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1.Introduccion

El Trastorno del Espectro Autista (TEA) es una condicién diagndstica clasificada como
un ‘trastorno del neurodesarrollo’ (DSM-V, 2013; CIE-11, 2018). Las personas con
TEA presentan caracteristicas propias que, segun la Organizacién Mundial de la Salud
(OMS) y la American Psychological Association (APA), presentan dificultades en el area de
la linglistica y la comunicacion, patrones restringidos vy repetitivos de
comportamiento (OMS, 1990, 2018; APA, 2013).

Las implicaciones son variadas y alcanzan las interacciones sociales vy
comunicativas espontaneas, cotidianas e informales, como también, Ilas
institucionalizadas. EI modo en que se aprende (a veces con presupuestos
automaticos) no funciona igual para todos, porque hay estilos mentales y personales
propios, segun el tipo de experiencias y el desarrollo neuropsicolégico que se tuvo.

En la escuela, el estilo de aprendizaje de las personas con TEA evidencia las
necesidades educativas (NE) especificas que derivan de su condicién diagndstica
(Grosso, 2020b). Por lo que, la escolarizaciéon inclusiva del alumnado con autismo
plantea complejos desafios relacionados fundamentalmente con las dimensiones
diagnosticas que requieren configuraciones de apoyo y adecuaciones curriculares.
Las materias de lenguas primerasi, segundas o extranjerasii (L1, L2, LE) trabajan el
proceso de adquisicidn, aprendizaje y ensefianza de los conocimientos, habilidades y
competencia linglistica, comunicativa y social con estudiantes que se desarrollan de
un modo atipico en dichas éareas.

La inclusion de estudiantes con TEA implica reconsiderar los curriculos en
lenguas para que se adecuen a su estilo de aprendizaje con programaciones que
utilicen estrategias, metodologias, materiales y evaluaciones acordes a un aprendiz
con dicho certificado. Para ello, en este trabajo se presenta el espanol a ensefar a
estudiantes ital6fonos con diagndstico de TEA. Se realiza una descripcion del tipo de
espanol como lengua meta segun diferentes factores que inciden en la ensenanza.
Posteriormente, se realiza un contraste entre el espafiol y el italiano para describir
los niveles de afinidad, transparencia y correspondencia entre ambas lenguas. Luego,
se describira el estilo linglistico-comunicativo del TEA en funcién de los modelos
psicoldgicos que lo abordan. Finalmente, se analizara el espafiol a ensefar en
funcion del estilo de aprendizaje del estudiante italiano con autismo para proponer
adecuaciones curriculares para la escuela.

2. El espaiiol: la lengua a enseiar
El espafiol es la lengua castellana que se extendid en la peninsula ibérica, en el
continente americano y africano. El castellano incorpord, a lo largo de la historia,



vocablos y expresiones de las diferentes lenguas de la peninsula ibérica y de las ex
colonias de Espana. El espafol es la lengua oficial de 21 paises y lo hablan casi 600
millones de personas como L1. Aunque en Espafa, haya 46 millones de hablantes,
aproximadamente, la variedad peninsular central mantiene la primacia de la norma.

La decisién del espafiol a ensefar es la eleccién del sistema a transponer y
sus usos. Entre las variedades se encuentran, ademas del espafiol castellano, el
andaluz, el canario, el caribefio, el mexicano y centroamericano, el andino, el del Rio
de la Plata y chaquefo y el chileno (Alvar, 1996; Garcia Aguiar, 2009). Actualmente,
en Italia, la ensefanza del espanol como L2/LE sigue la variedad peninsular central
neutralizada. Las otras variedades linglisticas se van introduciendo, en teoria,
progresivamente. Recién en nivel intermedio (nivel B) del Marco Comun Europeo de
Referencia para las Lenguas (MCERL, 2002, 2020), se ensefia la extensién lingiistica
y cultural del espafiol a través de textos auténticos (producidos por hablantes de
espanol L1 de diversa procedencia y extraccion social), presentando asi muestras de
variedades del espafiol.

La ensefianza de ELE parte del principio de que hay varios espafioles y que
algunos usos se aplican para ciertas zonas, no excluyentes entre ellas. Asi, el espaol
presentaria una norma policéntrica, es decir, no habria un Unico centro rector sino
multiples, lo que lo haria fértil, diverso y variado. De este modo, representaria asi
una competencia intercultural que implicaria el reconocimiento de las peculiaridades
identitarias de cada region. La complejidad que conlleva el espafiol a lo largo de todo
el ambito panhispanico (Giménez Folqués, 2015) no es limitante si se procede con
una ensefanza procesual, paulatina y recursiva.

Desde alli, es necesario considerar el rasgo de lengua que sea lo
suficientemente perceptible o saliente. Es mas, la reflexion en la ensefianza inclusiva
de la L2/LE pasa por priorizar los elementos equivalentes entre la L1 y la lengua
meta. Segun Grosso (2020v), cuanta mas equivalencia haya entre las lenguas, menor
sera el grado de dificultad del aprendizaje. La ensefanza de lenguas romances
favorece mecanismos de transferencia de elementos analogos: cuantos mas
elementos analogos, mayor velocidad y logros en la adquisicién-aprendizaje de la
L2/LE en cuanto que no requiere de procesos de explicacion sino de transferencia
automatica, implicita e inductiva. Por ejemplo, el espafiol castellano, en cuestiones
de fonética y fonologia, destaca rasgos sibilantes de la distincion entre s y z que
favorecen la distincién fonética y la conversion fonema-grafema-fonema. La
ensefianza ortografica y la lectura en voz alta resultan, asi, de baja dificultad con
respecto a estos rasgos.

