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Convergencias y divergencias en la aplicacion del enfoque comunicativo en la
enseiianza de chino como lengua extranjera: estudio de caso de tres profesores

Resumen:

En los ultimos anos, se ha observado un creciente interés por el aprendizaje del chino
como lengua extranjera en Espafa, lo que tiene un impacto en el aumento de la oferta
de clases. No obstante, existe una notable falta de estudios que aborden de manera
sistematica las metodologias docentes, especialmente en relacion con la aplicacion del
enfoque comunicativo en la ensefianza del chino. La presente investigacion tiene como
objetivo analizar como los docentes conceptualizan el enfoque comunicativo y de qué
modo lo implementan en el aula. Para ello, se adopta un enfoque cualitativo basado en
un estudio de casos centrado en tres docentes de chino como lengua extranjera en el
contexto universitario espafiol. Se han empleado diversos métodos para la recoleccion
de datos, como la observacion no participante, grabaciones de video y una version
adaptada del Stallings classroom observation system, entrevistas semiestructuradas y
cuestionarios a los docentes. Los resultados muestran tanto convergencias como
divergencias entre las perspectivas de los docentes y sus practicas pedagogicas.
También se analiza la aplicacion de diversas estrategias docentes, como el code-
switching, el uso del lenguaje no verbal, la repeticion o diferentes formas de
organizacion de actividades, con resultados que varian en los tres casos, unos
alineandose mas con el enfoque comunicativo y otros alejandose de ¢él. En conjunto,
este estudio contribuye a una mejor comprension de la aplicacion del enfoque
comunicativo en la ensefianza del chino, poniendo de relieve la complejidad de su
implementacion en contextos especificos y la necesidad de seguir profundizando en su

adaptacion metodologica.

Palabras clave:
Didactica del chino como lengua extranjera; enfoque comunicativo; andlisis del

discurso; analisis cualitativo; estudio de caso; estrategias docentes



Convergences and Divergences in the Application of the Communicative
Approach in Teaching Chinese as a Foreign Language: A Case Study of Three
Teachers

Abstract:

In recent years, the demand for learning Chinese as a foreign language in Spain has
grown significantly, accompanied by an expansion in the number of courses offered.
However, there remains a notable lack of systematic research on teaching
methodologies, particularly regarding the application of the communicative approach
in Chinese language teaching. This study aims to examine how teachers conceptualize
the communicative approach and how it is implemented in classroom practice. To this
end, a qualitative research design was adopted, based on a case study of three teachers
of Chinese as a foreign language in the Spanish university context. Data were collected
through multiple methods, including non-participant classroom observation, video
recordings, an adapted version of the Stallings Classroom Observation System, semi-
structured interviews, and teacher questionnaires. The findings reveal both
convergences and divergences between teachers’ stated beliefs and their pedagogical
practices. The study also analyzes the use of various instructional strategies, such as
code-switching, non-verbal communication, repetition, and different forms of activity
organization. The results vary across the three cases, with some practices aligning more
closely with the communicative approach, while others diverge from it. Overall, this
study contributes to a better understanding of how the communicative approach is
applied in the teaching of Chinese, highlighting the complexity of its implementation

in specific contexts and the need for further methodological adaptation.

Keywords:

Teaching Chinese as a Foreign Language; Communicative Approach; Discourse
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Convergencies i divergencies en l’aplicaci0 de I’enfocament comunicatiu en
I’ensenyament del xinés com a llengua estrangera: estudi de cas de tres docents

Resum:

En els darrers anys, s’ha observat un augment notable de I’interes per 1’aprenentatge
del xine¢s com a llengua estrangera a Espanya, fet que ha comportat una expansio de
I’oferta formativa. Tanmateix, encara es constata una manca significativa d’estudis que
analitzin de manera sistematica les metodologies docents, especialment pel que fa a
I’aplicaci6 de I’enfocament comunicatiu en I’ensenyament del xinés. Aquesta
investigacio té com a objectiu examinar com els docents conceptualitzen 1’enfocament
comunicatiu i de quina manera el posen en practica a 1’aula. Per a aixo, s’adopta un
enfocament qualitatiu basat en un estudi de casos centrat en tres docents de xine¢s com
a llengua estrangera en el context universitari espanyol. La recollida de dades s’ha dut
a terme mitjangant diversos instruments, com ara l’observacié no participant,
enregistraments en video, una versié adaptada del Stallings Classroom Observation
System, entrevistes semiestructurades i qliestionaris adregats al professorat. Els resultats
mostren tant convergeéncies com divergeéncies entre les concepcions dels docents i les
seves practiques pedagogiques. Aixi mateix, s’analitza D’aplicacié de diverses
estratégies didactiques, com ara el code-switching, 1’as del llenguatge no verbal, la
repeticio i diferents formes d’organitzaci6 de les activitats. Els resultats varien en els
tres casos analitzats: algunes practiques s’alineen més amb 1’enfocament comunicatiu,
mentre que d’altres se n’allunyen. En conjunt, aquest estudi contribueix a una millor
comprensio de 1’aplicacid de I’enfocament comunicatiu en 1’ensenyament del xines,
posant de relleu la complexitat de la seva implementacié en contextos especifics i la

necessitat de continuar aprofundint en la seva adaptacié metodologica.

Paraules clau:

Didactica del xinés com a llengua estrangera; enfocament comunicatiu; analisi del

discurs; analisi qualitativa; estudi de cas; estratégies docents
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Capitulo 1 Introduccion

1.1 Contexto y relevancia del estudio

El chino es una lengua que despierta el interés de muchos estudiantes en Espafia. Segiin
los datos de Fundacio Institut Confuci de Barcelona (2019) y Chen et al. (2021), Espafia
es el pais europeo con el mayor nlimero de participantes en el examen oficial de lengua
china Hanyu Shuiping Kaoshi o HSK y en los altimos afios se han registrado mas de
50.000 estudiantes. Esto pone de manifiesto el creciente interés por el aprendizaje del
chino como lengua extranjera en este pais, lo cual tiene un impacto en el aumento de la
oferta de clases de chino y en su desarrollo en Espafia. Ademas de la oferta de estudios
a nivel universitario, también se han expandido en otros niveles. Segun la Fundacio
Institut Confuci de Barcelona (2019), existen programas de ensefianza del chino a nivel
de primaria y secundaria que han ido adquiriendo especial relevancia y éxitos en los
ultimos afios en diferentes regiones del pais. En Andalucia, se imparte en 34 centros
publicos de educacion primaria y secundaria. En Castilla y Leon, esta lengua también
estd presente en dos centros de educacion secundaria en Valladolid; en la Comunidad
de Madrid, existen 33 centros de primaria y secundaria que ofrecen clases
extracurriculares de chino; y en la provincia de Las Palmas de Gran Canaria, la oferta
se concentra principalmente en centros privados (Fundacié Institut Confuci de
Barcelona, 2019). Paralelamente Catalufia ha desarrollado su curriculo oficial de la
ensenanza de la lengua y cultura china, que se concreta ademas en la creacion de
unidades didacticas para la ESO!. Asimismo, en todas las comunidades autonomas de

Espaia, se ofrecen cursos de chino en las escuelas oficiales de idiomas.

En este contexto, resulta fundamental considerar el impacto del Marco Comun Europeo

I https://educacio.gencat.cat/web/.content/home/departament/publicacions/colleccions/curriculum/curriculum-

xines.pdf
https://educacio.gencat.cat/ca/departament/publicacions/colleccions/curriculum/coneixement-xines/

https://projectes.xtec.cat/origen/xines/unitats-didactiques-2/? ga=2.92010266.1035029813.1658475196-
1307075197.1656932882




de Referencia para las Lenguas (MCER), un marco de referencia desarrollado en el
contexto europeo que establece estindares comunes para la ensefianza, el aprendizaje y
la evaluacion de las competencias lingiiisticas, especialmente en lo que respecta a su
aplicacion a la ensefianza del chino como lengua extranjera. Marco Martinez y Lee
Marco (2011) recuerdan que el MCER esté elaborado para las lenguas europeas, pero
se esta aplicando a todas las demads, a pesar de que estén muy alejadas geografica y
tipologicamente. Espin Garcia (2013) indica otro obstaculo al aplicar el MCER a la
didactica del chino en Espaiia: generalmente, en las aulas de chino en Espafia se suelen
usar materiales producidos en China, y el profesorado suele seguir un enfoque

conductista de la ensefianza, basado en un concepto convencional de la lengua.

En este sentido, Casas-Tost y Rovira-Esteva (2018) analizan en detalle los pros y los
contras de la aplicacion del MCER a la didéctica de chino en Espaifia. Las ventajas que
presenta son: primero, da a la lengua china la misma posicion que otros idiomas que se
aprenden en Espafia; segundo, establece niveles de competencia comparables entre
diferentes lugares de aprendizaje; tercero, favorece la movilidad tanto del alumnado
como del profesorado; y, sobre todo, facilita la innovacién en la metodologia docente
del chino mediante la aplicacion del enfoque comunicativo y propone un base para la
elaboraciéon de materiales y de curriculos de la ensefianza de chino. No obstante,
observan también inconvenientes en su aplicacion, como el uso de expresiones
impropias y terminologia inadecuada para describir la lengua china, y la falta de un
curriculo nacional para la ensefianza de chino en Espafia. En comparacion con otras
lenguas mas cercanas, consideran que los niveles y los objetivos del MCER no son
alcanzables en el mismo periodo de tiempo. Por consiguiente, para fomentar el
desarrollo de la didéctica de la lengua china tanto en Espafia como en toda Europa,
Casas-Tost y Rovira-Esteva (2018) recomiendan integrar los resultados del EBCL
(European Benchmark Framework for Chinese), dado que es un modelo mas flexible
mas aplicable con respecto a niveles y objetivos y realizar unos ajustes teniendo en
cuenta las particularidades de la lengua china y los estudios realizados en China y en

otros paises.



Cabe destacar que el MCER es aplicable a la ensefianza del chino como lengua
extranjera, ya que su base metodoldgica, fundamentada en el enfoque comunicativo,
resulta transferible a este contexto. En este sentido, las limitaciones del MCER no
afectan a su aplicacion a la ensefianza del chino. Sin embargo, dado que este enfoque
fue disefiado originalmente para lenguas europeas, su implementacion en lenguas
tipologicamente distintas, como el chino, puede plantear ciertas cuestiones. Por ello, su
aplicaciéon requiere determinadas adaptaciones que tengan en cuenta las
particularidades lingiiisticas y contextuales. En consecuencia, el aspecto clave radica

en como aplicarlo de manera adecuada en la ensefianza del chino.

Puesto que la adopcion del enfoque comunicativo, (CLT, en sus siglas en inglés)
constituye uno de los pilares del MCER y considerando que esta metodologia ha
recibido una atencion limitada en la investigacion de la didactica del chino,
especialmente en el contexto espafiol, consideramos que resulta pertinente centrar el
andlisis en su aplicacion en el aula. En este sentido, el presente estudio aborda dicha

cuestion a partir del andlisis del discurso docente y de las interacciones en el aula.

1.2 Estado de la cuestion y vacio de investigacion

A pesar del evidente aumento del interés por el aprendizaje de chino en Espafia, en
comparacion con estudios sobre la ensefianza de inglés o espafiol como lengua
extranjera, hay una notable escasez de investigaciones relacionadas con la didéctica del
chino. Tal como indica Balsas Urefia (2018), Espafia no tiene una larga tradicion en la
ensenanza del chino como lengua extranjera y es una disciplina que surge dentro de los

estudios de traduccion.

Como todas las metodologias para la ensefanza de lenguas, la evolucién en los
paradigmas y la practica docente se debe a diversos factores, y esta impulsada por los
cambios sociales de forma directa o indirecta. Desde hace mucho tiempo se ha

argumentado que las perspectivas educativas a menudo reflejan ideologias



sociopoliticas predominantes en la sociedad (Apple, 2004; Foucault et al., 1997) y, por
otro lado, los cambios pedagdgicos se adaptan a las necesidades de la sociedad (Scoppio
y Covell, 2016; Woods et al., 1997). Concretamente, en la ensefianza de lenguas, los
objetivos tienden a alinearse con las competencias comunicativas requeridas por la
sociedad. Como ilustracion, historicamente la lengua extranjera mds ensefiada en
Espana era el francés, por cuestiones geograficas, mientras que en las Gltimas décadas
se ha impuesto el inglés como la lengua extranjera predominante y el chino empieza a
estar cada vez mas presente, aunque siempre como segunda o tercera lengua extranjera.
Shei et al. (2019) senalan que docentes e investigadores deben examinar los enfoques
pedagogicos pasados y actuales para asegurar la eficacia de la ensefianza de lengua y

considerar las futuras opciones pedagdgicas.

