbdlicos compartidos (TM)

Atipicidad con gestos simbdlicos convencionales (TM)

Dific tades con la imitacién (TM, NS)

D ificultades para iniciar dialogos, juegos (TM)

Dificultades con las metarepresentaciones linglisticas (CC, TM)

Lenguaje no reflexivo, no recursivo, sin metalenguaje (control, FE)

Dificultad de reconocimiento de las propias intenciones linguisticas (TM)

. Falta de conciencia sobre los propios conocimientos linglisticos (TM)

. Dificultades con las reglas no escritas, implicitos o convenciones (CC, control, TM)

. Dificultades en la organizacion o planificacion de textos o didlogos (FE)

. Dificultad para enfocar el didlogo (control, FE)

. Dificultades de monitoreo de una actividad linglistica (TM, control, FE)

. Falta de inhibicion de las conductas linglisticas (repeticion sin control: ecolalias) (FE)
. Dificultades en la resolucion de problemas de lenguaje (FE)

. Dificultades en la categorizacién metalingtistica (control, FE)

. Inflexibilidad lingtistica: no usar un conocimiento nuevo/aprendido (FE)

. Dificultades en la desambiguacion de homdgrafos y homdéfonos en contexto (CC)

. Dificultades en la comprension global de un texto (CC)

. Dificultades prosddicas (CC)

. Dificultades con los pronombres; sin patrones interpersonales yo-otro (afectivo)

. Dificultades con la deixis (todos los modelos)

. Dificultades con el léxico emocional complejo o interno (afectivo)

. Dificultades con verbos abstractos, mentales, sociales, de comunicacion, de percepcion,

de deseo, de emocién (TM)

Dificultades semanticas (con los prototipos, los sindnimos) (control, TM, FE)
Dificultades metasemanticas: sin la significacion mas alla del significado (control)
Dificultades pragmaticas: funciones del acto de habla (pedido de informacién, denomi-
nacién de objetos, protodeclarativos) (control, TM)

Dificultad comunicativa: como relacion intersubjetiva del intercambio (afectivo, TM)
Incomprensién de como funciona comunicativamente el lenguaje (control, FE)
Inadecuacion en la interaccién comunicativa social (afectivo)

Ecolalias (todos)

Dificultad con preguntas con respuestas abiertas (CC, FE)

Lectura atipica (CC)

Sin integracion global discursiva (contextual, social) (CC)

Comunicacion atipica autolesiva (NS)

Baja representacion de secuencias motoras intermodulares (cuerpo-lenguaje) (NS)
Dificultades en la percepcién/imitacion de gestos articulatorios (NS)
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Las personas con autismo manifiestan, sin embargo, un procesamiento bottom-up
cognitivo-afectivo de aprendizaje. Entonces, la ensefianza tiene que priorizar elementos que
se aprenderian de un modo serial, secuencial, implicito, con pocas variables y estimulos o de-
talles sobresalientes. Para poder andamiar el aprendizaje y potenciar las dimensiones sensibles
del TEA, una ensefianza que se enfoque en su procesamiento bottom-up ha de considerar las
siguientes caracteristicas:

Procesamiento de informacién con relevancia en los detalles, no el sentido global (CC)

Facilidad de mantener un tema, rutinas (control)

Repeticidon de la misma informacion (CC, FE)

Uso de informacion linglistica intermodular (control)

Fonoldgica tipica (control)

Forma léxica y gramatical tipicas (control)

Distincién clara de la especificidad, lo animado, el color, la forma, la funcién (control)

. Léxico extraordinario/bizarro (control, CC)

. Memoria léxica y memoria verbal (control)

10. Uso de verbos de actividad, movimiento, modal, auxiliar, estaticos, causales y el cambio
de estado tipicos (control)

11. Categorizacion léxico-semantica tipica (TM, control)

12. Significados fijos (control)

13. Predominio de la denotacién (control)

14. Organizacién semantica de sustantivos concretos (superordinado)(control, TM)

Literalidad en la comprension de enunciados (FE)