Al reflexionar sobre las variedades se destacan los aspectos sociolingisticos y
comunicativos, es decir, las variedades sociales y estilisticas del espafiol, y los
contextos comunicativos en los que se usa la lengua (situaciones formales,
informales, entre otros). En el nivel de lengua Al (MCERL, 2020), estas
consideraciones aun no se aplican. Del mismo modo, la ensefianza del espafiol a
estudiantes con TEA requiere restringir el concepto de variedad, variabilidad y
diversidad de los elementos de lengua debido a las dificultades neurocognitivas de
dicha condicidn (Grosso, 2020v). Por lo que, el criterio de pertinencia de la variedad a
ensenar ha de priorizar los elementos con mayor posibilidad de transferencia de L1 a
lengua meta. Con respecto a los aspectos sociolingliisticos y comunicativos, las
explicitacion de los contextos de interaccion (donde se usa, cOmo se usa, con
quiénes se usa) y de los parametros en la comunicacion permiten limitar los



contextos de aplicacion de determinadas expresiones. De este modo, en esta
consideracion de los aspectos pragmaticos resultarian procesos de ensefianza-
aprendizaje accesibles y manipulables segun las situaciones en que se utilizan y
ejecutan determinadas y limitadas competencias comunicativas.

3. El espafiol a ensefiar a estudiantes italéfonos

La adquisicion-aprendizaje de una LE hace referencia al conjunto de procesos
conscientes e inconscientes mediante los cuales el aprendiz alcanza un determinado
nivel de interlenguaiii (Selinker 1972) en una LE. En estos procesos inciden diferentes
factoresiv, entre ellos, la L1 (identidad linglistica previa). Las similitudes vy
diferencias entre la L1 y la lengua meta son uno de los parametros que explican los
logros (transferencia positiva) o los errores y dificultades (transferencia negativa o
interferencia). Su conocimiento permite interpretar los output 0 producciones en LE de
los estudiantes en términos de procesos de interlengua y, sobre ellos, reflexionar
para una adecuada ensenanza. La transferencia de un elemento de una lengua a otra
es un fendmeno difuso, automatico, implicito y espontaneo.

La lingliistica comparativa esclarece las etapas del proceso de adquisicion-
aprendizaje y ensefianza del EL2/LE. Para estudiantes de L2/LE, el aprendizaje de
vocabulario y el analisis formal resulta veloz y se potencia segin el nivel de
transparencia entra la L1 y la lengua meta. El espanol, como L2/LE, tiene una alta
transparencia con respecto al italiano (lenguas romances). La transparencia €s un
parametro, en los procesos de adquisicion-aprendizaje, que puede obstruir las
transferencias positivas de la L1 a la lengua meta.

Asimismo, la afinidad entre el italiano y el espanol ayudaria a crear una mayor
consciencia linglistica de la L1, siempre que haya un metalenguaje explicito que
permita la comparacion continua y directa, porque existiria el riesgo de confusion
lingtistica si las diferencias no se aclaran correctamente. La distancia percibida permite
transferir estructuras de la L1 a la L2/LE cuando encuentra afinidades de distancia
minima. La analogia entre el sistema vocal italiano y el espafol y las transparencias
léxicas, que facilitan la comprension aldn con poco conocimiento de L2/LE, favorecen
la sensacion de una fuerte afinidad. En un nivel intermedio del MCERL, se pierde la
confianza en la transferencia generando una percepcion de mayor distancia por
consciencia de las diferencias. En una fase avanzada del estudio, se puede recuperar
la confianza en las afinidades linglisticas entre la L1 y la lengua meta, ya que se
consolidan las habilidades lingdisticas.

Asi, la cercania entre el italiano y el espafol, en los diferentes niveles de
lengua, favorece la fase inicial de aprendizaje, especialmente a nivel de comprension.
En la adquisicion-aprendizaje de estas lenguas, se evidencia una primera fase de
progreso rapido y motivante que puede seguir la fosilizacion de la interlengua, una
fase durante la cual ya no es posible eliminar las interferencias. La similitud entre el
italiano y el espanol puede favorecer el ‘cambio de codigo’v (code switching) y evitar,
en algunos casos, el desarrollo de la consciencia de las identidades de cada lengua
(similitudes y diferencias) sentando las bases para fendmenos de fosilizacion.

Superficialmente hay un alto grado de afinidad entre el espanol y el italiano,
aunque la mayor distancia se encuentra en el nivel fonético y fonoldgico-ortografico
con diferencias en la composicion del sistema consonantico y en la relacion entre
pronunciacion y ortografia (Costamagna & Marcaccio, 2010). Cuantos menos elementos
equivalentes haya entre las lenguas mayor sera el grado de dificultad del



aprendizaje. Los mecanismos de conversién de fonemas a grafemas manifiesta
dificultades debido a la tendencia a enfatizar las similitudes aparentes de la forma
grafica de las palabras y, a veces, la correspondencia léxica y/o semantica total lleva
a sobrestimar la proximidad tipoldgica que genera errores de pronunciacién, durante
la lectura, de escritura, durante el dictado, y copia de transcripcion.

En el espafiol americano, hay menos correspondencia entre grafemas vy
fonemas que en el espafol peninsular (Coloma, 2005). Al fonema /s/, por ejemplo,
corresponde, en la ortografia americana, a la <z> (zapato), a la <c> (cebolla), a la
<s> (sol). La variante del espanol peninsular distinga entre la /6/ y /s/ disminuye, en
este caso, efectos de solapamiento de los fonemas, vy, asi favorece el aprendizaje ya
que la claridad univoca de los fonemas elimina la variabilidad de opciones de
grafemas en las que se realiza un fonema.

El sistema de acentuacidon no es transparente entre ambas lenguas, fendmeno
gue acarrea una transferencia negativa a nivel ortografico. La acentuacion en las
palabras italianas esdrijulas, llanas y con hiato no se muestra graficamente. Por lo
que, el aprendizaje de las tildes del espafiol, si bien es clara y predecible, no es un
elemento equivalente para estudiantes italéfonos. El sistema de acentuacion
requerira procesos de explicacion, explicacién y practica continua para llegar a
generar procesos de automatizacion (Karmiloff-Smith, 1994) en la habilidad
escrituraria.