En concreto, tal como indicaron Wang et al. (2019), en comparacion con estudios sobre
la ensefanza y la adquisicion de otras lenguas, las investigaciones sobre la ensefianza
de chino como segunda lengua prestan menos atencion a la construccion de teorias, los
procesos cognitivos del alumnado, sus necesidades y los contextos del aprendizaje.
Pese a la defensa de los enfoques comunicativos en el MCER, la mayoria de los estudios
sobre este enfoque proceden de fuera de Espafia, mientras que en el contexto espaiiol
tanto su aplicacion como su investigacion siguen siendo una cuestion pendiente. La
tesis de Balsas Urefia (2019) es la publicacion que aborda las metodologias docentes
mas relevante en Espafia y concluye que se observa la influencia de los métodos
occidentales de gramatica-traduccion, el audio-lingual y el directo en la ensefianza de
chino como lengua extranjera, sin embargo, no existe una pedagogia especifica para el
chino que tenga en cuenta sus particularidades. En Espafia, los estudios sobre la lengua
china se desarrollaron inicialmente desde una perspectiva contrastiva, estrechamente
vinculada al ambito de la traduccion, donde comenz6 su ensenanza. En consecuencia,
las primeras investigaciones se centraron en el andlisis de categorias gramaticales y
aspectos lingiiisticos especificos con un marcado enfoque contrastivo, tal como recoge
Rovira-Esteva (2015) en su revision sobre el estado de la cuestion de los estudios

relacionados con el chino hasta ese momento.



En los ultimos diez afios, se ha observado un aumento significativo en el nlimero de
publicaciones y tesis doctorales relacionadas con la didactica del chino como lengua
extranjera en Espafia, alejandose del enfoque contrastivo anterior. No obstante, la
mayoria de estos estudios no se centran especificamente en la metodologia docente,

sino que abordan objetos de estudio muy diversos.

Por ejemplo, hay diversas investigaciones dedicadas a la pronunciacion del chino y su
didactica (Varela, 2014; Chen, 2016). Igual como sucede en otros lugares (ver el estudio
bibliométrico de Casas-Tost & Rovira-Esteva, 2015), el aprendizaje de los tonos del
chino constituye también un reto en el contexto espafiol, debido a su complejidad
fonologica. Estudios como los de Varela (2014) o Miranda Marquez (2014) sientan las
bases para una comparacion inicial de las diferencias fonéticas entre el chino y el
espafiol y subrayan la necesidad de estudios comparativos entre la fonética china y la
espanola con el fin de identificar las principales dificultades de los alumnos
hispanohablantes. En esta linea se insieren trabajos como el de Liu y Machuca (2025),
comparando fonemas fricativos de las dos lenguas. En el ambito del vocalismo, Chen
(2016) analiza la influencia tanto de la lengua materna como de la primera lengua

extranjera, seflalando que esta ultima se encuentra sujeta a condiciones mas estrictas.

El estudio de los caracteres y su ensefianza y aprendizaje también ocupa un lugar
destacado, una competencia especifica para la lengua china (Lu y Song, 2017), con
autores de referencia en Espafia como Ciruela (2007), Cui (2017), Ciruela y Balsas
Urefia (2020). Este ultimo trabajo aborda cuestiones metodologicas y, posteriormente,
Balsas Urena (2023) va un paso mas alla aduciendo la necesidad de integrar en la
ensenanza actividades colaborativas y recursos orientados al desarrollo de la
autorregulacion emocional. Mas recientemente se ha introducido el debate del papel de
la escritura digital en la ensefianza de la escritura china (Casas-Tost, 2025 y Casas-Tost,

en revision).



Con respecto a la gramadtica, se ha prestado atencion al estudio de fendmenos
lingiiisticos especificos, como el uso de particulas, entre los que se encuentra el analisis
de Querol-Bataller (2026) sobre los usos y funciones pragmaticas de la particula ne (W¢).
Por su parte, el andlisis de los errores producidos por estudiantes universitarios
hispanohablantes realizado por Uliana (2023) enfatiza la importancia de ensefiar la
gramatica de manera explicita, asi como de introducir ciertos conceptos lingiiisticos.
En cuanto a la expresion escrita, Liu (2020) identifica y describe los errores mas
frecuentes cometidos por estudiantes hispanohablantes en la produccioén escrita en
chino, linea en la que avanza Wang (2025) en este caso con una propuesta didactica
aplicada a las redes sociales. Asimismo, Fan (2018) pone de relieve el papel del nivel
lingiiistico y de la lengua materna como factores determinantes en el desarrollo de la

produccion oral.

Otro de los temas estudiados es el de la competencia intercultural, &mbito liderado por
Balsas Urefia (2023, 2024). En primer lugar, sefiala que todos los aprendientes pueden
desarrollarla, aunque las diferencias culturales pueden generar mayores dificultades en
su adquisicion, lo que subraya la importancia del papel docente en la adaptacion de
actividades. En segundo lugar, demuestra la viabilidad de integrar el desarrollo de la
competencia intercultural del alumnado en cursos regulares de lengua. La pragmatica
también ha sido objeto de estudio desde diversas Opticas. Desde la perspectiva del
analisis del discurso, Querol-Bataller (2022) ha observado que las estrategias de
mitigacion en chino se realizan principalmente mediante recursos orientados a suavizar
lo expresado y a involucrar al interlocutor. En otro de sus estudios, Querol-Bataller
(2020) destaco la importancia de aplicar estrategias comunicativas y conocimientos

para prevenir errores y malentendidos en la comunicacion.

Mas recientemente, ha aumentado la atencion en el uso de herramientas digitales en la
ensenanza del chino como lengua extranjera. En primer lugar, tenemos el analisis de la
base de datos e‘Chinese Tools realizado por Rovira-Esteva, Vargas-Urpi y Casas-Tost

(2022), que hace una panoramica de recursos digitales para el aprendizaje del chino y



sefiala la escasez de recursos especificamente orientados al nivel intermedio y al
publico infantil o juvenil. Otros trabajos se centran en competencias concretas, como
por ejemplo la pronunciacion, como evidencian los trabajos de Rovira-Esteva (2025) y
Casas-Tost (2026). La primera evalua el rendimiento de sistemas automaticos de
inteligencia artificial para la transcripcion del pinyin, mientras que la segunda analiza
los recursos didacticos disponibles, destacando la escasez de herramientas que integren
préctica activa y retroalimentacion completa, y proponiendo su incorporacion en el aula
mediante el uso de tecnologias de reconocimiento de voz e inteligencia artificial.
Asimismo, Gay-Punzano y Vargas-Urpi (2025) ofrecen una panoramica de los recursos
digitales con contenido cultural basada en la base de datos e-Chinese Tools. Finalmente,
también se registran trabajos sobre el uso de redes sociales en la didactica del chino. En
este sentido, Rovira-Esteva y Vargas-Urpi (2023) destacan la diversidad de cuentas en
plataformas como Instagram, asi como los retos que plantea su integracion en el aula.
Sanchez Teruel (2025) hace una propuesta de didactica del 1éxico con Instagram, tras
un analisis global de la didactica del vocabulario en una muestra de los manuales de

chino como lengua extranjera usados en Espafia.

Aunque muy escasas, también se han encontrado investigaciones que se centran en
fomentar el desarrollo de la competencia comunicativa en el aula. Balsas Urefia (2019)
analiz6 la aplicacion del enfoque Iéxico en la ensefianza universitaria del chino,
especialmente en estudiantes de nuevo ingreso, destacando el tratamiento de los
contenidos léxico-gramaticales mediante el uso de ejemplos, lo que ha recibido una
valoracion positiva por parte del alumnado. En su tesis doctoral, Novoa (2020) sefialo
que, en comparacion con las formas estructurales de la ensefianza de la produccion oral,
la instruccion basandose en técnicas performativas puede promover el desarrollo de la
competencia comunicativa del alumnado. Més recientemente, Yang (2026) analiza la
calidad comunicativa de las actividades orales en CLE a partir del anélisis de manuales
y propone una metodologia para evaluar este tipo de actividades, encaminada a

potenciar el enfoque comunicativo en el aula de chino.



Fuera de Espafia, Chao y Moratto (2021) sostienen que la mayoria de las
investigaciones se centran en estrategias y técnicas especificas de ensefianza; sin
embargo, pocas se fundamentan en enfoques didacticos generales, como el enfoque
comunicativo, lo que evidencia la falta de una vision pedagogica mas global. Ji et al.
(2017) indicaron que el alumnado estda mas motivado por el aprendizaje basado en
tareas. En otro estudio, Guo (2021) analiz¢ las dificultades que enfrentan los profesores
chinos al aplicar el enfoque comunicativo en el aula de chino en Inglaterra. Los
resultados muestran que, aunque se observa una combinacion de enfoques y una
influencia significativa del enfoque comunicativo en la participacion activa de los
estudiantes, el control por parte del profesorado sigue siendo una caracteristica
principal en este proceso educativo. Asimismo, los profesores chinos contintan
priorizando la precision gramatical, lo que da lugar a una metodologia hibrida que
combina elementos comunicativos con otros mas estructurales, en linea con Balsas

Urena (2019) en su andlisis de Espafia.

En relacion con el profesorado, en estudios realizados fuera de Espafia, Zhang (2021)
enfatizd la importancia de la formacion del profesorado de chino con respecto a
metodologia aplicada en el aula. Yang (2016) sostiene que para fomentar la
competencia comunicativa del alumnado el docente debe proporcionar informacion
detallada sobre el contexto sociocultural en vez de centrarse en el contexto meramente
lingtiistico. Lin (2017) cree que las interacciones sociales favorecen el desarrollo de
competencia comunicativa. El autor pone énfasis en incluir actividades por tareas para
aumentar las interacciones y cooperacion entre compaieros, igual como Bao (2020),
quien argumenta que las interacciones entre parejas al realizar actividades basadas en
tareas favorecen el aprendizaje de chino de los alumnos principiantes. Geng y Murphy
(2018) sostienen que comprender lo que el profesorado sabe y cree sobre la ensefianza
de la lengua es fundamental para la didactica de chino y, sobre todo, como se
transforman sus conocimientos y creencias, porque estas areas de investigacion
aportaran ideas para mejorar los programas de formacion del profesorado y promoveran

su desarrollo profesional y la ensefianza del chino. Yuan (2018) denuncia que siguen



aplicando enfoques y materiales estructurales en el aula a pesar de que desde hace
muchos afios se recomienda la aplicacion del enfoque comunicativo para la ensenanza
de lenguas. Por su parte, Wang et al. (2018) sefialan los conflictos internos del
profesorado de chino sobre como equilibrar sus propias creencias y la practica en el

aula.

En conjunto, los temas menos investigados sobre la ensefianza de chino como lengua
extranjera se relacionan con aspectos generales, como los enfoques metodoldgicos
aplicados en la ensefianza del chino, aspectos curriculares como la adaptacion del chino
al MCER o la aplicacion del enfoque comunicativo en las aulas de chino. Tal como
sostiene Balsas Urena (2019), son muy pocos estudios se centran en investigar el
contexto real de la ensefianza de chino, tales como el analisis de interacciones entre
profesorado-alumnado o alumnado-alumnado en el aula o en andlisis de aplicacion de
enfoques metodoldgicos en el aula (asi como el enfoque comunicativo, el método

ecléctico o mixto).

En Espafia, la investigacion sobre la ensefianza de chino como lengua extranjera sigue
siendo un campo relativamente joven y se ha centrado, en gran medida, en algunas
competencias especificas. Asimismo, apenas se encuentran trabajos que aborden
especificamente la aplicacion del enfoque comunicativo y escasean investigaciones
sobre metodologias docentes basadas en la observacion real del aula, un aspecto clave
para comprender de manera mas profunda las practicas de ensefianza y aprendizaje. Si
bien existen iniciativas orientadas a la innovacion docente, entre las que destacan
especialmente las desarrolladas por la Universitat Autonoma de Barcelona y la
Universidad de Granada, la investigacion en este ambito todavia se encuentra por detras
del desarrollo de la practica educativa, aunque se observa un aumento progresivo tanto
en el numero de tesis doctorales como en el de docentes que se dedican a la

investigacion.