16. Uso de protoimperativos (pedidos de acciones y de objetos, protestas) (TM)

17. Almacenamiento no categorial ni explicito de prototipos (control)

18. Expresiones emocionales-afectivas simples (afectivo)

19. Preferencia por preguntas con respuestas cerradas (FE)

20. Respuestas simples a preguntas breves (FE)

21. Lectura mecanica, descodificacion tipica (CC)

22. Produccion lingtistica con desarrollo tipico (CC)

CONOUAWNR
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w

Las limitaciones, derivadas de esta condicién diagndstica se pueden paliar con adecua-
ciones inclusivas que transformen esas dificultades en una zona de desarrollo proxima (ZDP,
Vygotsky, 1964) donde realizar, paulatinamente, el andamiaje en las actividades de lengua.
Igualmente, las potencialidades en el TEA (la memoria léxica, Frawley, 2000; Ila
discriminacion de rasgos, CC, Happé, 1996) se pueden aprovechar para favorecer el
aprendizaje y compensar las lagunas derivadas de las barreras.

2. Didactica inclusiva de la Lengua Espaiiola para estudiantes TEA

Una didactica inclusiva para el autismo se propone teniendo en cuenta las caracteristicas indivi-
duales de cada aprendiz y realizando una programacion individualizada (Programa Pedagdgico
para la Inclusién o Proyecto Pedagdgico Individual para la Inclusién, PPI) con una adecuacion
del curriculo de modo tal que estructure, explicite y controle de un modo guiado, gradual y
focalizado los conocimientos, habilidades y competencias de lengua espafiola (Grosso, 2022c).
El PPI es un documento propedéutico a la inclusién y se elabora con el grupo de profesionales
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que cotidianamente trabajan en el aula con el aprendiz con TEA: los ensefiantes de la clase.
Participan, igualmente, los padres o tutores, otros profesionales internos y externos a la ins-
titucion escolar que interactian con el grupo de la clase y con el estudiante con certificado de
autismo (pedagogos, por ejemplo) y el apoyo de la unidad de evaluacién clinica multidisciplinar.

Cada personalizacidn del programa realiza una operacion de adecuacion glotodidactica
del enfoque, de los lineamientos ministeriales del curriculo y los predispone segun el perfil del
aprendiz con TEA. Esta adecuacion no se traduce en términos de transposicion didactica (del
contenido disciplinar al contenido a ensefiar) sino de ajuste pedagogico (a lo que puede aprender
o al estilo de aprendizaje del aprendiz, independientemente de la edad cronolégica o el grado
de instruccion del estudiante). La ensefanza que sigue cada estilo de aprendizaje segun su
propia condicién neurocognitiva, afectiva, comportamental y personal responde al paradigma
de DDHH (inclusion) por su preocupacion por la individualidad de la persona.

Para proyectar las UdAs, se tienen en cuenta el diagndstico de discapacidad y el perfil
dinamico funcional (PDF). Ambos documentos especifican las areas de dificultad y las poten-
cialidades (cognitiva, neuropsicoldgica, linglistica-comunicativa, relacional, motriz, sensorial,
autonomia) de cada estudiante, independientemente de la edad cronoldgica (se tiene en cuenta
la edad mental que va a indicar el grado y nivel de instruccidn). Es decir, se parte de la zona
de desarrollo real (ZDR, Vygotsky, 1964), lo que el estudiante sabe/puede hacer, considerando
sus barreras al aprendizaje y a la participacion: o sea, sus puntos fuertes y las limitaciones. Son
las necesidades de aprendizaje del estudiante (expresadas en los documentos diagndsticos y
funcionales) que determinan las adecuaciones, no las modalidades de educacién, grado o nivel
de instruccién.

Las adecuaciones de acceso al curriculo, es decir, aquellos ajustes contextuales, per-
miten que las barreras, dificultades o habilidades salientes educativas derivadas de NE se
trabajen con el/la docente integrador/a o sostén, ya que los estudiantes con discapacidad
certificada entran en muchas instituciones acompafiados por docentes de apoyo a la inclusién
(Italia y Argentina, Grosso 2021c). El/la docente integrador/a es un mediador externo que
funciona segun las NE del aprendiz: estructura, organiza, (de)limita, guia y motiva el proceso
de ensefianza/aprendizaje entre la ZDR (lo que el estudiante sabe hacer solo) y las tareas a
realizar con el soporte de un adulto (Grosso, 2022). En el proceso educativo, el aprendizaje
requiere herramientas para generar mayor autonomia, control y dominio de sus propios pro-
cesos generales, para hacerlo consciente de sus habilidades, mas seguro de sus capacidades
y para poder sobrellevar sus propias dificultades. El docente de apoyo posibilita la emergencia
de una ZDP, del control de las FE, de las emociones, de las representaciones y de la materia a
aprender. Dicho/a docente instrumentaliza el contenido disciplinar, no realiza las adecuaciones
al programa de lengua (Grosso, 2020b).