Asimismo, el italiano y el espafiol difieren, muchas veces, en la acentuacion de
palabras idénticas, por lo que la ortografia y la lectura en voz alta manifestara
errores de interlengua que llevaran procesos de ensefianza con mayores niveles de
dificultad.

Con respecto a la fonologia, la interferencia predomina en las etapas iniciales
de la adquisicién-aprendizaje vi , fundamentalmente en situaciones informales,
mientras que en tareas formales (lectura a voz alta, repeticion de expresiones reales)
el control consciente inhibiria la transferencia negativa. En fases mas avanzadas, la
interferencia entre L1 y LE disminuye.

Se puede ejercer algun control (al menos desde el curriculo) sobre algunos
contenidos funcionales, gramaticales o lexicales. Aquellos niveles de lengua meta que
difieren de la L1, pero no son marcados no seran dificiles de adquirir-aprender.
Sintacticamente, ambas son lenguas de sujeto no marcado en el orden sintagmatico.
La estructura de la frase en los dos idiomas no tiene diferencias sustanciales.

Morfolégicamente, hay numerosos casos de categorias de inflexion
congruentes. Pero, la morfologia del italiano y del espafiol presenta muchas
diferencias en la formacion del plural, el paradigma del articulo y el uso de
preposiciones y su adquisicidn-aprendizaje produce interferencias bastante
prolongadas por la simplificacion de estructuras contrastantes. Dicho fendmeno, sin
embargo, no impide la comunicacion.

La formacion del plural y el paradigma del articulo manifiestan una relativa
simetria estructural (hay articulos masculinos, femeninos, singulares y plurales) sin
identidad de formas (en italiano ‘gli’ e ‘i’ corresponden al ‘los’), donde se manifiestan
los contrastes y las interferencias entre el italiano y el espafol (Costamagna y
Marcaccio, 2010). Las preposiciones abren espacios sintacticos por los que su uso esta
ligado a relaciones gramaticales entre los sintagmas. La naturaleza funcional de las
preposiciones hace que no tengan un significado unitario, sino que asuman
diferentes significados segun los contextos. Para muchas, es posible identificar un



sentido basico: un campo semantico primitivo como el del espacio, del tiempo
(‘desde’, 'hasta’), la direccionalidad (‘desde’, 'hasta’). Es precisamente en el uso de
las preposiciones donde se establecen las transferencias negativas por la falta de
referencialidad y el contraste del uso.

La comparacion entre los sistemas verbales de tiempo y de modo de italiano y
espanolvii da cuenta de una simetria estructural. La morfosintaxis codifica de manera
sustancialmente andloga las distinciones temporales, modales, de expectativa, de
funcién y de persona (Costamagna & Marcaccio, 2010). Sin embargo, la simetria
estructural no significa la identidad de las formas, donde se manifiestan los
contrastes y, las interferencias en produccidon, generan interlenguas en este nivel
(por ejemplo: en italiano amava y en espanol ‘amaba’; pero en italiano avevo por
‘tenia’, los alumnos hacen tenevo* en sus interlenguas).

Los tiempos compuestos de todos los verbos se forman con la ayuda de un
verbo auxiliar. En espanol hay un sélo verso auxiliar (haber), en italiano, dos (essere,
‘ser’ y avere, ‘tener’). En el uso de ambos se manifiestan los contrastes vy, las
interferencias en produccion, generan igualmente errores de transferencia (por
ejemplo: ‘soy venido’ del italiano sono venuto, en vez de ‘he venido’).

La cercania léxica permite la comprension inductiva entre ambas lenguas,
pero puede interferir negativamente en la produccion al considerar los procesos
morfoldgicos de formacién de palabras como caricaturas de la propia lengua (Gil
,1990). Interlenguas como ‘calcetines blanchi’* (morfema '-i’ es la terminacion
masculino plural de sustantivos: '-0s”) son producciones que pertenecen al proceso
de aprendizaje cuando no se han estabilizado los morfemas espafnoles y transfieren
los italéfonos en la formacion del 1éxico

En el nivel Iéxico hay un alto porcentaje de afinidad de palabras con el mismo
origen latino que favorece la comprension y produccidon. En italiano y espafiol hay
lexemas idénticos (madre, padre, libro, casa, lengua, etc.). Sin embrago, el
fendmeno de falsos amigos viii produce errores (por ejemplo: ‘subir’ en espafiol
significa salire en italiano, en cambio ‘salir’ en espanol significa uscire en italiano). En
el componente semantico, la categorizacion de la realidad es afin, con una
similaridad bastante alta.

La situacion de cercania entre las dos lengua también tiene sus ventajas ya
gue se potencian estrategias de adquisicion (intuitivas, espontaneas, inconscientes)
como la correspondencia, la congruencia y la diferencia (Costamagna & Marcaccio,
2010). Al percibir casos de congruencia entre la L1 y la lengua meta se facilita la
construccion de hipdtesis intuitivas sobre la L2/LE adoptando estrategias de recurso
de la L1, por similitud. La correspondencia permite descubrir algunos procedimientos
para relacionar formas y reglas de la L2/LE con formas y reglas de la L1 (y
viceversa). Y, la diferencia permite el contraste entre la L1 con elementos y formas
de la L2/LE. La estrategia de congruencia se usa en las primeras etapas del
aprendizaje, mientras que en las fases posteriores, se privilegia la correspondencia.
En las etapas avanzadas de aprendizaje, las interlenguas se caracterizan por un uso
mas correcto de las tres estrategias.