En Espafia, es importante sefialar que, hasta el momento, existe una notable carencia de



estudios que aborden de manera sistemdtica y conceptualmente la metodologia
relacionada con la ensefianza del chino como lengua extranjera. Aunque hay
investigaciones sobre el tema, estas no han logrado conceptualizar ni sistematizar los
enfoques metodologicos de forma clara y estructurada, especialmente en lo que respecta
a su aplicacion practica. A pesar de esta falta de estudios en el &mbito espafiol, en otros
paises si se han desarrollado investigaciones relevantes que abordan estos aspectos. La
necesidad de aplicar estos enfoques metodologicos en el aula esta presente en la practica
docente, pero aun persiste la incertidumbre sobre como implementarlos adecuadamente
en el contexto espafiol. Por tanto, es crucial analizar si los resultados obtenidos en
Espaia coinciden con los de otros paises, lo que permitira evaluar la efectividad de la

aplicacion de estos enfoques metodoldgicos en diferentes contextos.

Se observa la necesidad de realizar mas investigaciones acerca de la ensefianza de chino
en Espana teniendo en cuenta la cantidad de las publicaciones existentes, en
comparacion con estudios de inglés, francés o espafiol, es un area joven y aiin existe un
gran vacio y desconocimientos para investigar (Li, 2013). Ademas, se observa la
necesidad de realizar investigaciones relacionadas con los enfoques metodoldgicos, se
presta poca atencion a este aspecto o a la construccion de teorias pedagogicas (Wang et
al., 2019). Asimismo, Casas-Tost y Rovira-Esteva (2015) sefialan que existen muy
pocos estudios sobre el andlisis del discurso del profesorado de chino en el aula; por

ello, subrayan la necesidad de profundizar en este aspecto.

1.3 Planteamiento y justificacion del problema

Teniendo en cuenta los estudios previos, se observa que las investigaciones
relacionadas con la aplicacion del enfoque comunicativo en la ensefianza del chino
como lengua extranjera son escasas. Asimismo, los trabajos centrados en el analisis del
discurso del profesorado en el aula de chino son también limitados. Pese a la amplia
presencia del enfoque comunicativo en los discursos pedagogicos, no siempre resulta
evidente de qué manera dicho enfoque es interpretado o aplicado en la practica (Guo,

2021). En este sentido, uno de los principales problemas que fundamentan la presente
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investigacion reside en la posible divergencia entre el discurso del profesorado y su
practica en el aula. Conviene sefialar que las concepciones declaradas por los docentes
acerca del enfoque comunicativo no siempre se corresponden con las practicas
pedagbgicas observables durante el proceso de ensefianza-aprendizaje (Wang et al.,
2018). Esta cuestion resulta especialmente compleja en el caso del chino como lengua
segunda, donde pueden surgir tensiones entre la aplicacion del enfoque comunicativo,
la ensefianza explicita de contenidos gramaticales, el uso de manuales y la gestion de
la interaccion en el aula (Balsas Urena, 2018; Wang et al., 2018; Geng y Murphy, 2018;
Guo, 2021).

Asimismo, el presente estudio se inscribe en la linea de investigaciones previas, como
la desarrollada por Guo (2021) en Inglaterra, con el objetivo de examinar si las
conclusiones obtenidas en dichos contextos son igualmente aplicables al caso espafiol
o si, por el contrario, emergen diferencias significativas derivadas de las
particularidades del contexto de ensenanza en Espafia. Con el fin de contribuir a cubrir
este vacio en la investigacion, el presente estudio se propone investigar como tres
profesores de chino como lengua extranjera aplican el enfoque comunicativo en sus
aulas. Se busca contestar la pregunta partir de analisis del discurso del profesorado y de
sus interacciones con el alumnado, asi como identificar los retos y estrategias docentes
usadas por el profesorado para resolver las dificultades a la hora de aplicar el enfoque
comunicativo. De este modo, exploraremos cudles son las convergencias y las
divergencias entre la teoria y la practica en la aplicacion del enfoque comunicativo a la

ensefianza de chino por parte del profesorado.

Este estudio permite identificar tensiones y desafios en la practica pedagogica,
aportando informacion sobre como se pueden implementar estrategias docentes de
manera mas efectiva. Asimismo, la investigacion ofrece posibles aportaciones a la
formacion del profesorado de chino, al proporcionar evidencia empirica sobre las
creencias docentes y las practicas observables en el aula, lo que puede servir de base

para programas de desarrollo profesional. Finalmente, contribuye al conocimiento
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sobre la ensefianza del chino desde la préctica de aula, facilitando la comprension de
coémo los principios tedricos del enfoque comunicativo se traducen en dindmicas reales

de ensefanza y aprendizaje.

1.4 Objetivos y preguntas de investigacion
Los objetivos principales de esta investigacion son: primero, explorar las perspectivas
de los docentes sobre el CLT; segundo, explorar las practicas de aula a través de
grabaciones de video y notas de campo. Estos objetivos buscan conectar las
dimensiones tedricas y practicas del CLT, con el fin de identificar convergencias o
posibles divergencias entre la percepcion de los docentes y su implementacion en el
aula. Para responder a estos objetivos, se han formulado las siguientes preguntas:
® Como perciben o conceptualizan los docentes el CLT en la ensefianza del
idioma chino?
® ,En qué medida se reflejan o no se reflejan sus perspectivas sobre el CLT en las
practicas pedagogicas observadas en el aula?
Estas preguntas no solo guian la recoleccion de datos, sino que también estructuran el
andlisis posterior. Para abordarlas, se adopta un enfoque de estudio de caso multiple,
que permite analizar en profundidad tres casos concretos. Este disefio metodologico
facilita la obtencion de datos de primera mano y posibilita una interpretacion integral
de las relaciones entre las creencias y las practicas docentes, con el fin de extraer

conclusiones fundamentadas.

El objeto de estudio de esta investigacion son tres profesores universitarios de chino
como segunda lengua. Se centra en el anélisis de su discurso docente, asi como en las
interacciones y la aplicacion del CLT en el aula. Este analisis permite comprender como
las perspectivas y creencias de los docentes sobre el CLT se reflejan o no en su practica

pedagobgica.

1.5 Metodologia

Para responder a las preguntas planteadas y alcanzar los objetivos definidos, la
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investigacion se fundamenta en un enfoque cualitativo y adopta un estudio de casos, lo
que permite profundizar en las perspectivas y practicas docentes relacionadas con el
CLT en la ensefanza del chino como lengua extranjera. Se han empleado diversos
métodos para la recoleccion de datos, incluyendo la observacion no participante, junto
con grabaciones en video y una version adaptada del Stallings classroom observation
system (World Bank, 2017), entrevistas semiestructuradas y cuestionarios a docentes,

los cuales se explicardn con mas detalle en el capitulo de metodologia.

1.6 Estructura de la tesis

La presente tesis se estructura en siete capitulos, ademas de los apéndices:

En primer lugar, la introduccion presenta el contexto general de la investigacion,
centrado en la ensefianza del chino, y expone los objetivos y las preguntas de

investigacion que orientan el desarrollo del trabajo.

El segundo capitulo est4 dedicado al marco tedrico, en el que se analizan las principales
teorias que orientan el estudio, con especial atencion al enfoque comunicativo y, dentro
de este marco, al uso de los patrones de interaccion y las estrategias comunicativas en

el aula de lenguas extranjeras.

El tercer capitulo describe la metodologia adoptada, detallando los enfoques, métodos
e instrumentos utilizados para responder a las preguntas de investigacion y alcanzar los

objetivos planteados.

Los capitulos cuarto, quinto y sexto presentan el andlisis de casos, centrado en las
estrategias comunicativas y los patrones de interaccion de tres profesores (P1, P2 y P3),

a partir de los datos recogidos durante el trabajo de campo.

El séptimo capitulo recoge la discusion de los resultados, integrando y analizando de

manera conjunta los hallazgos obtenidos en los capitulos anteriores y comparando los
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resultados de los tres casos. Asimismo, se presentan las conclusiones, en las que se
sintetizan los principales resultados del estudio, se reflexiona sobre sus implicaciones
tedricas y practicas, y se identifican tanto posibles lineas para futuras investigaciones

como las limitaciones de la investigacion.

Por ultimo, esta tesis incluye varios apéndices que contienen material complementario:
El Apéndice A contiene la documentacion de aprobacion ética. E1 Apéndice B contiene
la hoja de consentimiento informado. El Apéndice C presenta las pre-entrevistas
realizadas a los profesores 1, 2 y 3. El Apéndice D presenta las post-entrevistas
realizadas a los profesores 1, 2 y 3. El Apéndice E recopila los cuestionarios en linea

realizados por los profesores 1, 2y 3.
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Capitulo 2 Marco teodrico

2.1 Introduccion

Este capitulo presenta el marco tedrico que respalda esta investigacion, con un enfoque
particular en el andlisis de las teorias que orientan el estudio del uso de estrategias
comunicativas en el aula de lenguas extranjeras. En primer lugar, se presentara el
enfoque comunicativo de la ensefianza de lenguas, que constituye el fundamento tedrico
principal de esta investigacion. En segundo lugar, nos centraremos en los patrones de
interaccion de los docentes, entendidas como los mecanismos, verbales y no verbales,
que utilizan los docentes para facilitar la interaccion y promover el aprendizaje en el
aula de lengua extranjera. Anijovich y Mora (2009) las consideran el conjunto de
decisiones que orientan la ensefianza con el fin de promover el aprendizaje de los
estudiantes. En este estudio, se considera que la interaccion docente observable ofrece
una ventana a las estrategias de ensefianza, revelando cémo las decisiones pedagogicas

generales se implementan en la practica del aula en cada momento.

A partir de este marco conceptual, en el presente trabajo se abordan las estrategias
observadas en los patrones de interaccion para comprenderlas mejor y, posteriormente,
se clasifican segun apoyen o no la comunicaciéon auténtica en la lengua meta. En
particular, el patron Initiation- Response- Feedback (IRF), el code-switching, el
lenguaje no verbal y la repeticion han sido identificados como patrones comunes a partir
del andlisis de los datos obtenidos mediante diferentes instrumentos de recogida de
datos, los cuales se describen detalladamente en el capitulo de metodologia. El marco
teorico de esta tesis nos sirve de guia para analizar los datos recopilados mediante
diferentes instrumentos y nos proporciona criterios para interpretar los resultados.
Asimismo, dicho marco contribuird a comprender como las estrategias docentes
empleadas por los profesores afectan la dindmica del aula y el proceso de aprendizaje
en el contexto de la ensefianza del chino. El presente marco teérico, al integrar diversos
elementos, ofrece un enfoque integral para la interpretacion de los datos empiricos

obtenidos en esta investigacion y establece las bases conceptuales para comprender las
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practicas comunicativas de los docentes y su impacto en el aprendizaje de los

estudiantes.

Este capitulo empezara examinando el CLT, junto con el contexto historico del que
parte, asi como las criticas que ha suscitado y sus principios fundamentales, con el fin
de vincular el andlisis con los fundamentos teoricos de la ensefianza de lenguas
extranjeras. La segunda parte se centrard en los patrones de interaccion y estrategias
comunicativas en el aula, claves para poder analizar los tres casos objeto de observacion

en esta tesis

2.2 El enfoque comunicativo

2.2.1 Contexto historico del enfoque comunicativo

La necesidad de un cambio metodologico en la ensefianza de lenguas se hizo evidente
en las décadas de 1960 y 1970, cuando los métodos tradicionales, como el método
gramatica-traduccion y el método audiolingual mostraron sus limitaciones para formar
hablantes competentes en contextos de comunicacion cotidiana, y se enfocaban
principalmente en la memorizacion de estructuras gramaticales y vocabulario (Richards,
2006, p. 6). En este contexto, la teoria de la competencia comunicativa propuesta por
Hymes (1972) result6 fundamental. Hymes (1972) argumenté que el dominio de un
idioma no se limita a la capacidad de formar oraciones gramaticalmente correctas, sino
que también implica el conocimiento de como usar el lenguaje de manera apropiada en
diferentes situaciones. La competencia comunicativa incluye, por lo tanto, habilidades
como saber cuando y como emplear ciertas expresiones segun el contexto social, la
relacion entre los hablantes y el propdsito de la interaccion. Posteriormente Canale y
Swain (1980) ampliaron el concepto de Hymes y propusieron un modelo de

competencia comunicativa que incluia cuatro competencias esenciales:

+ Competencia gramatical: Dominio de las reglas gramaticales y 1éxicas del idioma.
+ Competencia sociolingiiistica: Capacidad para usar el idioma segiin las normas

socioculturales.
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+ Competencia discursiva: Habilidad para construir y organizar el discurso de
forma coherentemente.
+ Competencia estratégica: Uso de estrategias para superar dificultades en la

comunicacion, como el uso del lenguaje no verbal.