Los enfoques estructurales, centrados en el sistema de la lengua, no se adecuan al estilo
de aprendizaje del TEA porque tanto los elementos abstractos como metalinglisticos son areas
de dificultad en el autismo. Separar forma y significado, conjugar verbos, describir el sistema
de la lengua son actividades complejas para esta condicion que acenttan sus dificultades, jus-
tamente porque un enfoque top-down, donde se requiere informacién accesible de diferentes
dominios simultaneamente, resulta una barrera para el aprendizaje en los TEA. Segun las FE,
en los TEA, hay una falta de transferencia del conocimiento linglistico nuevo aprendido de un
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dominio a otro, denominado en general como inflexibilidad. Asimismo, la TM plantea que, en
el autismo, las reflexiones, las actividades metalingulisticas o metacognitivas (la conciencia de
los propios conocimientos) resultan atipicas (Pennisi, 2016).

Igualmente, los enfoques comunicativos que describen el uso no se adecuan al estilo de
aprendizaje del TEA, ya que la variabilidad de contextos de usos y las reglas resultan limitantes.
Segun la FE y Frawley (2000), en el autismo, la comprensién de cémo funciona comunicativa-
mente el lenguaje o el lenguaje reflexivo, recursivo o el metalenguaje resultan problematicos.
Asimismo, la reflexion sobre los motivos y los efectos de la eleccion de una forma lingUistica
concreta, las intencionalidades, las convenciones para usar o no una determinada expresion,
también, conllevan una complejidad que, para el estilo de aprendizaje del TEA, no resultan apro-
piados. Segun la TM, en los TEA, hay una ausencia de reconocimiento de las propias intenciones
comunicativas, de la pertinencia y de conciencia de los propios conocimientos linguisticos.

El enfoque por tareas es una metodologia desarrollada a partir del enfoque comunica-
tivo que se propone como objetivo final una macrotarea, después de una serie de pequefias
tareas que permitiran que el estudiante llegue hasta ese final con las herramientas linguisti-
cas, comunicativas y pedagogicas necesarias para su realizacidn. La creacién de este producto
material se concibe como una motivacion para la actividad al proponer problemas practicos de
comunicacién.

Un enfoque por tareas se adecua al estilo de aprendizaje del autismo si propone tareas
reducidas, disminuyendo la variable 'cantidad’ de elementos atencionales a controlar, ya que
tener en mente una serie de cosas simultdneamente (multiples tareas) es una habilidad de las
FE que resulta comprometida en personas con autismo. Limitar las actividades, para asi dismi-
nuir la carga cognitiva de la memoria de trabajo, favorece la consecucion de la meta. Para ello,
ha de privilegiar procesos inductivos, implicitos y procesales, tendiendo a la explicitud de un
modo gradual y usando pocos elementos, controlables, redescribibles (Karmiloff-Smith, 1994)
que en el TEA serian de procesamiento bottom-up.

Por otro lado, este enfoque parte de la ZDR, ya que tiene en cuenta los intereses,
necesidades y el cotidiano de los estudiantes, lo cual contribuiria a una ensefianza inclusiva.
Articular los conocimientos, habilidades y competencias en lengua con las practicas comuni-
cativas concretas vinculadas a intereses personales y experiencias de vida real es una pro-
puesta acorde a los TEA, donde el estudiante induce, usa y va construyendo su competencia
en espafol. La teoria del control plantea que las personas con TEA prefieren y les es mas facil
mantener un solo tema, (Frawley, 2000). Se aprende mientras se usa (la lengua) vy, luego,
se repite, se memoriza y se reflexiona en un proceso mediado (Vygotsky, 1964), organizado,
pautado y delimitado de redescripciones representacionales (Karmiloff-Smith, 1994) del sis-
tema de la lengua en situaciones concretas.