Hay procesos que permiten hacer conscientes los niveles (fonoldgico,
ortografico, morfoldgico, sintactico, léxico, semantico) contrastados y habilitar la
verbalizacidn de las exigencias expresivas de la lengua meta que no presentan
correspondencia directa, llamados procesos de redescripcion representacional
(Karmiloff-Smith, 1994). La conciencia lingliistica en L1 permite hacer



espontaneamente metalenguaje en L2/LE, reflexiones implicitas sobre la lengua. La
transferencia de la conciencia linglistica del italiano al espafiol ocurrira a condicion
de que exista una adecuada exposicidon-transposicion-explicitacion de la L2/LE. La
reflexion puede abordar el output realizado con el analisis de errores como la
comparacion entre lenguasix. Sin una reflexion, los errores (por ejemplo, el uso de
auxiliares en tiempos compuestos) se fosilizaran, se continuaran desplazando
elementos de L1 a L2/LE de manera irreflexiva con el riesgo de extender su ambito
de aplicacion. La transparencia y afinidad demanda menos procesos de explicitacion
y de deduccion de reglas en los niveles en los que hay correspondencia y congruencia. Al
contrario, cuanta menos representacion equivalente haya entre las lenguas (por
ejemplo, el uso de las preposiciones) mayor sera el grado de dificultad del
aprendizaje, por el mayor nimero de hipdtesis a cotejar, carga la memoria de
trabajo y la mayor posibilidad de generar errores como estrategias de compensacion
a las faltas de competencia para una actuacion correcta, transferencias de la L1 a la
L2/LE.

4. Estilo de aprendizaje del TEA

El estilo de aprendizaje hace referencia a las distintas maneras en que se puede
aprender (Keefe, 1988). Es el modo afectivo, social, fisioldgico y neurocognitivo que
permite identificar la manera en que el estudiante interactia, percibe, responde,
interpela, reacciona, siente y se comporta en un entorno de aprendizaje. El aprendiz
tiende a utilizar un conjunto de preferencias de un modo habitual y estable cuando
se enfrenta a las tareas pedagdgicas.

El TEA plantea un desafio por la variabilidad de manifestaciones de dicha
condicién. Diferentes modelos psicologicos tienden a explicar algunos rasgos que
predisponen (pero no condicionan) un cierto estilo de aprendizaje de las personas
con autismo. De los modelos explicativos del TEA se derivan rasgos que privilegian
ciertos estilos neurocognitivos, afectivos y biolégicos y que permiten realizar
adecuaciones y establecer configuraciones de apoyo del estudiante con este
diagnéstico en un curriculo adaptado.

Las teorias de la mente (TM) (Baron-Cohen, Leslie & Frith, 1985, 1986; Baron-
Cohen 1989, 1991b, 1995; Baron-Cohen, Baldwin & Crowson, 1997; Frith, 1989, 2001,
2006, 2013, 2016; Tager-Flusberg, 1995; Douglas, 2012; Markman & Wachtel,
1988), el modelo sociocomputacional de control (Frawley, 2000), la teoria de la
relacion interpersonal del modelo afectivo (Hobson, 1990, 1991, 1993; Hobson &
Meyer, 2005; Lee, Hobson & Chiat, 1994), el sistema de las Neuronas Espejo (NS)
(Rizzolatti, 2005; Rizzolatti & Arbib, 1998; Rizzolatti & Craighero, 2004; Iacoboni, 2008,
2009), las funciones ejecutivas (FE) (Ozonoff, Pennington & Rogers, 1991; Pennington
et al., 1999, Czermainski, Bosa y Salles, 2013), el modelo de la Coherencia Central (CC)
(Tager-Flusberg, 1985, 1989, 1994, 1995; Frith & Happé, 1994; Happé, 1997, 1998; Happé &
Frith, 2006) son modelos que abordan al autismo desde diferentes posiciones. Cada
una de estas perspectivas visibiliza las necesidades del estudiante con autismo. Asi,
también, los modelos de lengua y de desarrollo psicolingliistico que sostienen vy los
perfiles que de ellos se derivan permiten establecer un estilo neuro-psico-lingiistico
de aprendizaje. Considerando estos modelos y los perfiles de TEA, se pueden
generar propuestas, intervenciones y explicaciones en el abordaje del proceso de
ensefanza-adquisicion y aprendizaje de la lengua espanola de estudiantes con
autismo.



Con respecto a los modelos de lengua que sostienen dichas perspectivas, se
pueden observar diferentes niveles y dimensiones de abordaje en el desarrollo y la
descripcion del autismo. Un propuesta de ensefanza de ELE ha de considerar el
desarrollo del lenguaje atipico de los mismos.

El modelo de lengua de la TM, en el TEA, apunta a una atipicidad en el desarrollo
para mentalizar y atribuir intencionalidad, es decir, mddulos lingiisticos que cotejan
los rasgos para procesar los pensamientos e intenciones propios y ajenos (Pennisi,
2016). Con respecto a la competencia lingtistica, da cuenta de un desarrollo que se
manifiesta en:

« Pobre orientacién hacia el propio nombre (uno de los sintomas primarios,
porque hay que atribuir, a la llamada, la intencionalidad apelativa),

« No ser consciente de los propios conocimientos (lingtiisticos),

« Verbos de actividad, movimiento, modal, auxiliar, deicticos, estaticos, causales

y el cambio de estado tipicosx,

« Verbos abstractos, mentales, sociabilidad, de percepcion y deseo, de emocion,
comunicacion, atipicosxi,

« Retraso en el desarrollo lexical,

« Vinculo de objeto entero atipico,

« Vinculo de mutua exclusividad tipico,

« Categorizacion tipica (Ungerer y Sigman, 1987),

o Organizaciéon semantica conceptual (superordinado y tipicidad) tipica de

sustantivos concretos (Tager-Flusberg, 1985),

« Léxico bizarro.