Este modelo teodrico sirvid de base para el desarrollo de actividades y objetivos en la
ensenanza de lenguas, orientando a los profesores hacia la creacion de situaciones de
aprendizaje en las que los estudiantes deben aplicar el idioma en contextos especificos
y significativos. En contraste con los métodos estructurales, como el método gramatica-
traduccion y el método audiolingual, este enfoque dirigié la atencion de los
profesionales hacia la competencia comunicativa del alumnado mas que hacia el
dominio exclusivo de estructuras gramaticales, las cuales priorizan la precision en lugar
de la fluidez en el aprendizaje de idiomas (Guo, 2021). Tal como indicé Halliday (1985),
el aprendizaje de una lengua debe entenderse como un medio para alcanzar propositos
significativos de manera adecuada en situaciones sociales. Por lo tanto, la ensefianza de
lenguas abarca tanto el desarrollo de la correcciéon gramatical en la produccion
lingiiistica, como el uso adecuado de la gramatica en situaciones y contextos sociales
especificos, es decir, saber como y cuando emplear expresiones de manera apropiada
(Guo, 2021). Asi, el aprendizaje de idiomas se considera mas efectivo si los estudiantes

pueden utilizar la lengua para cumplir con sus propositos comunicativos (Guo, 2021).

Ellis (2017) considera que el proposito esencial del enfoque comunicativo es fomentar
el desarrollo de la competencia comunicativa del alumnado. En concreto, Beghadid
(2013) cree que el objetivo principal del enfoque comunicativo es establecer
comunicacion, teniendo en cuenta las necesidades del alumnado que determinan las
habilidades que quieren desarrollar, mediante el uso de materiales auténticos de la vida
cotidiana, lo cual promovera una mejor y mas rapida adquisicion de la lengua meta. Por
eso, a diferencia de los métodos anteriores de la ensefianza de lenguas extranjeras, el
enfoque de ensefar lenguas de manera comunicativa se centra en desarrollar las

habilidades lingiiisticas a través de la interaccion auténtica y la comunicacion
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significativa en contextos reales (Brown, 2007; Jakonen et al., 2022; Larsen-Freeman,

2000; Richard y Rodgers, 2014).

Brown (2007:43) sintetizd las caracteristicas principales de este enfoque en cinco
puntos: se enfatiza el uso pragmatico, auténtico y funcional de la lengua con propdsitos
significativos; da importancia al uso de lengua en contextos sociales reales; la fluidez
y la precision son dos principios complementarios; el profesor es mediador y guia en el
aula y los alumnos tienen la oportunidad de concentrarse en su propio proceso de

aprendizaje a través de interacciones lingiiisticas con los demas.

Como indica Littlewood (1996), este enfoque pone el énfasis en el desarrollo de la
habilidad comunicativa del alumnado, que se refiere a: la habilidad de comprender
estructuras lingliisticas y vocabulario; el conocimiento de las funciones comunicativas
implicitas de las estructuras lingiiisticas; la habilidad de vincular las formas lingiiisticas
con el significado potencial que quiere transmitir el hablante en un contexto
determinado; sobre todo, el alumnado debe ser capaz de elegir los elementos que

transmiten sus mensajes de modo eficaz.

La nocioén de como aplicar este enfoque al aula de lenguas ha evolucionado a lo largo
de las décadas (Dooly, 2016). En las tltimas décadas, el enfoque comunicativo intenta
abarcar multiples formas y modalidades en que las personas se comunican en un mundo
globalizado. Los recursos y materiales didacticos que se emplean recrean actividades
destinadas a promover la interaccion real entre los estudiantes y sus pares, con el
objetivo de que practiquen los conocimientos adquiridos usando la lengua (Dooly, 2016;
Gil, 2019). Las interacciones sociales juegan un papel esencial en el proceso del
aprendizaje de lenguas y favorecen el desarrollo de competencia comunicativa (Lin,

2017).

2.2.2 Principios fundamentales del enfoque comunicativo

El enfoque comunicativo se basa en varios principios que guian la ensefianza y el
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aprendizaje de lenguas. Estos principios destacan la importancia de la interaccion social,
la relevancia del contexto real y la necesidad de que los estudiantes se conviertan en
usuarios activos del idioma. Ha habido un amplio debate sobre como definir el enfoque
comunicativo, asi como sobre cudles son sus caracteristicas principales y qué tipo de
practicas en el aula pueden facilitar la adquisicion de la competencia comunicativa
(Guo, 2021). Se considera que el enfoque comunicativo no es un método, sino un
enfoque orientado a lograr el uso espontaneo del lenguaje en una forma lingiistica
correcta y adecuada (Hedge, 2000; Littlewood, 2014; Wright, 2019). A continuacion,

se explican en detalle las caracteristicas principales del enfoque comunicativo.

2.2.2.1 Prioridad de la fluidez sobre la precision

Una de las caracteristicas principales del enfoque comunicativo es priorizar el
significado y la intencién comunicativa por encima de la forma gramatical de la lengua
(Guo, 2021). Este enfoque considera que la principal meta de aprender un idioma es
poder utilizarlo en la vida real, incluso si esto implica cometer errores. Como indica
Savignon (2002), la fluidez es fundamental para que los estudiantes se sientan
motivados a participar activamente en la conversacion sin temor a la correccion
constante. La precision gramatical, aunque importante, no debe obstaculizar el proceso
de aprendizaje, sino que se ajusta de manera gradual conforme los estudiantes ganan
confianza y dominio del idioma. Los estudiantes aprenden a través de interacciones
significativas, en las que se enfoca més en la transmisiéon de ideas y menos en la
correccion formal. Segun Littlewood (1981), “en el enfoque comunicativo, el
aprendizaje se facilita cuando se centra en significados auténticos y relevantes para los
alumnos” (p. 17). Este principio refleja la importancia de la funcion comunicativa, es

decir, el “qué” se quiere comunicar, por encima del “cémo”.

Sin embargo, diversos estudios han sefialado que, en algunos casos, los estudiantes
desarrollan una competencia gramatical insuficiente (East, 2017). El enfoque centrado
en el significado puede generar la impresion erronea de que la precision estructural es

un aspecto secundario o prescindible (Celce-Murcia ef al., 1997). Se considera que la
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fluidez en el uso del idioma debe ser prioritaria frente a la correccion gramatical, lo que
implica una mayor tolerancia a los errores de los estudiantes, tanto para preservar su
confianza en el proceso de aprendizaje como porque la falta de correcciones directas se
ve como una caracteristica de la comunicacion auténtica (Guo, 2021). Desde esta
perspectiva, los errores se ven como una fase natural e inevitable en la adquisicion de

una lengua y en el desarrollo de la fluidez comunicativa (Guo, 2021).

Como consecuencia, en el marco del enfoque comunicativo, los docentes tienden a
evitar la correccion explicita en tiempo real y, en su lugar, ofrecen retroalimentacion al
final de la clase (Hedge, 2000). No obstante, esta practica ha sido criticada, ya que
puede contribuir a la persistencia de errores en el aprendizaje de lenguas (Richards y
Rodgers, 2014). Desde los inicios del enfoque comunicativo, uno de los principales
debates ha girado en torno a como equilibrar la precision y la fluidez en las actividades
de aula dentro de un tiempo limitado para enseiar (Guo, 2021). Dornyei (2013) sostiene
que una combinacion equilibrada de atencidon tanto a la forma gramatical como al
significado favorece la adquisicion de la lengua. En el contexto de la ensefanza del
chino como lengua extranjera, las diferencias entre el chino y otras lenguas,
especialmente en lo que respecta a la pronunciacion (el chino es una lengua tono
distintiva) y a su sistema de escritura (morfosilabico), suponen un desafio aun mayor

tanto para la enseflanza como para el aprendizaje (Guo, 2021).

2.2.2.2 Enfoque en la comunicacion real e integracion de las habilidades
lingiiisticas

Otro de los pilares fundamentales del enfoque comunicativo es el uso de materiales
auténticos y la integracion de diversas habilidades lingiiisticas en el proceso de
ensefianza-aprendizaje (Guo, 2021). Para que los estudiantes puedan comunicarse
eficazmente en la lengua meta fuera del aula, los materiales de aprendizaje deben estar
estrechamente vinculados al uso del lenguaje en situaciones reales (Hedge, 2000).
Ademas, para reflejar la naturaleza de la comunicacién en contextos reales, se deben

integrar las cuatro habilidades: comprension auditiva, expresion oral, lectura y escritura
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en la clase, en lugar de ensefiarlas por separado (Richards y Rodgers, 2014).

Desde esta perspectiva, se considera que una ensefianza es comunicativa si cumple con
los principios de autenticidad e integraciéon de habilidades, permitiendo que los
estudiantes produzcan expresiones propias basadas en situaciones especificas o utilicen
estructuras lingiiisticas dentro de un contexto significativo para lograr un objetivo
comunicativo real (East, 2017). Aunque las interacciones en el aula no reproduzcan
exactamente la comunicacion espontdnea del mundo real, se considera que la ensefianza
conserva un potencial comunicativo, lo que favorece una orientacién comunicativa en
el aprendizaje de la lengua (Hedge, 2000; Littlewood, 2014). Algunos investigadores
sostienen que un enfoque comunicativo y auténtico, que integre lengua y cultura, puede
desempefiar un papel fundamental en el desarrollo de la competencia comunicativa en

chino (Xing, 20006).

2.2.3 El papel del profesorado y del alumnado en el enfoque comunicativo

El MCER (Consejo de Europa, 2021, p.9) define la competencia comunicativa como:

El uso de la lengua -que incluye el aprendizaje- comprende las acciones que
realizan las personas que, como individuos y como agentes sociales,
desarrollan una serie de competencias, tanto generales como competencias
comunicativas, en particular. Las personas utilizan las competencias que se
encuentran a su disposicion en distintos contextos y bajo distintas condiciones
y restricciones, con el fin de realizar actividades de la lengua que conllevan
procesos para producir y recibir textos relacionados con temas en ambitos
especificos, poniendo en juego las estrategias que parecen mas apropiadas
para llevar a cabo las tareas que han de realizar. El control que de estas
acciones tienen los participantes produce el refuerzo o la modificacion de sus

competencias.
Balsas Ureiia (2018) considera que “[l]a lengua no es el fin en si misma, sino el medio
por el que el aprendiz puede llevar a cabo la comunicacidn, gracias al desarrollo de su
competencia comunicativa” (p. 49). En cuanto al papel del alumnado y del profesorado,
segin Balsas Urefia (2018), en los modelos educativos actuales se espera que los

estudiantes asuman un rol mas activo en su aprendizaje, tomando decisiones sobre qué

y como aprender, lo que les permite desarrollar mayor autonomia y responsabilidad.
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Este cambio también conlleva una transformacion en el rol del docente, quien pierde
protagonismo respecto a la ensefanza tradicional y debe adaptarse a una funcién mas
compleja que no solo incluye la gestion del aula y el apoyo en dificultades lingiiisticas,
sino también la identificacion de las necesidades de los estudiantes y la capacidad para

abordarlas adecuadamente.

El enfoque comunicativo en la ensefianza de idiomas ha transformado el rol tanto del
profesorado como del alumnado en el aula. A diferencia de métodos més tradicionales,
este enfoque situa la comunicacion real y contextualizada como eje central del
aprendizaje. Se prioriza el uso funcional del idioma en situaciones auténticas,
fomentando la interaccion y el aprendizaje activo (Beghadid, 2013). El profesor deja
de ser la tnica fuente de conocimiento y adopta el papel de mediador y facilitador del
aprendizaje. Segun Paricio Tato (2014), su funcidon es crear oportunidades
comunicativas en las que los estudiantes puedan practicar el idioma en contextos reales
y significativos. Esto requiere un disefio didactico dindmico que promueva la
interaccion, la negociacion de significados y la autonomia del estudiante. Ademas, el
docente debe estar preparado para gestionar el aula y adaptar estrategias segun las

necesidades individuales de los estudiantes.