Asi, segun las caracteristicas propias del espectro linglistico-comunicativo del TEA,
la ensefianza inclusiva de lenguas se realiza con un enfoque con ajustes que andamien el
aprendizaje del espanol, considerando las dimensiones problematicas del autismo. Las ade-
cuaciones han de potenciar y privilegiar un estilo de control bottom-up y evitar actividades de
procesamiento top-down.
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El objetivo de cada UdA seria, asi, la de realizar un trabajo final breve adaptado a niveles
lingtisticos y comunicativos accesibles, controlables, explicitos con tareas cortas que no generen
dificultad ni estrés cognitivo-perceptivo-afectivo y fortalezcan las habilidades que ya poseen.
Este aprendizaje requiere el soporte del docente integrador que atienda las dimensiones de NE
del estudiante con TEA. Entre el docente de la materia de Lengua Espanola, con su enfoque
glotodidactico, y el docente de sostén, apoyo o integrador se pone el cuerpo interdisciplinar en
el proceso cotidiano de inclusién escolar.

3. Adecuaciones curriculares de Lengua Espainola a estudiantes con TEA

Las adecuaciones son ajustes que se realizan para andamiar las necesidades educativas de es-
tudiantes. Dichas adecuaciones contemplan tanto el entorno educativo como el curriculo oficial.
Mientras que las adecuaciones contextuales ofrecen modos alternativos de acceder al entorno,
las adecuaciones curriculares modifican los objetivos, contenidos, habilidades, competencias,
estrategias, metodologias, actividades y evaluaciones para eliminar las barreras educativas y
favorecer las potencialidades que cada estudiante presenta segun su perfil pedagdgico y su
estilo de aprendizaje (Tabla 1).

Tabla 1. Estructura de cada UdA de Lengua Espafola Adecuada a TEA.
Fuente: elaboracion propia.

Las adecuaciones curriculares son decisiones que toma el docente o grupo de docen-
tes que acercan la disciplina a aprender de un modo acorde al estudiante; son las elecciones
del qué orientadas al cdmo ensefiar la lengua espafiola segln las caracteristicas de un quién.
Para adecuar, hay que ser conscientes del modo de ensefar en lengua espafiola (desde donde,
o sea, el enfoque) segun un aprendiz (estudiantes con diferentes estilos de aprendizajes y/o
niveles de instruccién).

Las adecuaciones del curriculo de lengua implican una seleccidon atenta y controlada de
conocimientos, habilidades y competencias (segun el curriculo oficial) de un programa escolar.
Por lo tanto, la programacion anual en Lengua Espafiola implica considerar objetivos, UdAs,
estrategias, metodologias, actividades didacticas, materiales, evaluaciones.

Ahora bien, un estudiante con un diagndstico de TEA presenta dificultades de comu-
nicacién, de lenguaje, de interaccion social y posee patrones de comportamiento e intereses
restrictivos que dan cuenta de un estilo de aprendizaje atipico. Pero, sobre todo, comprometen
la disciplina a ensefiar justamente porque el objeto es la lengua espafola.
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El estilo de aprendizaje es la manera en que el estudiante interactla, percibe, responde,
interpela, reacciona, siente y se comporta en un entorno de aprendizaje. El estilo de aprendizaje
atipico guia la planificacidn inclusiva de la programaciéon de espafiol, considerada y disefiada en
funcion de la ZDR del estudiante con este perfil diagndstico.

La siguiente propuesta permite trabajar la ensefianza del espafiol como lengua primera?,
segunda o extranjera? (EL1, EL2 y ELE) en las escuelas y puede ampliarse a otras UdAs. Para
EL1/2, se puede considerar esta UdA ya desde el nivel primario, porque representa una com-
petencia necesaria para su trayectoria escolar y vital, desde los primeros grados. En cambio,
esta UdA para ELE generalmente se trabaja en un nivel secundario, desde el nivel Al (segun
el MCERL, 2002, 2020). Es decir, esta UdA Presentaciones personales se adecua al objeto a
ensefiar (EL1, EL2 o ELE) y al estudiante segun las descripciones diagndsticas y funcionales
de los documentos para la inclusién escolar y en funciéon de los requerimientos o mandatos
culturales y sociales.

Una de las primeras actividades que se realizan al inicio del afio escolar y de cada ano
escolar es la presentacion personal. Ante docentes nuevos o companeros nuevos, cuando uno
ingresa en un contexto social, la presentacidon es un acto de identificacion y de socializacion.
Esta actividad deviene un requisito indispensable para la vida cotidiana, en sociedad y para un
futuro laboral. Presentarse representa una tarea con una dimension relacional y una proyeccion
a lo largo de la vida en diferentes contextos interpersonales. Es una competencia con incidencia
social y civica.