Con respecto a las FE, la lengua hace referencia al lenguaje social que requiere
de procesos de internalizacion de los signos semanticos. El habla, una vez
internalizada, regularia los procesos de ejecucion de las tareas en tanto acciones
dirigidas, reguladoras y planificadas. Las FE dan cuenta de un dificultades de dominio
general en el autismo que se observa en:

« No ser capaz de organizar ni planificar acciones futuras (actos de habla),
« No seguir programas complejos con secuencias implicitas (dialogos),

« No recordar ni mantener online las secuencias de una actividad (textos),
« No ver el sentido de lo que se esta haciendo (escribir),

« Dificultad para enfocar la atencion (analisis lingdistico),

« No inhibir conductas innecesarias (ecolalias),

« Fijacion por rutinas (responder siempre igual),

« Atencidn a aspectos irrelevantes (sonido de una palabra),

« Problemas con conceptos abstractos (amistad),

» Falta de categorizacion,

« Literalidad en la comprension de enunciados en tareas (inflexibilidad),

« Déficits pragmaticos: no espontaneidad en la conversacion,

« Habla privada atipica,

» Preferencia por preguntas con respuestas cerradas no abiertas,

« Lectura mecanica,

« Significados fijos,

« Produccion lingtistica con desarrollo tipico,

« Comprension lingistica con desarrollo atipico,

« Falta de transferencia de conocimiento nuevo aprendido (inflexibilidad).



La lengua de la CC es un modelo de actuacion para el procesamiento semantico

y conceptual de pensamiento superior. Las capacidades del TEA explicadas dan
cuenta de:

Un modo, un estilo de procesar la informacion que da mayor relevancia a los
detalles que al significado o al sentido global,

Funciona mejor con habilidades analiticas,

Genera problemas a la hora de integrar la informacion,

Una superior discriminacion perceptual de rasgos (sonidos, imagenes
visuales),

Capacidad para aprender y usar la memoria serial (Williams, 1998),
Habilidades de idiot savant,

Léxico desusado, aulico, bizarro,

Ecolalias.

Almacenamiento no categorial ni de prototipos explicitos,

No desambiguacién de homoéfonos-homdgrafos en contexto,

Comprension global de un texto mas pobre que la léxica o la memoria verbal,
Atipicidad prosodica,

Literalidad,

No establecimiento de relaciones causales entre eventos.

El lenguaje para Frawley (2000) es vygotskyano y cognitivo; es tanto un medio

de regulacion entre el contexto y la mente que procesa como, también, una facultad
humana que computa algoritmos. Frawley explica exhaustivamente cada uno de los
niveles lingliisticos en el TEA:

Fonoldgica tipica,

La forma Iéxica y la gramatical son tipicas en personas con TEA,

Sin problemas en denotacion, especificidad, animado, color, forman funcion,
Atipicas interacciones intramodulares con la semantica: lenguaje y vision,
Relaciones semanticas atipicas top-down (prototipos),

Sin metasemantica, sin la significacion mas alla del significado,

Habilidades pragmaticas tipicas: mantener un tema, las rutinas, las
recodificaciones y las respuestas simples a las preguntas breves,

Problemas pragmaticos: el intercambio y el manejo de la interaccién entre el
conocimiento principal y secundario, el contexto, las funciones del acto de
habla, los juicios metapragmaticos de la importancia e indicacion informativas
(nuevo-viejo, pertinente-accesorio, qué datos son consistentes y adecuados),
la prosodia y los pronombres, implicancias y deixis,

Ecolalias,

Atipico el habla privada: el discurso de autorregulacion no presenta
perspectiva, ni foco, ni marcadores del discurso,

Predomina la denotacion, sin integracion ni mediacion,

Lenguaje no reflexivo, no recursivo.

El modelo de lengua que emerge del modelo afectivo se vincula a las

categorias lingiisticas que se desarrollan de un modo atipico en la construccién
personal del mundo relacional e intersubjetivo. Resumiendo, la ausencia de un
mecanismo intersubjetivo primario se manifiesta en:



« Léxico con baja frecuencia de términos emocionales complejos o internos,

« Un Iéxico emocional simple,

» Baja orientacion hacia el propio nombre (sin abstraccion simbdlica),

« Problematicas lingliisticas en la categorizacion del mundo intersubjetivo y
personal, incluyendo pronombres personales.

El modelo neurolinglistico que deriva de las NS da cuenta de especificadores pre-linglisticos
gue guiarian la adquisicion del lenguaje a partir del mecanismo de imitacion del habla que permite
ensamblar significados (la doble articulacion como mecanismo evolutivo) a sonidos, derivar las reglas

gramaticales guiadas por los roles tematicos (Rizzolatti & Arbib, 1998) vy, a su vez, posibilitar la
comunicacion intencional. Asi, las dificultades en la interaccion social, la comunicacion y
el lenguaje, la falta de planificacion, inhibicion y control del comportamiento y las
representaciones mentales en el TEA se explicarian por un sistema de NS atipico,
dando cuenta de los siguientes sintomas:

e Poca capacidad imitativa de acciones complejas,

e Sin simulacidn (identificacion, comprension y produccion) de acciones,

o Baja representacion mental de secuencias motoras intermodular (vision-motor),

e Sin planificacion motora,

e Sin empatia,

« Problemas en la comunicacion que involucra el area de Broca,

« Lenguaje productivo atipico,

« Poca imitacidn de sonidos y del habla.

Todos estos modelos descriptivos y explicativos del TEA permiten indicar
rasgos de un perfil psicolingistico que da cuenta de la atipicidad en los diferentes
mecanismos y procesos de adquisicion de la L1. El desarrollo atipico™ incidiria en el
control de las representaciones a nivel metaconsciente y metarrepresentacional
(Frawley, 2000) de procesamiento top-down. Especificamente, el efecto en el
lenguaje del TEA se evidenciaria en atipicas interacciones entre diferentes dominios y
modulos.

Segun Grosso, (2020b: 20) “la ensefianza inclusiva del ELE se realiza con un
enfoque que genere configuraciones de apoyo para un estilo de procesamiento top-
down cognitivo-afectivo-empatico”. Es decir, en el autismo se presentan barreras
propias de la disciplina lengua: el conocimiento, la habilidad o la competencia en
espanol a ensefar requiere de adecuaciones para la informacién que circule en
sentido arriba-abajo. En este sentido, el procesamiento top-down atipico necesitara
apoyos para anticipar, prever, completar, activar recuerdos e inhibir estimulos
irrelevantes. Igualmente, las adecuaciones han de considerar un estilo de
aprendizaje bottom-up cognitivo-afectivo-empatico. Para poder andamiar el
aprendizaje del espafiol y potenciar las dimensiones sensibles del TEA, entonces, la
ensefianza tiene que priorizar elementos que se aprenden de un modo serial,
secuencial, implicito, con pocas variables y con estimulos sobresalientes.