El alumno, por su parte, asume un rol mas activo en su aprendizaje. Bajo este enfoque,
se espera que participe activamente en interacciones reales, colabore con otros
compaifieros y desarrolle su competencia comunicativa mediante la resolucion de tareas
y problemas lingiiisticos (Erazo, 2019). Hernandez Lima et al. (2021) destacan que la
ensenanza de lenguas extranjeras se orienta hacia el papel activo del alumno en su
aprendizaje, teniendo en cuenta sus necesidades relacionadas con la comunicacion real.
Los objetivos de aprendizaje se alcanzan a través de actividades comunicativas, con
especial énfasis en las tareas. Ademas, los estudiantes deben ser capaces de negociar
significados, formular hipdtesis sobre el uso del lenguaje y aprender de sus errores en
un entorno donde el ensayo y el error son fundamentales para la adquisicion del idioma

(Gonzalez, 1995). En este contexto, Luna-Hernandez (2020) subraya la importancia de
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estrategias metacognitivas para que los alumnos aprendan a autorregular su aprendizaje

y sean conscientes de su progreso.

El enfoque comunicativo enfatiza el aprendizaje cooperativo y la interaccion constante
entre profesor y alumno. Beghadid (2013) resalta la necesidad de actividades que
fomenten la participacién, como juegos de rol, debates y simulaciones, donde los
estudiantes usen el idioma con un propdsito comunicativo real. La interaccion entre
estudiantes también juega un papel clave en este modelo. Segun Wade (2009), el
aprendizaje colaborativo potencia la adquisicion del idioma al proporcionar mas
oportunidades de comunicacion auténtica y al permitir que los alumnos aprendan unos
de otros en un entorno mdas relajado y motivador. En conclusion, el enfoque
comunicativo redefine los roles en el aula de idiomas. El profesorado se convierte en
facilitador del aprendizaje, mientras que el alumnado asume una postura mas autdbnoma
y participativa. La interaccidon, la comunicacion y el uso funcional del idioma son

esenciales para desarrollar una competencia lingiiistica efectiva.

2.2.4 El espacio y la organizacion del aula y su impacto en el CLT

El espacio fisico del aula también juega un papel fundamental, ya que puede facilitar o
dificultar la interaccion entre los estudiantes (Mufoz-Cantero et al., 2015),
especialmente en el marco del CLT, donde la interaccién comunicativa y el uso
significativo de la lengua son esenciales para el aprendizaje. La configuracion del aula
centrada en el profesor (teacher-fronted), en la que el docente controla la mayor parte
del discurso, tiende a limitar las oportunidades de interaccion entre los estudiantes y la
practica comunicativa, ya que promueve una dindmica predominantemente
unidireccional en la que los estudiantes participan principalmente como receptores en
lugar de interlocutores activos (Tiwari, 2021; Lesiana et al., 2024). Este tipo de
organizacion centrada en el profesor puede provocar una participacion pasiva, limitar
las oportunidades para la produccion oral y dificultar la negociacion de significado
entre los estudiantes (Kibret et al., 2026; Mehdizade, 2025; Mardani y Gorjizadeh,
2020).
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Mas alla del espacio fisico, la organizacion de las actividades en el aula tiene un impacto
significativo en el CLT (Chen y Lin, 2021). Los trabajos en grupos pequeios y en
parejas son estrategias centrales que permiten a los estudiantes practicar la lengua en
contextos comunicativos reales (Sayera, 2019; Zyoud, 2016; Thao, 2023). Asimismo,
las actividades grupales aumentan las oportunidades de produccion oral, mejoran la

participacion y fortalecen la confianza de los estudiantes en el uso de la lengua meta

(Susanti, 2025).

En conclusidn, tanto el espacio fisico del aula como la organizacion de las actividades
influyen directamente en el aprendizaje comunicativo. Incorporar estrategias que
combinen un espacio flexible con tareas en parejas o grupos permite maximizar las
oportunidades de interaccion, reforzando los principios fundamentales del CLT y
fomentando el desarrollo de la competencia comunicativa efectiva del alumnado

(Susanto, 2012; Susanti, 2025).

2.2.5 Criticas al enfoque comunicativo

A pesar de los numerosos beneficios que se han sefialado en relaciéon con el CLT
(Larsen-Freeman, 2000), este no ha estado exento de criticas. Uno de los primeros
criticos destacados fue Michael Swan (1985a, 1985b), quien argumento6 que el CLT era
excesivamente prescriptivo y se enfocaba de manera exclusiva en el significado,
dejando de lado la forma. Por su parte, Peter Skehan (1998) dirigio su critica a un
principio fundamental del CLT: la Hipdtesis de la Entrada Comprensible
(Comprehensible Input Hypothesis) de Krashen (1982). Skehan (1998) sostiene que
dicha teoria tiende a simplificar en exceso la compleja relacion entre la comprension
lingtiistica, el desarrollo de la interlengua y la produccion verbal. Segin su
planteamiento, el alumnado no procesa cada palabra de manera aislada al escuchar una
lengua, sino que emplean diversas estrategias cognitivas para interpretar el significado
del mensaje. Entre dichas estrategias, priorizan las palabras de contenido sobre aquellas

que aportan menos informacion dentro de un enunciado. En este sentido, la
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comprension del significado no depende tinicamente de la gramatica, sino que surge de
la combinacién entre input lingiiistico, el contexto y los recursos cognitivos del
aprendiz. Esto implica que un estudiante puede llegar a entender un mensaje en la L2

sin necesidad de atender conscientemente a las estructuras gramaticales.

Ademas, Skehan (1998) también cuestion6 el papel que el CLT otorga a la produccion
y la interaccion en el aprendizaje de una segunda lengua. Si bien reconoce la
importancia de la produccion para el desarrollo lingiiistico, se muestra escéptico ante
la idea de que las estructuras lingiiisticas puedan adquirirse Uinicamente a través de la
interaccion en el aula, més concretamente refiere a la negociacion del significado.
Segin Skehan (1998) esta negociacion del significado entre estudiantes genera
dificultades en la produccion, lo que los lleva a modificar su discurso para evitar
interrupciones en la comunicacién. En teoria, este proceso hace evidente las
limitaciones lingiiisticas de los estudiantes y, al mismo tiempo, les permite mejorar sus
deficiencias cuando se enfrentan a dificultades. Sin embargo, Skehan (1998) advierte
que este tipo de negociacion del significado puede resultar frustrante para los
estudiantes y que rara vez se reproduce en contextos de comunicacion auténtica.
Asimismo, sostiene que la carga cognitiva implicada en dicho proceso puede ser
excesiva, lo cual obstaculizaria la consolidacion efectiva de los aprendizajes. Desde su
perspectiva, el desarrollo competencial en una segunda lengua exige que los estudiantes
no solo produzcan en la L2, sino que, de forma simultanea, comprendan la informacion
entrante, supervisen su propio discurso y lo integren en la memoria, lo que puede

generar una sobrecarga cognitiva considerable.

Otra de las criticas mas frecuentes al CLT es la supuesta falta de autenticidad de los
textos y tareas utilizados en el contexto del aula. Widdowson (1998) sostiene que,
aunque la autenticidad constituye un concepto atractivo en teoria, resulta practicamente
inalcanzable en un entorno formal de ensefianza. A su juicio, cualquier intento de
reproducir situaciones del mundo real en el aula conlleva un grado inevitable de

artificialidad, ya que dichas actividades se desvinculan de su contexto original y se
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insertan en un marco instruccional. Segin su andlisis, un texto solo puede adquirir
autenticidad discursiva si logra reestablecer una conexion significativa con el contexto
del aprendiz. No obstante, dado que dicha recontextualizacion rara vez es posible en el
aula, la autenticidad del material se ve comprometida. Como consecuencia, esta
desconexion entre el contexto textual y el contexto del estudiante puede dificultar la

adquisicion de la L2 y limitar su aplicabilidad en situaciones comunicativas reales.

Otra critica recurrente al CLT se refiere a la multiplicidad de interpretaciones que ha
suscitado su marco teorico en la practica docente, muchas de las cuales han derivado
en lo que Thompson (1996) denomina concepciones erroneas, tales como la exclusion
total de la ensefianza de la gramatica o la focalizacion exclusiva en la expresion oral.
Estas précticas, en su conjunto, debilitaron gradualmente la credibilidad del enfoque, al
evidenciar inconsistencias entre teoria y practica. Con el tiempo, la creciente
disociacion entre los marcos conceptuales y la diversidad de practicas pedagogicas
contribuyd a una fragmentacion interna, que derivé en la configuracion de dos
vertientes del enfoque: una version fuerte y otra débil del CLT. Segiin Bax (2003), una
de las principales dificultades para adoptar el CLT como paradigma universal de
ensenanza radica en su limitada capacidad de adaptacion a contextos socioculturales
diversos. Investigadores como Bax (2003), Hu (2002) y Kumaravadivelu (2001, 2006)
sostienen que las diferencias culturales entre comunidades educativas representan un
obstaculo sustancial para la implementacion efectiva del CLT, ya que factores como las
politicas lingiiisticas nacionales, las expectativas de los estudiantes y las normas

socioculturales locales pueden entrar en tension con los principios rectores del enfoque.

Un ejemplo paradigmatico es la divergencia entre las concepciones occidentales y
orientales sobre los roles del docente y del discente (Hu, 2002). Se ha argumentado, en
particular, que el CLT puede resultar inadecuado en contextos caracterizados por
estructuras sociales jerarquicas rigidas, aulas superpobladas, una orientacion
predominante hacia el rendimiento académico y los examenes, demandas

institucionales inflexibles, asi como niveles reducidos de competencia lingiiistica tanto
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en docentes como en estudiantes, lo que dificulta sustancialmente la comunicacion
significativa en la lengua meta (Hu, 2002; Kumaravadivelu, 2001, 2006). Asimismo,
Ye (2007) sugiere que la implementacion directa del CLT en tales condiciones tiende a
fracasar, no solo por las limitaciones estructurales mencionadas, sino también por la
falta de adecuacion cultural y pedagogica de los materiales y practicas importadas. En
este sentido, se propone una adaptacion metodologica de caracter ecléctico, que
combine los principios comunicativos con elementos de métodos tradicionales —
especialmente el método de gramatica-traduccion— a fin de equilibrar la precision y la
fluidez lingiiistica. Tal enfoque contempla, ademds, una reorganizacion del aula
centrada en el estudiante, la incorporacion sistematica de actividades interactivas y la
progresiva reforma de los sistemas de evaluacion para incluir destrezas de uso funcional

de la lengua.

Tradicionalmente, el enfoque comunicativo no se ha utilizado en la ensefianza del chino,
ya que se han priorizado métodos mas tradicionales hasta bien entrado el siglo XXI,
tanto en los Estados Unidos como en Espana (Balsas Urefia, 2018; Wang, 2019). En el
aprendizaje del chino como lengua extranjera, los estudiantes occidentales se enfrentan
a desafios particulares, especialmente en las etapas iniciales, debido a la ausencia de un
sistema de escritura transparente entre pronunciacion, significado y caracteres chinos
(Guo, 2011). En la practica, ello incluso se ha traducido en la adopcion de metodologias
que proponen retrasar la ensefianza de los caracteres chinos hasta etapas mas avanzadas,
aunque sigue habiendo debate sobre las ventajas y limitaciones de esta estrategia (Knell
y West, 2017). En los ultimos afos, con el desarrollo de la tecnologia digital, ha surgido
un debate sobre el papel de la escritura electronica en la ensefianza de caracteres chinos,
ya que hay estudios (ver por ejemplo Chu, Coss, y Zhang, 2024) que sugieren que la
escritura electronica puede mejorar la eficiencia del aprendizaje y fortalecer la conexion
entre sonido, forma y significado, lo cual podria facilitar el uso del enfoque

comunicativo en chino.