Ahora bien, segun el modelo afectivo, las personas con TEA manifiestan dificultades con
el uso del pronombre de la primera persona singular (Hobson, 1993). Una estrategia inclusiva
es usar la repeticién de frases en primera persona, guiando el uso del ‘yo’. Posteriormente, se
propone la respuesta iniciando con: - ‘yo soy X’ (donde X estd por el nombre del estudiante).
Luego, se espera/solicita la repeticion de dicha respuesta por parte del estudiante cuya fortaleza
es la repeticion y memorizacion de palabras (FE).

Segun el modelo de Hobson, las personas con TEA invierten el pronombre yo/td. La
falta de categorizacion del si mismo en cuanto a una identidad generaria anomalias en el uso
del pronombre (Lee et al., 1994) y daria cuenta de los problemas reportados con el nombre
propio en cuanto a un no reconocimiento de la denominacion en los contextos interpersonales.
Una adecuacion es crear actividades en donde no se utilicen ambos. Se proponen actividades
separadas temporalmente y, por cada dia, se introduce, trabaja y ejercita un pronombre: o
‘vo’ o ‘tu’.

La dificultad del reconocimiento con el nombre propio se puede ir trabajando desde
la imagen, en donde se indique el nombre con la imagen del estudiante, haciendo repetir la
frase en primera persona: - ‘yo soy X'. Empezar por el conocimiento (unir el nombre a la foto),
seguir con la produccién (expresar la frase de una presentacién, del nombre) vy, luego, llegar
al reconocimiento es un proceso que va de la ZDR a la ZDP. Igualmente, las FE explican que
la comprension (del nombre propio, en este caso) requiere la internalizacion previa de las

1 Primera lengua adquirida que, generalmente, representa la lengua oficial del pais y que se imparte en la escuela.

2 La ensefianza de una segunda lengua se da en un contexto en le que se habla o se est4 en contacto con la misma, mientras
que una lengua se ensefla como extranjera si el alumnado y la sociedad no coexisten.
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relaciones sociales. En cambio, el lenguaje productivo no presenta dificultades y deviene un
punto de fuerza desde donde proponer la actividad.

Una vez aprendido el uso de ambos pronombres, se pueden disefiar imagenes en donde
se excluyen ambos. Los pronombres personales estan referencialmente vacios e indican a las
personas que los usan (Frawley, 2000). Llenarlos de referencialidad, para esta actividad implica
ubicar bajo la imagen del ‘yo’ la foto del estudiante seguido de un ‘tl’ con la foto del docente.
Lo mismo se puede hacer con los demas pronombres personales, en el caso en el que se pueda
realizar la ensefianza completa.

El modelo afectivo también explica que las personas con TEA no identifican los turnos
ni los papeles de hablante-oyente que se construyen en las relaciones intersubjetivas, como
agentes de experiencia comunicativa. El intercambio, el compartir una informacion, requiere de
la coordinacion intersubjetiva en un didlogo. Una estrategia es guiar explicitamente los turnos:
- ‘ahora me presento: yo soy X' Te toca.’ - ‘Yo soy X'. En la ensefianza de lengua espafiola, la
reciprocidad explicita y declarada facilita y potencia el proceso comunicativo entero y la cons-
truccién del mundo social compartido.

Segun las FE, las personas con TEA manifiestan dificultades para organizar y planificar.
Por lo tanto, un estilo de aprendizaje del TEA requiere soportes y andamiajes en dichas FE.
Una estrategia didactica es la representacién grafica de orden de la informacion: primero el
nombre y apellido, luego la edad, la nacionalidad, la residencia. Dicho orden puede prepararse
con una tarjeta donde se evidencie en negrita las demandas de datos (nombre, apellido, etc.)
y se coloque una foto del/la estudiante en cuestién.

Las imagenes favorecen la comprension con un procesamiento que no requiere mantener
online varios dominios de lengua. La utilizacién de imagenes son un material que permite ense-
nar, desde la ZDR, diferentes competencias (comunicacion en y con la lengua, representacion
matematica de cantidades como la edad, competencias sociales y civicas, sentido de la iniciativa,
autonomia). Para las cantidades que representen nimeros, se pueden utilizar pictogramas con
los elementos de interés del/la estudiante: dinosaurios, robots, personajes de dibujos animados.
A cada tarjeta le corresponde un nimero matematico con la cantidad de elementos dibujados
que se puede unir a otra tarjeta con la palabra que corresponde a la cantidad.