5. El espaiol a enseiar a estudiantes italofonos con TEA

Un estudiante de ELE con diagndstico de TEA requiere una glotodidactica orientada a
su estilo de aprendizaje. Para la ensefianza de ELE a estudiantes italianos con TEA,
los niveles lingliisticos fonoldgicos, Iéxicos y gramatical seguirian procesos tipicos de
adquisicidon-aprendizaje alli donde haya representaciones equivalentes a la L1. La
transparencia y afinidad entre el italiano y el espafiol demanda menos procesos de



explicitacion y de deduccién de reglas en los niveles en los que hay correspondencia
y congruencia.

La fonologia espafiola mostrara interferencias con el italiano en las etapas
iniciales y en tareas formales de la adquisicion-aprendizaje. Actividades como la
desambiguacion de homdfonos en contexto es una actividad que disturba en el TEA
por la cantidad de informacion a cotejar simultaneamente (online) que induciria a
error. La ensefanza de ELE requiere procesos inductivos, implicitos e iterativos
donde hay equivalencia entre lenguas (vocales, consonantes simples) y procesos de
explicacion y explicaciéon recurrentes donde difiere (la pronunciacion de la ‘j’ y de la
vibrante multiple, la lectura-acentuacion de las esdrujulas, las llanas, el hiato).

La adquisicién del ELE a partir del mecanismo de imitacion de los gestos del
habla contribuye al desarrollo de la memoria fonoldgica, favorece la adquisicion de
elementos suprasegmentales y, a su vez, posibilita la comunicacion intencional
(SNE). El sistema especular (espejo) del estudiante con TEA se puede potenciar con
planes concretos de acciones motoras con mecanismos inductivos, explicitos, pautados,
pausados y secuenciados de un modo bimodal (visidon-gesto). En este sentido, las
tareas de repeticion de palabras potencian la memoria léxica y el uso de imagenes
permite fijar el concepto, la categorizacion, el movimiento.

Los mecanismos de conversion de fonemas a grafemas y viceversa puede
manifestar dificultades. La tendencia a enfatizar las similitudes aparentes de la forma
grafica de las palabras y, a veces, la correspondencia léxica y/o semantica total lleva
a sobrestimar la proximidad tipoldgica que genera errores de pronunciacion, durante
la lectura, y, de escritura, durante el dictado y copia de transcripcion. La
desambiguacion de homdgrafos en contexto es una actividad que puede disturbar a
estudiantes con autismo. La ensefanza de ELE requiere secuenciar procesos
inductivos, implicitos e iterativos donde hay equivalencia y procesos de explicacion
donde difiere (doble consonantes, con la ‘i’ y la ‘j’, diéresis, silabas con la ‘c’, 'q’, 'g").
Las técnicas visuales con alfabetos mdviles facilitan la representacion y potencian los
mecanismos de conversién fonema-grafema. Igualmente, la lectura mecanica (FE)
permite fijar la pronunciacion y corregir la interlengua en lecturas con errores.

La morfologia y la sintaxis tienen efectos de control que quedan dentro de
dominios formales (Frawley, 2000; Karmiloff-Smith et al., 1995). El conocimiento
explicito de ambos dominios, reflexivos por definicion (metalenguaje), se puede
realizar sin el acceso a un contexto. El recurso a la memoria de la forma resulta una
estrategia en ensefanza de ELE a estudiantes TEA, pero sin variables de inclusion de
informacion co/contextual. Para ello, se requieren facilitadores externos (esquemas
con los morfemas, por ejemplo) o la inclusion de la forma correcta evidenciada en
color en una frase, evitando el factor variabilidad (muchos morfemas juntos) que
sobrecarga la memoria de trabajo (problema de FE), conduce al error y genera
ansiedad. O se usa la memoria de la forma (por ejemplo: morfemas del plural) o se
usa la forma correcta en una frase (sustantivos y adjetivos al plural).

Morfologicamente, hay numerosos casos de categorias de inflexion
congruentes: en ambas lenguas las descendencias de los sustantivos y adjetivos
determinan género y ndmero. Igualmente, los verbos siguen paradigmas de flexién
en tiempo, persona, nimero y modo. Pero, la morfologia del italiano y del espaiol
presentan muchas diferencias en la formacidn del plural, el paradigma del articulo y
el uso de preposiciones y su adquisicion-aprendizaje por parte de aprendices con
autismo requiere de procesos inductivos, implicitos e iterativos.



La formacidon del plural y el paradigma del articulo manifiestan una relativa
simetria estructural pero sin identidad de formas (excepto el articulo determinado
femenino singular ‘la’ y los indeterminados ‘un’ y ‘una’, pero que en italiano plantea
la posibilidad del apdstrofo delante de sustantivo femenino), donde se manifiestan
los contrastes y las interferencias entre el italiano y el espafiol (Costamagna &
Marcaccio, 2010).

La naturaleza funcional de las preposiciones hace que no tengan un
significado unitario, sino que asuman diferentes significados segun los contextos. La
falta de referencialidad y el contraste del uso requiere de una ensefanza inductiva,
implicita, secuencial y con pocas variables de uso. Sobretodo, la ensefanza apunta a
procesos iterativos y recurrentes en la presentacion y uso de dichos items. Esta
dificultad se manifiesta en los adjetivos y pronombres demostrativos a la hora de
aplicar la referencia del objeto y se compleja si se relacionan los demostrativos con
los adverbios de lugar. En italiano, hay dos adverbios de lugar (‘qui’, ‘li"), mientras
gue en espanol hay tres (‘aqui’, ‘ahi’, ‘alli"), por lo que la falta de equivalencia
generara una mayor dificultad en el aprendizaje. Los esquemas e imagenes que
ilustran las distancias entre el interlocutor y los objetos facilita el aprendizaje.