2.3 Estrategias comunicativas y de interaccion en la practica docente
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Tras revisar los principios fundamentales del enfoque comunicativo, se describen
primero las estrategias docentes generales, para posteriormente analizar las practicas
interaccionales concretas observadas en el aula. Se analizan patrones como el IRF, asi
como diversas estrategias comunicativas empleadas por los docentes, cuya presencia
en la practica puede revelar como los docentes interpretan, adaptan o negocian en
contextos reales, tal como analizan autores como Masats y Nussbaum (2022), Sert
(2015) o Walsh (2011). El andlisis de estas interacciones permite explorar de manera
integral la relacion entre teoria y practica, identificando no solo las posibles tensiones
entre ambos niveles, sino también las oportunidades pedagdgicas que emergen cuando
ciertos recursos —como el patron IRF— se utilizan estratégicamente para fomentar la

participacion, la negociacion de significado y el uso auténtico del lenguaje.

A continuacidn, se presentan los patrones mas relevantes observados en el corpus de
datos, comenzando con el IRF, seguido de una serie de estrategias comunicativas que,
en conjunto, permiten comprender coémo se implementan o reinterpretan los principios

de la CLT en el contexto real del aula.

2.3.1 Initiation- Response- Feedback

Segun Walsh (2006), la interaccion en el aula es un elemento clave para el proceso de
ensenanza y aprendizaje, ya que implica un constante intercambio entre el docente y
los estudiantes. Ademas, esta interaccion en el aula, enfocada en el uso de la lengua, es
esencial para la adquisicion del lenguaje (Walsh, 2006), pues la interaccion docente-
estudiante desempena un papel fundamental en el fomento de dicha adquisicion (Swain,
1995, 2005). En el contexto educativo, el docente asume la funciéon de proporcionar
informacion, ofreciendo un input comprensible a los estudiantes (Noviana y Ardi, 2015).
El input comprensible (i+1) se refiere a la informacion y el conocimiento que resulta
accesible para los estudiantes en relacion con lo que ya conocen (Krashen, 2003).
Cuando los estudiantes reciben este input a través de las interacciones con el docente,
tienen la oportunidad de construir y expandir su conocimiento y comprension,

estableciendo conexiones y creando esquemas mentales (Walsh, 2006; Dagarin, 2004).
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En este sentido, el docente puede generar situaciones de aprendizaje relevantes,
planteando preguntas que se vinculen con el conocimiento previo de los estudiantes y
su contexto cotidiano (Noviana y Ardi, 2015). Mediante estas interacciones, el docente
también puede ayudar a los estudiantes a desarrollar su potencial de aprendizaje de
forma inconsciente (Liu y Zhu, 2012). Al responder a las preguntas del profesor, los

estudiantes pueden mejorar su capacidad de aprendizaje (Noviana y Ardi, 2015).

En el aula, el modelo Initiation-Response-Feedback (IRF) ofrece una estructura que
permite entender como se desarrollan estas interacciones entre profesores y estudiantes.
El modelo IRF es una estructura ampliamente reconocida en el analisis del discurso
pedagogico. Propuesto inicialmente por Sinclair y Coulthard (1975), este modelo
describe la dinamica basica de la interaccion en el aula, estructurando la comunicacion
entre docentes y estudiantes en tres movimientos fundamentales: iniciacion, respuesta
y retroalimentacion. Este esquema describe una secuencia comun en el discurso
educativo donde el profesor inicia la interaccion (Initiation), el estudiante responde
(Response) y el profesor proporciona un seguimiento o retroalimentacion (Follow-up).
Este marco permite analizar como se construye el conocimiento en contextos

educativos y como los docentes guian el aprendizaje a través del uso del lenguaje.
2.3.1.1 Estructura del modelo IRF

El modelo IRF describe un ciclo comunicativo compuesto por tres etapas principales:

A. Iniciacion

El movimiento de iniciacion es crucial, ya que orienta la atencion de los estudiantes
hacia un aspecto especifico del contenido. Una pregunta como Ni zudtian shi zénme ldi
xuéxiao de? (HRHERZEEARZFR? ) ‘Como viniste a la escuela ayer’ favorece
la explicacion del uso de shi... de (+&-++I1]) y vincula el aprendizaje con las experiencias

de los estudiantes.

B. Respuesta
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En la etapa de respuesta, los estudiantes muestran su comprension y habilidades
mediante la produccion lingiiistica. Este movimiento no solo revela su progreso, sino
también las areas que necesitan ser fortalecidas. Por ejemplo, cuando un estudiante dice
W6 shi zuo ditié lai de. (FA2AEHEK M) ‘Vine en metro’ se ofrece al docente la
oportunidad de evaluar la produccion y planificar intervenciones para reforzar la

gramatica y otros aspectos lingiisticos.

C. Retroalimentacion

La retroalimentacion cierra el ciclo IRF, permitiendo al docente guiar, corregir y
expandir las respuestas de los estudiantes. Existen diferentes tipos de retroalimentacion
que pueden ser utilizados en el aula, cada uno con un enfoque especifico para mejorar

el aprendizaje del alumnado.

o Explicita: Se trata de correcciones directas, donde el docente sefiala claramente
los errores cometidos por el estudiante y proporciona la forma correcta de la
respuesta.

e Implicita: En este tipo de retroalimentacion, el docente reformula las respuestas
incorrectas sin sefialar directamente el error, modelando estructuras correctas
para que el alumno pueda deducir la correccion por si mismo.

e Expansiva: La retroalimentacion expansiva implica la introduccién de
vocabulario y estructuras gramaticales mas complejas, con el fin de enriquecer
y ampliar la respuesta del estudiante, promoviendo un nivel mdas alto de

competencia lingiiistica.

Frente a Wo shi zuo ditié ldi de. (FXZMAHLRKHT.) Vine en metro’, el docente puede
responder: W6 yé shi, wo yé shi zuo ditié ldi de. (R, T RZBHEKN.) Yo
también, también vine en metro’. Segiin Carrillo y Gonzalez (2020), las interacciones
analizadas revelan un uso del discurso centrado en aprovechar las contribuciones de los
estudiantes mediante el empleo de turnos de seguimiento, particularmente a través de
comentarios, asi como retroalimentaciones proporcionadas por el docente. En este

marco, los conocimientos se construyen a través del didlogo, donde las estrategias
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discursivas se configuran como herramientas que emergen en el contexto de la practica
social. Estas estrategias, al estar correlacionadas y seguir un orden secuencial,
demuestran su eficacia para canalizar las intenciones y necesidades de los participantes,

permitiéndoles alcanzar sus objetivos tanto académicos como sociales.

Velasco Moreno (2011) concluye que los estudiantes pueden percibir dos tipos de
feedback: uno de caracter positivo u otro de caracter negativo, cada uno con dos niveles
de concrecion: aprobacion y aceptacion, frente a no aceptacion y rechazo. Los
sentimientos causados por el tipo de feedback percibido influyen en la implicacion del
alumnado en clase y en su produccién oral en la lengua extranjera. Por lo tanto, se
sugiere una gestion equilibrada de ambos tipos de retroalimentacion, con el objetivo de
minimizar los efectos negativos de retroalimentacion negativa y favorecer una rapida

recuperacion de autoestima.

Aunque el modelo IRF proporciona un marco util para analizar la interaccion en el aula
y la retroalimentacion docente, investigaciones recientes muestran que la interaccion
no se limita inicamente a esta secuencia. Li (2007) analiza el proceso de ensefianza en
aulas de lenguas extranjeras en China y observa que, ademds de la secuencia IRF,
existen otras formas de secuencias discursivas, como IRFR, IR[IR1(I2R2)] e
IR1F1/R2F2. De manera similar, Fan (2017), a partir de la transcripcion y anotacion de
grabaciones de clases de inglés, encuentra que se presentan otras secuencias interactivas
como IRF-I-R, IRF-RF, entre otras. Estos estudios muestran que la interaccion en el

aula adopta diversas formas que enriquecen la dindmica educativa.

2.3.1.2 La aplicacion de IRF

El modelo IRF ofrece una estructura clara y accesible para descomponer las
interacciones en elementos clave, lo que nos permite examinar como se gestionan las
preguntas y la retroalimentacion en las clases observadas. Esta investigacion se centra
en el andlisis de las caracteristicas del enfoque comunicativo aplicado por el

profesorado a través de las interacciones con el alumnado en el aula. En particular, se

31



examinan las estrategias comunicativas empleadas por los docentes, el uso del habla
para estructurar dichas interacciones y el tipo de preguntas formuladas por el
profesorado. Las preguntas son una herramienta clave para guiar el discurso en el aula,
y su forma y contenido tienen un impacto directo en el tipo de respuestas que los
estudiantes proporcionan. Segun Tsui (1985, citado en Ruby, 2012), las preguntas se
pueden clasificar en abiertas y cerradas segun el tipo de respuesta que se espera del
estudiante. Las preguntas cerradas admiten generalmente una unica respuesta, la cual
puede ser una palabra o una frase corta. En cambio, las preguntas abiertas permiten mas

de una respuesta correcta y suelen generar respuestas mas extensas.

Aparte de las preguntas, la retroalimentacion es otro elemento central en el modelo IRF,
ya que influye directamente en la adquisicion de la lengua. En este estudio, se analizara
coémo el profesorado ofrece retroalimentacion a las respuestas de los estudiantes y como
esta retroalimentacion impacta en su comprension y produccion. Segun Swain (1995),
la retroalimentacion puede facilitar la produccion por parte de los estudiantes, un factor
crucial en el aprendizaje de segundas lenguas. A través de la retroalimentacion, los
estudiantes tienen la oportunidad de corregir errores, ampliar su conocimiento y
adquirir nuevas formas lingiiisticas. En general el profesorado puede ofrecer diversos
tipos de retroalimentacion. Por ejemplo, las retroalimentaciones correctivas son ttiles
para abordar errores especificos en el uso del lenguaje, mientras que las
retroalimentaciones expansivas pueden ayudar a los estudiantes a desarrollar sus
respuestas de manera mas elaborada y detallada, lo que profundiza su conocimiento.
En este sentido, se examinard cémo la retroalimentacion proporcionada por los
docentes influye en el proceso de aprendizaje de los estudiantes, tanto desde la

perspectiva de la correccion de errores como desde la de la expansion del conocimiento.

El modelo IRF no solo es util para analizar las interacciones en el aula, sino que también
estd estrechamente relacionado con teorias clave de la adquisicion de lenguas. Segun
Krashen (2003), el input comprensible (i+1) es esencial para el aprendizaje de una

lengua, ya que los estudiantes deben recibir informaciéon que esté ligeramente por

32



encima de su nivel actual para poder aprenderla. A través de las interacciones IRF, el
docente puede ofrecer input adaptado al nivel de los estudiantes, asegurando que el
lenguaje sea comprensible. La retroalimentacion también juega un papel fundamental
al proporcionar input adicional que permite a los estudiantes mejorar su comprension.
En concreto, al responder a las preguntas del profesorado y recibir retroalimentacion,
los estudiantes tienen la oportunidad de producir un discurso de forma activa, lo que les

ayuda a consolidar su aprendizaje y a interiorizar las estructuras lingiiisticas.

En esta investigacion, el modelo IRF se aplicard como punto clave para examinar como
los profesores estructuran las interacciones a través de preguntas y retroalimentacion,
y como estas practicas favorecen o no al desarrollo lingiiistico de los estudiantes. Cabe
sefialar que este modelo se observa en todos los docentes analizados, aunque con
algunas variaciones en su implementacion, las cuales serdn discutidas en el andlisis. En
el contexto de la ensefianza de lenguas extranjeras a estudiantes de nivel inicial, la
aplicacion de este patron se convierte en una herramienta crucial para estructurar la
comunicacion y garantizar la comprension, dado que los estudiantes atin no cuentan
con un dominio suficiente de la lengua. La investigacion presentada explora como los
docentes, en particular aquellos que ensefan a estudiantes con nivel basico de
competencia lingiiistica, recurren con frecuencia al modelo IRF como una estrategia
para fomentar la participacion activa de los estudiantes y corregir errores de forma
inmediata. El caracter repetitivo y predecible del IRF ofrece un entorno seguro donde
los estudiantes pueden participar activamente, cometer errores Yy recibir
retroalimentacion significativa. Ademads, este modelo fomenta la adquisicion de
vocabulario basico, promueve el aprendizaje implicito de estructuras gramaticales y
reduce la ansiedad lingiiistica. A pesar de las limitaciones del modelo, los docentes
tienden a implementarlo de manera flexible y adaptativa, ajustando su uso en funcidén

del contexto y las necesidades lingiiisticas de los estudiantes.