Otra estrategia de las FE es anticipar la actividad y guiarlo en la organizacion de una
tarea. Se secuencia la tarea en diferentes pasos: primero, el Iéxico de datos personales; luego
se van introduciendo estructuras gramaticales dentro de frases como el pronombre personal y el
verbo ‘ser’ conjugado en funcidn de la persona. El vocabulario en espafiol, al principio limitado a
un nimero reducido de elementos, se amplia gradualmente: se va agregando el verbo reflexi-
vo ‘llamarse’, el verbo irregular ‘tener’, en contextos comunicativos limitados a una situacién
de presentaciéon (por ejemplo: ‘yo me llamo Ana’, ‘tengo 8 afios’). Los pronombres reflexivos
van introducidos con el verbo, ya que la variabilidad del sujeto o persona de referencia es una
dificultad en los TEA y requiere de instancias explicitas y evidentes. Finalmente, se organiza la
presentacion final como la meta de la tarea.

Una estrategia eficaz es tomar notas y cargar las actividades en un Unico archivo online.
Se anticipa, se prepara en casa y se va modificando y afiadiendo lo que se hace en clase.
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Al final, hay un Unico documento digital que recoge el trabajo hecho sobre ese tema y que
se puede compartir, subir a la nube o a la clase de lengua. Las destrezas (produccién y com-
prension oral y escrita) se modulan en funcién del perfil. Es decir, algunas personas con TEA
presentan un desarrollo de la produccion oral con limitaciones tales que la expresion resulta
nula. Para ello, esta estrategia, el uso de la escritura por computadora y las TICS facilitan
la produccion. De hecho, hay programas que permiten crear clases visuales (Jerez Garcia y
Vera Diaz, 2021). Algunos guian la comunicacion interpersonal (explicitando turnos), modelan
la psicomotricidad (con secuenciacion del modelado del cuerpo para diferentes situaciones,
como indicarse a si mismo con la mano cuando uno se presenta), o que organizan el orden
de presentacion.

Segun la CC, las personas con TEA manifiestan dificultades en la integracion de la in-
formacién a nivel oracional, textual, contextual y social o captar el conjunto. Una estrategia
inclusiva, siguiendo esta UdA, es dar indicaciones claras, concisas, cortas y secuenciar los pasos
explicitamente. Siguiendo con el ejemplo anterior, la actividad de identificarse se puede realizar
con consignas breves asociadas a imagenes. Asimismo, si el conjunto es una tarea breve, la
complejidad disminuye.

Las CC también destacan las habilidades salientes de las personas con TEA, como la
capacidad visiva. Ya Gradin (1995) describia su pensamiento como visivo: ella piensa en ima-
genes. Para ello, una estrategia es establecer actividades de unién de palabra-imagen. Para el
aprendizaje y produccidon-comprensién linglistica de la residencia (vivo en X lugar) se puede
asociar la foto de la casa del/la estudiante al pais/provincia/ciudad.

Segun la TM, las personas con TEA manifiestan dificultades comunicativas en las fun-
ciones que se especifican en los actos de habla (Austin, 1962; Searle 1969) como actos inten-
cionales (Surian, 2002) como el pedido de informacidn. Las presentaciones son una UdA donde
se solicita comunicativamente una informacién personal. Para andamiar la tarea y hacer que los
estudiantes soliciten, se puede guiar explicitamente el pedido a posteriori: primero se presenta
el docente integrador (con el que se practica la presentacion), y luego éste le expresa que se
presente y le pida nuevamente que se vuelva a presentar el docente integrador (la repeticion
es un punto fuerte, segun las FE) o solicite al docente de lengua o un compafiero (favoreciendo
la socializacion y ampliando el circulo de interaccion).