El desarrollo del lenguaje esta relacionado con la TM. Asi, los niveles Iéxicos-
semanticos y pragmaticos orientados a dar cuenta de la conducta intencional, de las
relaciones sociales y la comunicacidon en estudiantes con TEA tiene repercusiones en
el ambito educativo, tanto en la ensefianza como en la adquisicidn-aprendizaje de
conocimientos, habilidades y competencias en lenguas.

La adquisicion Iéxica a través del vinculo de la mutua exclusividad €s una estrategia
inclusiva en la ensefianza de lenguas a estudiantes con diagndstico de TEA,
partiendo de la presentacion de un objeto enteroxiii, conocido y, luego, otro
desconocido.

El Iéxico afectivo de emociones simples (Hobson, 1993) se adquiere a través
de procesos inductivos reforzados con estrategias visuales que permitan el
reconocimiento. El autismo presenta dificultades para interpretar las emociones faciales
(Sigman 1994). Mientras que el reconocimiento facial incluye un cémputo finito en un
modulo genéticamente determinado, la interpretacion facial requiere del control. Las
emociones complejas o0 que representan estados internos o conceptos top-down
relacionales afectivos como la ‘amistad’ requieren de un andamiaje sostenido de
secuenciacion, explicitacion y temporalizacion.

La mirada del interlocutor para interpretar las palabras nuevas (Baron-Cohen
et al., 1997) no es una estrategia para la adquisicion del nuevo vocabulario como
tampoco el indicar con el dedo por parte de estudiantes con TEA las personas o los
nombres propios. Intervenir, entonces, en el control de la mirada potencia el
desarrollo lingliistico. La presentacion visual del objeto con una imagen o foto, el uso
de la computadora que permite la presentacién de estimulos con varias (no
multiples) informaciones como el movimiento de los objetos, favorece el desarrollo
|éxico en espafiol.

Los procesos de categorizacion en el TEA se caracterizarian por la capacidad
de formar, mediante abstraccion, un prototipo implicito de una cierta categoria
léxica™". Las buenas capacidades de categorizacion garantiza el reagrupamiento
léxico bottom-up de objetos concretos segun colores, formas (circulo, cuadrado y
triangulo), funciones, animales (vaca, elefante, caballo y ledn), fruta. (manzana,
banana, uva y pera), vehiculos (auto, moto, camion y aeroplano) y muebles (silla,



lampara, sillén y mesa). Las capacidades de reagrupamiento se ponen en evidencia
en la tendencia espontanea a manipular sucesivamente objetos pertenecientes a la
misma categoria. Esta estrategia permite explicitar relaciones de categorias
almacenadas. Asimismo, facilita la explicacion de la categoria del prototipo abstracto
o top-down.

La organizacidon de los conocimientos semanticos y los procesos de acceso a
tales conocimientos dan cuenta de la representacion conceptual abstracta de
sustantivos concretos que no requieren TM. La denotacidon es uno de los procesos
elementales de la competencia semantica. La representacion visual y la organizacion
semantica en cuadros o esquemas de los sustantivos concretos, de sustantivos de
nivel general diferentes (de base y superordinado) son estrategias positivas en la
ensefianza de lenguas. Estos se ven facilitados, potenciados y andamiados si
pertenecen al ambito de intereses (restringidos)® de los estudiantes con TEA. Pero,
se ven entorpecidos si requieren procesos de atencion conjunta (TM) o tareas que
exigen coherencia global (CC) o atribucion de significados (TM).

La separacion entre el procesamiento semantico determinista local y el
conocimiento semantico global para el control cognitivo se evidencia en los juicios
metasemanticos. Si bien los aprendices con autismo conservan los metajuicios
intramodulares (las decisiones sobre la forma Iéxica), las tareas que exigen
metajuicios intermodulares son atipicas. El tipo de juicio que implica reflexividad e
interaccién con el contexto implica evaluar la posicion del item en el sistema
semantico porque la tarea hace necesaria una eleccion (metasemantica) entre los
items (por ejemplo, analizar un cuento y establecer los momentos de ‘introduccién’,
‘desarrollo” y ‘conclusion’). Igualmente, la explicacién del significado de una
expresion o el juicio de anomalias (encuentra el intruso) son actividades
semanticamente reflexivas: el procesamiento de listas de palabras exige la
postulacion de una meta-propiedad (prototipo) que una los elementos de la lista
como tal. Alli, los estudiantes con diagndstico de TEA no hacen juicios sobre
adecuacién léxica. Las atipicas interacciones con la semantica (lenguaje y vision,
orientacién hacia el propio nombre, comprension del lenguaje en relacion con el
cuerpo, interaccion comunicativa o lenguaje-lenguaje, comprension y produccion
escrita-comprension auditiva) requieren de muchas adecuaciones y ajustes con
estrategias, herramientas y mediaciones (externas) explicitas que andamien el
control.

La atencién a significados relevantes en el TEA requiere de estrategias
cognitivas que incluyan la simple asociacion de elementos con objetivos finales de la
tarea comunicativa (por ejemplo, la presentacién de la familia). Este tipo de
conceptualizacién funcional requiere el disefio de situaciones (un album-arbol
genealdgico) que permitan una base sobre la que asentar el aprendizaje sin
distractores o elementos irrelevantes (Iéxico de la familia, no de los edificios, por
ejemplo). La relevancia del item se define en funcién del objetivo final de una tarea.
Esta ensenanza se puede realizar de forma paulatina, incrementando y anadiendo
mas items (rasgos de las personas, descripcion del cuerpo) con el tiempo y que el
estudiante los vaya descartando en funcidn del objetivo final.