2.3.2 El lenguaje no verbal

Una vez examinado el patrén IRF como uno de los principales patrones que estructuran
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la interaccion en el aula, resulta pertinente ampliar el foco analitico particular hacia
otras dimensiones de la comunicacion que coexisten y se articulan con las formas
verbales. En este marco, el lenguaje no verbal adquiere una relevancia como estrategia
comunicativa complementaria, cuyas funciones pragmaticas y pedagogicas son
esenciales para comprender la complejidad de las dindmicas discursivas en contextos
educativos. Diversas investigaciones en didactica de lenguas y andlisis de la interaccion
han subrayado que los gestos, las miradas, la postura corporal o el uso del espacio
constituyen recursos significativos que contribuyen tanto a la construccion del
significado como a la gestion de la participacion (Hockett, 1955; Birdwhistell, 1970;
Mehrabian, 1971; Knapp y Hall, 2010; Sert, 2015). Por tanto, incluir el lenguaje no
verbal permite no solo ampliar la nocidon de estrategia comunicativa en el marco del
enfoque comunicativo, sino también visibilizar como los docentes movilizan multiples
recursos semioldgicos —mas alld de lo estrictamente verbal— para adaptar e

implementar los principios de la CLT en la practica cotidiana del aula.

2.3.2.1 Definicion y clasificacion del lenguaje no verbal

El lenguaje no verbal (LNV) constituye un componente esencial en la comunicacion
humana. Este tipo de lenguaje, que incluye gestos, expresiones faciales, contacto visual,
postura corporal, tono de voz y uso del espacio, trasciende las palabras y enriquece la
interaccion en el aula. El LNV se define como el conjunto de sefiales no lingiiisticas
que las personas emplean para transmitir informacion, emociones y establecer
relaciones interpersonales (Knapp y Hall, 2010). EI LNV abarca varios sistemas de
comunicacion interrelacionados: kinesia, que incluye gestos, movimientos corporales y
expresiones faciales (Birdwhistell, 1970), los cuales complementan el discurso verbal;
paralingiiistica, que analiza caracteristicas vocales como el tono, volumen, ritmo y

pausas, que aportan matices al mensaje (Hockett, 1955).

Hall (1973) introduce el concepto de proxémica, que analiza coémo el espacio fisico se
utiliza para comunicar e identifica cuatro zonas espaciales basicas: intima, personal,

social y publica, destacando como la cultura afecta la percepcion y el uso del espacio.
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Mehrabian (1971) propuso que, en la transmision de emociones, el 93% de la
comunicacion proviene de elementos no verbales, divididos en: 55% lenguaje corporal
(gestos y posturas); 38% paralingiiistica (entonacion y ritmo), solo el 7% corresponde
al contenido verbal. Esta teoria subraya el peso significativo de LNV en la
interpretacion de mensajes emocionales. Argyle (1972) plantea que la comunicacion
verbal y no verbal trabajan de manera complementaria, el lenguaje verbal transmite
informacion cognitiva, mientras que el no verbal refuerza aspectos emocionales y

relacionales.
2.3.2.2 Funcion del lenguaje no verbal en la ensefianza

La comunicacion mediante signos no verbales desempefia un papel fundamental en la
interaccion social, ya que permite llevar a cabo diversos actos comunicativos, como
saludar, presentar, felicitar, agradecer o prometer (Cudinach Socuéllamos y Sopena,
2006). En concreto, la comunicacidon no verbal abarca un conjunto de elementos que
incluyen tanto aspectos culturales como componentes especificos de los sistemas de
comunicacion no verbal (Carrillo y Gonzélez, 2020). Estos elementos cumplen una
funcion esencial en la interaccion social, ya que forman parte de las dindmicas
conversacionales que estructuran y regulan las practicas comunicativas cotidianas
(Carrillo y Gonzalez, 2020). Asimismo, el LNV desempefia una funcion clave para
estructurar y regular el discurso, facilitando la gestion de los turnos de palabra, el inicio
y la finalizacion de las intervenciones, asi como el apoyo en practicas comunicativas
habituales, tales como la identificacion, descripcidon, solicitud de informacion,
expresion de opiniones o dar consejos (Cudinach Socuéllamos y Sopefia, 2006). De

manera similar, los signos no verbales disponen de diversas funciones:

- Complementan el mensaje verbal al anadir informacion adicional, precisar su
contenido, confirmar su significado o modular su impacto, ya sea enfatizandolo,
atenuandolo, contradiciéndolo o incluso camuflandolo.

- Pueden sustituir al lenguaje verbal en determinados contextos.

- Regulan la interaccion entre los interlocutores, facilitando una comunicacion fluida
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y efectiva.
- Compensan posibles limitaciones del lenguaje verbal (Cudinach Socuéllamos y

Sopefia, 2006).

En el ambito educativo, la comunicacion no verbal facilita el intercambio de
informacion entre docentes y estudiantes, y la forma en que se lleva a cabo varia segun
los contextos situacionales, los eventos comunicativos, los roles sociales y las
dindmicas propias de cada actividad pedagdgica (Carrillo y Gonzélez, 2020). Dentro
del discurso en el aula, se pueden identificar dos categorias principales de comunicacion
no verbal: en primer lugar, las acciones no verbales ilustradoras, que incluyen gestos
que acompaiian el discurso verbal con el propodsito de enfatizar, clarificar o incluso
sustituir determinados enunciados; en segundo lugar, las acciones no verbales
reguladoras, cuya finalidad es gestionar la interaccion entre los interlocutores (Carrillo
y Gonzalez, 2020). Estas sefiales permiten mantener la continuidad del dialogo,
organizar las intervenciones de los participantes y coordinar los turnos de habla a través

de indicaciones gestuales o mecanismos de retroalimentacion (Betti y Costa, 2007).

2.3.2.3 Clasificacion de los signos del lenguaje no verbal

La comunicacion no verbal, en particular el uso de gestos desempefia un papel esencial
en el ambito educativo. Los gestos del docente no solo complementan la informacion
verbal, sino que también facilitan la comprension y retencion del contenido por parte
de los estudiantes. Los gestos pueden reducir la carga cognitiva durante la
comunicacion, permitiendo a los estudiantes procesar la informacion de manera mas
eficiente (Zhang, 2019). Ademas, el uso de gestos iconicos y metaforicos por parte del
profesorado puede ayudar a concretar conceptos abstractos, mejorando asi la
comprension del alumnado (Nufiez, 2008). Por lo tanto, la integracion consciente y
estratégica de gestos en la enseflanza potencia la interaccion educativa y enriquece el

proceso de aprendizaje.

Dentro de la gestualidad, que es la forma mas relevante de comunicacion no verbal, se
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encuentran una serie de movimientos con funciones especificas. Segun Cudinach
Socuéllamos y Sopena (2006), los emblemas son gestos con una traduccién verbal
directa, como agitar la mano para expresar “adios”. Los ilustradores acompaiian el
discurso, enfatizando o contradiciendo lo dicho, e incluyen batutas (acentia palabras),
idedgrafos (indican direccion del pensamiento), deicticos (sefialan elementos presentes),
espaciales (describen relacion espacial), minetograficos (describen acciones corporales)
y pictograficos (trazan iméagenes de lo mencionado). Los manifestadores de afecto
modulan las expresiones emocionales, mientras que los reguladores gestionan la
conversacion y el intercambio de turnos. Finalmente, los adaptadores satisfacen
necesidades funcionales extracomunicativas, subdividiéndose en adaptadores del yo

(rascarse), interpersonales (intimidacion) y objetales (conducir o teclear).

En cuanto a las sefales expresadas con el rostro, la mirada también juega un papel
imprescindible. Kendon (1967) distingue cuatro funciones de la mirada:
Cognoscitiva: las personas tienden a apartar la mirada cuando tienen dificultades para
codificar informacion.

De control: el individuo puede mirar al interlocutor para sefialar la conclusion de un
pensamiento o para verificar su atencion y reacciones.

Reguladora: mediante la mirada se puede solicitar o eliminar una respuesta.
Expresiva: el nivel de implicacion en la comunicacién puede manifestarse a través de

la mirada.

En resumen, LNV desempefia funciones clave en la ensefianza, ayudando a los docentes
a hacer mas efectiva la transmision de conocimientos y a crear un ambiente de
aprendizaje mas interactivo y comprensible. La integracion adecuada de estas
herramientas no solo facilita la comprensioén de conceptos complejos, sino que también

mejora la comunicacion emocional y el manejo de la dindmica de clase.

2.3.2.4 El lenguaje no verbal y la interaccion docente-estudiante
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El LNV tiene un papel fundamental en la interaccion docente-estudiante, ya que
contribuye no solo a la transmisién de contenido, sino también a la creacion de un
ambiente de aprendizaje que favorezca la comprension, la participacion y la motivacion
de los estudiantes. E1 LNV, en particular la utilizacion de gestos y expresiones faciales,
ha sido clave para la interpretacion de los datos recogidos en esta investigacion, ya que
proporciona las herramientas necesarias para analizar las estrategias comunicativas
implementadas por los docentes en el aula y como estas afectan al aprendizaje de los
estudiantes. Especificamente, permite comprender cémo los docentes emplean el
lenguaje corporal y otros recursos no verbales para facilitar la comprension de los
contenidos y promover una interaccion mas efectiva con los estudiantes. Los gestos
utilizados por el profesorado no solo complementan las explicaciones verbales, sino
que también refuerzan la retencion de vocabulario y estructuras gramaticales complejas.
En cuanto a la gestion de la dindmica del aula, los gestos y la comunicacion no verbal
juegan un papel esencial en la regulacion de turnos de habla, la gestion de la disciplina
y el apoyo en la comprension de conceptos complejos. A través de los gestos, los
docentes no solo comunican informacion, sino que también regulan la interaccion social
en el aula. Este uso del LNV constituye uno de los multiples recursos que conforman
la comunicaciéon multimodal en contextos educativos. Desde la perspectiva de la
multimodalidad, los gestos, el contacto visual, las posturas y otros signos no verbales
se integran con la lengua oral y con otros recursos semioticos para construir significados
y organizar la interaccion en el aula. Kress y Van Leeuwen (2001) destacan que la
comunicacion en contextos educativos no se limita inicamente al lenguaje verbal, sino
que se construye a través de multiples modos semidticos, incluyendo iméagenes, gestos,
posturas, colores y disposicion espacial. Asimismo, cada modo posee un potencial
expresivo particular y puede complementar o reforzar los significados transmitidos por
otros recursos. Por su parte, Dooly (2018) describe la multimodalidad como:

Multimodality is understood here as described by Kress (2010): sets of

communication practices in terms of the textual, aural, linguistic, spatial,

visual, and physical resources (modes), including technology, that are used to

create meaning and understanding. This implies that the analysis moves away

from language as the only focus of the language classroom in order to create

an analytical focus with a wider range of the many communication modes

people use, including (but not limited to) gestures, images, or technological
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tools and, perhaps more importantly, the way in which these semiotic

resources are related (see Bezemer & Jewitt, 2010). (Dooly, 2018: 186)

En este sentido, el marco tedrico permite interpretar el LNV como una dimension clave
dentro de las estrategias comunicativas multimodales de los docentes, favoreciendo la

comprension y la participacion de los estudiantes.

En este estudio, se examina el papel del LNV en la ensefianza del chino como lengua
extranjera, considerando su funcién como recurso comunicativo complementario al
discurso verbal. Se analizara como los docentes emplean gestos, expresiones faciales y
movimientos corporales para apoyar la comprension o reforzar explicaciones
gramaticales. Asimismo, se observaran las diferencias en el uso del LNV entre los
docentes de distintos niveles. Este analisis permitira identificar como la comunicacion
no verbal contribuye al enfoque comunicativo y a la creacion de un ambiente de

aprendizaje mas dindmico e inclusivo.