Segun la teoria de control, las personas con TEA manifiestan dificultades pragmaticas
del intercambio, del manejo de la interaccidon (como puede ser, iniciar conversaciones), del
conocimiento principal y secundario, pertinente o inadecuado, nuevo o viejo (Frawley, 2000).
Iniciar la conversacion guiando el didlogo con indicaciones cortas (el saludo inicial, la presen-
tacién) es un método que se adecua al estilo comunicativo del TEA. Para estas actividades,
sirven las TICS y las imagenes del cambio de roles. El uso de verbos estaticos (que expresan
una condicidn o estado relativamente estable) como ‘vivir’ o ‘pertenecer’, no resulta una di-
ficultad en los TEA, segun Frawley (2000). Por lo que, se puede construir la descripcién de la
residencia/vivienda con los adjetivos de nacionalidad de algunos paises, usando igualmente
un mapa. Asimismo, esta teoria plantea que los TEA tienen facilidad para mantener un tema.
Por lo tanto, una estrategia inclusiva es trabajar un tema por clase/leccidn. Un dia se trabajan
los paises con las nacionalidades; otro dia se realizan actividades con los nimeros para llegar
a la expresion de la edad.
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Segun la NS, las personas con TEA manifiestan dificultades de imitacidon de acciones
complejas, como es la coordinacién motora-lingutistica (Rizzolatti y Craighero, 2004). Coordinar
un gesto, como indicarse a uno mismo con la mano en una presentacion personal, puede re-
sultar una accién compleja que requiere el uso de diferentes FE y el procesamiento central de
informacidn de diferentes moédulos. Una estrategia es simplificar la accion: usar solo la repeti-
cion de frases o solo el gesto de indicarse a si mismo, ampliando gradualmente la coordinacion
palabra-gesto.

Dentro del programa de lengua, se puede plantear una UdA como presentaciones
personales donde se plantee /a funcién comunicativa de la introducciéon del si mismo con el
léxico de datos propios. Considerando la complejidad del caso (que se explica en los docu-
mentos escolares, como el diagndstico), se puede, igualmente, considerar si introducir o no a
companeros y docentes en estas actividades de presentaciones.

Los objetivos de aprendizaje hacen referencia, entonces, a la expresién linguistico-
comunicativa de ‘presentaciones personales’; o sea, poder hacer referencia o brindar datos sobre
la propia identidad. La interaccidn en un contexto comunicativo reducido, acerca de primeros
contactos/encuentros con un Otro, se proyecta a un contexto social ampliado. Asimismo, se
propone ampliar brevemente el vocabulario de palabras concretas, favorecer la recuperacion
Iéxica, la comprension de breves textos personales, potenciar la memorizacién (segun la teoria
del control, la memoria léxica y la memoria verbal son habilidades salientes en los TEA).

Teniendo en cuenta las caracteristicas propias del espectro linglistico-comunicativo del
TEA, la ensefianza inclusiva de la UdA sobre presentaciones personales, se realiza con ajustes
en los conocimientos gramaticales de pronombres personales y reflexivos, como los conocimien-
tos |éxicos del nombre propio y los nimeros. Las habilidades de produccion de la informacion
declarativa, nueva, adecuada, el intercambio de turnos, han de andamiarse, como asi también
la comprensién social de la informaciéon personal.

En cambio, por las caracteristicas propias del espectro lingliistico-comunicativo del
autismo, la UdA sobre presentaciones personales, se realiza favoreciendo o priorizando los
conocimientos gramaticales de verbos estaticos y el Iéxico concreto (nacién y nacionalidad,
residencia). Las habilidades de produccién sobre un mismo tema breve, con las respuestas sim-
ples a las preguntas breves y la comprension de la informacién referencial son puntos fuertes
de los cuales partir.

La evaluacién de esta UdA ha de seguir coherentemente el recorrido realizado, arti-
culando las actividades desarrolladas a los objetivos especificos, en funciéon de los métodos y
estrategias utilizadas segun el estilo de aprendizaje del estudiante y su perfil dinamico fun-
cional. La evaluacién es siempre un momento que genera ansiedad. Por lo que, evaluar esta
UdA adaptada a la condicidon TEA requiere una preparacion y anticipacion temporal y emotiva
con claras instrucciones y breves consignas, estableciendo los criterios, los tiempos, espacios
e instrumentos adecuados. Para evaluar, conviene usar un canal no combinado: oral o escrito;
usar una modalidad perceptual o cognitiva no combinada (escrito o audicion) y el canal prefe-
rencial del estudiante. Se puede repetir la tarea realizada en clases, ajustada al momento: en
una tarjeta con una foto personal completar con la informacién propia: primero el nombre y
apellido, luego la edad, la nacionalidad, la residencia.
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En sintesis, las adecuaciones curriculares de una UdA para estudiantes con autismo
dan cuenta de los ajustes a realizar para andamiar las necesidades educativas en la escuela

y comprende los objetivos, contenidos, habilidades, competencias, estrategias, metodologias,
actividades y evaluaciones (ver Tabla 2).