Los verbos de actividad y movimiento (hacer, comenzar a, ir a, poner,
aparecer), modales-auxiliares, de cambios de estado (tomar, abrir, encontrar, parar,
romper), estaticos (quedarse, estar bloqueado), algunos deicticos equivalentes en la
L1 (venir e ir), causales (permitir y hacer hacer) (Baron-Cohen et al., 1986; Tager-



Flusberg, 1995; Douglas, 2012) son conocimientos de ELE a ensefiar a estudiantes
autismo que se potencian con la presentacion de imagenes en movimiento.

La adquisicion de los verbos de percepcion (ver, pensar, sentir), de
comunicacién (decir, hablar), de estados mentales (pensar, recordar, olvidar),
abstractos (activar, compartir, transformar), de emocidén (amar, gozar, odiar), de
deseo (querer, necesitar, desear) es atipica en estudiantes con TEA (Loveland et al.,
1990; Tager-Flusberg, 1995; Douglas, 2012), por lo que la ensefanza del ELE
requiere de estrategias mnemotécnicas, con poca cantidad de usos y ejemplos,
facilmente representables en italiano.

6. Conclusion

Actualmente, la ensefanza de la lengua espanola a estudiantes con TEA sigue
enfoques para estudiantes tipicos con adecuaciones curriculares no especificas en
lenguas, sino generales. Para realizar una didactica inclusiva se requiere una
seleccion de los niveles de conocimientos, habilidades y competencias a aprender
para la realizacion de tareas linglisticas y comunicativas especificas que se
programen en funcion del estudiante. El disefo curricular ha de proponer contenidos,
métodos y estrategias, materiales, evaluaciones conforme al peffil
neuropsicopedagdgico del aprendiz con TEA para aprender lenguas.

Los modelos psicoldgicos (TM, FE, CC, control, afectivo, NS) del TEA permiten
establecer un perfil psicolinglistico que da cuenta de la atipicidad en los diferentes
mecanismos y procesos de adquisicion de la L1. El desarrollo atipico incide en el
control de las representaciones y en un procesamiento top-down atipico.
Especificamente, el efecto en el lenguaje del TEA se evidenciaria en atipicas
interacciones entre diferentes dominios y modulos. Asi, una ensefianza inclusiva del
ELE se realiza con configuraciones de apoyo para un estilo de aprendizaje top-down
cognitivo-afectivo-empatico. Igualmente, las adecuaciones han de considerar un
estilo de aprendizaje que privilegia el procesamiento bottom-up cognitivo-afectivo-
empatico.

Conocer el estilo de aprendizaje y el estado de L1 de los estudiantes italéfonos
permite generar curriculos y practicas educativas inclusivos y habilita propuestas
validas y fundamentadas de disefio y de construccion del material didactico inclusivo
de lengua espafiola para estudiantes con TEA.
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" Primera lengua adquirida que, generalmente, representa la lengua oficial del pais y que se imparte
en la escuela. Se suele usar ‘lengua madre’ pero dicha denominacion hace referencia a una lengua de
donde derivan otras, como es el latin de las lenguas romances.

" La ensefianza de una segunda lengua se da en un contexto en le que se habla o se esta en contacto
con la misma, mientras que una lengua se ensefia como extranjera si el alumnado y la sociedad no
coexisten.

" Gramaticas artificiales intermedias que corresponden a los diferentes momentos por los que
atraviesa el aprendiz

"V Factores sociales, contextuales, neuropsicoldgicos, frecuencia de uso de determinados elementos,
etc. inciden en dicho proceso. Aqui, se abordaran exclusivamente los aspectos comparativos de las
lenguas.

¥ La conmutacion del codigo genera expresiones en las que aparecen elementos de ambas lenguas:
'saludos a tutti', un 'itafiolo’ como emergencia de la interlengua.

Y La pronunciacion no permite gradualidad. La entonacién, la acentuacién y el sistema segmental
operan en su totalidad desde el primer momento. Por ello, incide la L1 en la trasferencia a la lengua
meta.

Y El castellano distingue el pretérito perfecto simple y el compuesto de un modo analogo al italiano,
no asi las otras variedades del espaiiol que, en su mayor parte, eliminan del uso el pretérito perfecto
compuesto.

Y palabras que tienen una gran similitud en términos de sonido o graficos, pero que corresponden a
diferentes significados en ambos idiomas.

" El italiano de los estudiantes puede ser utilizado como elemento positivo. Por analogia o por
oposicion, la comparacion explicita de estructuras lingtiisticas, a posteriori, en todos los niveles de la
lengua genera conciencia meta-, inter- y translinguistica.

X Esto es, verbos de actividad y movimiento (hacer, comenzar a, ir, poner, aparecer), modales-
auxiliares, de cambios de estado (tomar, abrir, encontrar, parar, romper), estaticos (quedarse, estar
bloqueado), deicticos (traer, llevar, venir, llegar, ir), causales (permitir y hacer hacer).

X El desarrollo atipico o tardio del TEA (en cuando comprension y uso) se manifiesta en la adquisicion
de los verbos de percepcion (ver, pensar, sentir), de comunicacion (decir, decir, hablar), de estados
mentales (pensar, recordar, olvidar), abstractos (activar, compartir, transformar), de emocion (amar,
gozar, odiar), de deseo (querer, necesitar, desear).

X' Cuyo recorrido es variable, dinamico, no determinista y podra adoptar diferentes valores segin
factores independientes a este trabajo. Por eso, se plantea un perfil emergente y no una identidad
diagndstica especifica con rasgos psicolingdiisticos.

¥ Usar el vinculo de la mutua exclusividad en el caso en el que su aplicaciéon no elabore una
informacion local.

*V'El desarrollo de la forma y organizacion relacional de la red léxica mental conservan el contenido
minimo, nociones conceptuales que subyacen a la asignacion del significado a la forma. Nociones
gramaticales como la limitacion, la especificidad, la cualidad de lo animado, la forma, el color y la
funcion son tipicos.

* La eficacia de la estructura didactica va a depender de las caracteristicas intrinsecas de los
contenidos propuestos, asi como del nivel de su significatividad (Bruner, 1973).