Tabla 2. Adecuaciones curriculares de Lengua Espaiiola de la UdA “Presentaciones Personales”.
Fuente: elaboracion propia.
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Esta propuesta no ha profundizado en como abordar especificamente las habilidades de
lectura o escritura, ya que este abordaje en particular va a depender del nivel de instruccion
especifico y de la necesidad de ajustes que requiere el/la estudiante. Estas NE derivan del
diagndstico en cuestion y de los documentos propedéuticos a la inclusion.

Las adecuaciones que se realizan para favorecer el aprendizaje inclusivo derivan de cada
estudiante. Cada aprendiz es Unico e irrepetible, por lo que es importante considerar la ZDR,
que se expresa en los documentos personales, y tener en cuenta el perfil psicopedagdgico que
emerge de las explicaciones de modelos psicolégicos mencionados. De este modo, se opera
desde la interdisciplina (Piaget, 1972) y se proponen practicas transdisciplinarias inclusivas de
la glotodidactica del espafiol. El caracter transdisciplinar emerge desde la integracién de los
conocimientos de cada disciplina (la linguistica, la psicologia, la didactica inclusiva, la pedago-
gia) en la propuesta de un objeto que resulta de la practica misma en el cruce de las disciplinas
implicadas en diferentes niveles para la compresién y la resolucién de la complejidad que se
aborda (Osorio, 2012): ensefiar una UdA de lengua espafiola a un estudiante con dificultades
en el lenguaje y la comunicacion, con patrones restrictivos de intereses y comportamientos
repetitivos.

Conclusiones

Las adecuaciones curriculares en Lengua Espafola para estudiantes con autismo responden al
como ensefiar lengua a aprendices con dicho diagndstico y acatan el paradigma actual de DDHH,
para la formacion del ciudadano participativo. Para ensefar lengua de un modo accesible, con
equidad, inclusividad y sostenibilidad se parte de la diversidad para un aprendizaje significativo
segun la ZDR del estudiante, en funcién del perfil pedagdgico.

La ensefianza del espafiol a estudiantes con autismo implica la adecuacion del enfoque
didactico al estilo del TEA segun la propia condicién cognitiva, afectiva, comportamental y
personal. Dicha condicién diagndstica se describe y explica segiin modelos neuropsicoldgicos
que abordan las caracteristicas del autismo en diferentes etapas del neurodesarrollo. Con di-
chas explicaciones, se ha de adaptar la programacion curricular al estilo de aprendizaje. Por lo
tanto, se requiere una seleccion de los niveles de conocimientos, habilidades y competencias
a aprender para la realizacidon de pocas tareas linglisticas y comunicativas especificas que se
programen en funcién de sus puntos fuertes y sus limitaciones. De este modo, se pueden pro-
poner intervenciones al curriculo adecuadas.

Esta UdA contribuye a hacer accesible la ensefianza de la lengua espafiola a estudiantes
que tienen NE justamente en las dimensiones linglistica, comunicativa y relacional, explicitadas
en los diagndsticos. La UdA ‘presentaciones personales’ aborda un tema que se relaciona con
dominios linglistico-comunicativos y cognitivos para los cuales las personas con TEA manifies-
tan dificultades.

La propuesta abarca un area de experiencia personal del estudiante, como es su iden-
tidad y lo que vive cotidianamente en tanto experiencia del si mismo. Partir de lo que observa,
de su imagen corporal facilita no sdlo la ensefianza disciplinar, sino también motiva a aprender
y promover otras competencias transversales como son la autonomia y la socializacion. Luego,
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se puede continuar con actividades que privilegien las fortalezas y reduzcan las dificultades que
puedan presentar los estudiantes con TEA, a través de diferentes estrategias y metodologias
inclusivas. Finalmente, proponer una tarea final en espafol que implique una presentacion
personal con los datos significativos de su identidad. Dicho producto llevado a cabo, en tanto
resultado de diferentes etapas del proceso de ensefianza-aprendizaje de la UdA, puede ser
considerado como una prueba superada en la etapa final de la evaluacién.

Considerando el PDF del estudiante y el estilo de aprendizaje del TEA se pueden generar
ajustes en los PPI o programaciones inclusivas de Lengua Espafiola. El nivel y grado de instruc-
cién va a depender del programa personal e individual que no sigue el curriculo ministerial, sino
que va adecuado a su propia condicién diagnostica.
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