2.3.3 Code-Switching

2.3.3.1 Definicion de code-switching

El cambio de codigos, o en inglés code-switching (CS), ha sido abordado por diversos
lingtiistas desde distintas perspectivas. Trudgill (1983) lo define como un cambio de
una variedad lingiiistica a otra dentro de una misma lengua, influenciado por el contexto
social de los hablantes. En otras palabras, se refiere a un cambio de un dialecto a otro o
a dialectos del mismo idioma. Hudson (1980) define CS como la alternancia entre
distintas variedades lingiiisticas en diferentes contextos comunicativos. En este caso, la
definicion del CS incluye dialectos de la misma lengua (Trudgill, 1983), o de dos
lenguas completamente independientes. Por su parte, Kachru (1985) diferencia el
cambio de codigos por mezcla de codigos y cambio de codigos. El cambio de codigos
se refiere a la alternancia entre dos lenguas o variedades lingliisticas en una
conversacion, donde cada lengua mantiene su estructura y funcidon gramatical. Este
fendmeno suele ocurrir en contextos informales y es una estrategia comunicativa que

refleja la competencia bilingiie del hablante.
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Por otro lado, 1a mezcla de codigos implica la incorporacion de elementos de una lengua
dentro de la estructura gramatical de otra. Esto puede incluir la insercién de palabras,
frases o incluso oraciones completas de una lengua en el discurso de otra, sin que se
respete la estructura gramatical de la lengua receptora. La mezcla de cddigos es mas
comun en contextos donde los hablantes tienen un alto grado de competencia en ambas
lenguas y utilizan elementos de ambas para expresar sus pensamientos de manera mas
eficiente o para enfatizar ciertos puntos. Sridhar y Sridhar (1980) definen la mezcla de
cddigos como una mezcla de unidades lingliisticas dentro de una misma oracion,
mientras que Poplack (1978, 1979) considera CS como la alternancia de dos lenguas en
un mismo discurso, sefialando su relacion con la competencia bilingiie. Valdes-Fallis
(1976) lo simplifica como la alternancia de dos lenguas. Aunque Kachru (1985) intenta
establecer una distincion entre cambio y mezcla de cddigos, la mayoria de los autores
coinciden en que el denominador comun es la alternancia de dos lenguas. Autores como
Gumperz y Herndndez Chavez (1971) o Kachru (1985) han argumentado que los
hablantes bilingiies recurren al cambio de cddigo con fines estratégicos, como la
construccion de identidad, la inclusion o exclusion de grupos, y la transmision de

matices comunicativos.

Segtin Cretan (2023), el code-switching puede clasificarse en tres categorias principales

en funcion de su estructura y uso en la interaccion lingiistica:

- code-switching emblematico se distingue por la inclusion recurrente de algunas
expresiones conversacionales en otra lengua, como saludos, formulas de cortesia e

interjecciones, que sirven como marcadores discursivos en la conversacion.

- code-switching interoracional se refiere al cambio de lengua que ocurre entre
oraciones completas, es decir, cuando se alterna entre la L1 y la L2 al final de una
oracién y antes de iniciar la siguiente. Este tipo de alternancia suele estar mas
estructurado y es mas facil de identificar, ya que implica una transicion clara entre dos

oraciones completas. A diferencia del code-switching intraoracional, que ocurre dentro
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de una misma oracion, el interoracional puede ser mas consciente y deliberado. Sin
embargo, también puede suceder de manera automatica en contextos informales o de
alta fluidez bilingiie, donde los hablantes no son completamente conscientes de la

alternancia.

- code-switching intraoracional se caracteriza por la insercion de elementos 1éxicos o
sintacticos en medio de una oracion sin interrupciones ni pausas perceptibles. Este tipo
de conmutacion requiere un alto grado de competencia bilingiie, ya que implica un
cambio fluido entre estructuras sintacticas de ambas lenguas (Lipski, 1985, citado en

Cretan, 2023).

Mas adelante, Muysken (2000) propone el code-switching insercional (insertional),
que se caracteriza por la insercion de palabras o frases de una lengua dentro de la

estructura gramatical de otra, denominada lengua base (matrix language).

Asi pues, el CS constituye un fendmeno lingiiistico complejo que surge cuando un
hablante alterna entre dos o mas lenguas o variedades dentro de una misma
conversacion o intercambio comunicativo. Este fendémeno no solo refleja la capacidad
lingtiistica del hablante, sino que también responde a diversos factores socioculturales,
pragmaticos y contextuales (Cretan, 2023). En este sentido, CS puede ser visto como
un recurso comunicativo estratégico, cuyo uso no solo facilita la expresion, sino que
también contribuye a la dindmica social y a la construccion de la identidad. Y cuenta
con una amplia gama de funciones en la comunicacion (Instituto Cervantes, s.f.).:
Indicar un cambio de tema o de actividad; seleccionar un destinatario de entre
un grupo de oyentes; imitar, introducir un toque de humor; crear un juego de
palabras; citar (estilo directo o indirecto); hacer un comentario marginal,
matizar o enfatizar, mantener un secreto con alguno(s) de los oyentes;
practicar una lengua determinada; alardear de un buen nivel en la lengua en
cuestion... En ocasiones se cambia de codigo, sencillamente, porque no existe
(o no se conoce) un término, una expresion, un refran equivalente en la lengua

base (Instituto Cervantes, s.f.).
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2.3.3.2 Code-switiching en el aula de segundas lenguas

El CS ha sido ampliamente estudiado en el ambito de la ensefianza de segundas lenguas,
pues su uso en el aula puede cumplir diversas funciones tanto para el docente como
para los estudiantes. Investigaciones recientes han demostrado que CS facilita la
comprension y el aprendizaje de la lengua meta, al permitir que los estudiantes
establezcan conexiones entre su L1y L2, especialmente en la adquisicion de estructuras
gramaticales complejas y vocabulario especializado (Granado, 2000; Lopez Gerena,
2015). Desde una perspectiva pedagogica, la alternancia de codigos no debe
considerarse un obstaculo, sino un recurso didactico que optimiza el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Lopez Gerena (2015) sefiala que el uso deliberado y sistematico
de CS en la instruccién de una segunda lengua contribuye al fortalecimiento de la
produccion escrita en la L2. De manera similar, Granado (2000) sugiere que los
cambios de codigo pueden tener un valor pedagogico, siempre y cuando se entiendan
como estrategias que requieren una comprension de su complejidad simbdlica y de su
necesitad contextual. Por esta razon, Carota (2021) afirma que los estudiantes muestran
actitudes positivas hacia el uso del CS, lo cual puede explicarse por la ausencia de
presiones sociales que los obliguen a expresar opiniones acordes a las expectativas de
la sociedad. Ademads, se observa una mejora en el rendimiento académico de los
estudiantes cuando se utiliza el CS en el aula de L2, lo que respalda su efectividad como
estrategia pedagogica. Los hablantes que emplean el CS lo hacen con el objetivo de
lograr una comunicacion efectiva (Cretan, 2023). Alfonzetti (1998) sostiene que el CS
funciona como una estrategia comunicativa, utilizada para orientar al interlocutor en la

interpretacion del mensaje de una manera determinada.

Si bien el CS se centra en el cambio entre dos o mas lenguas de forma alternada,
investigaciones madas recientes han propuesto un enfoque mas integrador para
comprender las practicas lingiiisticas de los hablantes bilingiies: el translanguaging. El
concepto de translanguaging ha sido ampliamente desarrollado por Garcia y Wei

(2014), quienes lo definen como la practica mediante la cual los hablantes bilingiies
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utilizan de manera flexible todos sus recursos lingiiisticos para comunicarse, aprender
y construir conocimiento. Este concepto también se aplica al contexto de aprendizaje
de L2, donde se reconoce que las lenguas no funcionan como sistemas separados en la
mente del hablante, sino que interactian de forma integrada, favoreciendo asi la
comprension. Ademads, el translanguaging se concibe como una estrategia que
promueve la equidad lingiiistica, al reconocer y valorar la diversidad cultural y

lingtiistica de los estudiantes (Vallejo y Dooly, 2020).

Asimismo, la teoria de translanguaging plantea varias conclusiones fundamentales
(Garcia y Wei, 2014; Vogel y Garcia, 2017). En primer lugar, cuestiona los modelos
tradicionales de bilingliismo que conciben las lenguas como sistemas separados,
proponiendo en cambio que los hablantes bilinglies disponen de un repertorio
lingiiistico unificado del cual seleccionan recursos para comunicarse. En segundo lugar,
se configura como un enfoque pedagogico que reconoce y aprovecha las précticas
lingtiisticas diversas de los estudiantes, considerandolas un recurso valioso para el
aprendizaje (Vogel y Garcia, 2017). Otras investigaciones amplian el concepto de
translanguaging mas alla de la pedagogia planificada, considerandolo una practica
cotidiana y espontdanea que permite a los bilingiies construir significado, comunicar
experiencias y aprender a través de dos lenguas de manera integrada. Se propone una
distincion tripartita: translanguaging en el aula, translanguaging universal y
translanguaging neurolingiiistico, destacando tanto su dimension pedagogica como

cognitiva y social (Lewis, Jones y Baker, 2012).

En este estudio, centrado en la ensenanza de chino en una universidad publica de
Barcelona, se explora el uso del CS por parte de los docentes en niveles diferentes (A1-
B1), con el objetivo de identificar patrones en sus practicas comunicativas. Por un lado,
se espera encontrar puntos en comun en cuanto a cuando y como los docentes recurren
al CS (por ejemplo, para explicar conceptos gramaticales dificiles, manejar situaciones
de disciplina o dar instrucciones). Por otro, se analizaran diferencias entre docentes en

la frecuencia, las funciones y las estrategias especificas utilizadas, asi como su impacto
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en la interaccion con los estudiantes. Este andlisis permitird comprender mejor el papel
del CS en la ensefianza del chino como lengua extranjera y su relacion con el enfoque
comunicativo, y su efectividad en contextos educativos multilingiies. De acuerdo con
diversos estudios (Lipski, 1985; Auer, 1998), el uso del CS en el aula debe ser abordado
de manera reflexiva, considerando no solo la interaccion lingiiistica, sino también el

contexto cultural y los objetivos pedagdgicos que se buscan alcanzar.

En sintesis, el CS representa una herramienta pedagogica valiosa en la ensenanza de
segundas lenguas, siempre que su implementacion sea planificada y orientada hacia el

logro de objetivos comunicativos y cognitivos especificos.

2.3.4 Repeticion

La repeticion y la reformulacion son elementos fundamentales en el discurso del
docente, ya que cumplen una funcién clave en la facilitacion del input lingiiistico
(Aymerich y Diaz, 1989). Tal como indica Rodriguez-Saona (2000):

La repeticion se utiliza para aclarar el uso de un punto problematico del idioma

o0 para prevenir la dificultad de comprension del mismo, o sencillamente para

introducir un nuevo punto a la clase. La repeticion ayuda a mantener el flujo

del idioma que se aprende durante la clase. Permite que los alumnos se tomen

su tiempo para internalizar la pronunciacion, sentido y uso del lenguaje que

aprenden (p.587).

Uno de los aspectos mas estudiados en la conversacion desde mediados del siglo pasado
es la repeticion (Martinell, 1974; Tannen,1989; Vigara, 1992, 1995; Herrero, 1995; Briz,
1998a, 1998b). Tannen (1989) cree que:
Analysis of repetition thus sheds light on our conception of language
production, or, as Becker would say, ‘languaging’. In short, it suggests that
language is less freely generated, more prepatterned, than most current

linguistic theory acknowledges. This is not however, to say that speakers are
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automatons, cranking out language by rote. Rather, propatterning (or
idiomaticity, or formulacity) is a resource for creativity. It is the play between

fixity and novelty that makes possible the creation of meaning.

En el aula, existen numerosos enunciados que, ya como parte de un ritual interiorizado
por todos los participantes, se repiten en cada sesion de clase. Estos enunciados se
utilizan, por ejemplo, al presentar un nuevo tema, al llevar a cabo actividades o al
revisar ejercicios, entre otros (Gonzalvez Argiiello, 2011). Aymerich y Diaz (1989:6)
creen que existen dos tipos de repeticiones: “a. repeticiones que hace el profesor
referidas a su propio discurso” y “b. repeticiones interactivas (en secuencia dialdgica)”.
La primera categoria incluye las repeticiones del propio discurso del docente, realizadas
con el fin de aclarar puntos dificiles o corregir errores, facilitando asi la comprension
del contenido. La segunda hace referencia a las repeticiones interactivas, en las que el
profesor repite las respuestas del alumno durante la interaccion en clase. Estas
repeticiones cumplen diversas funciones, tales como evaluar la respuesta del alumnado
o mejorar la comprension. Ambas formas de repeticion son fundamentales para
promover el aprendizaje y la comunicacion efectiva en el aula (Aymerich y Diaz, 1989).
Por su parte, Tannen (1989) destaca que la repeticion en la interaccion no solo tiene
funciones similares, sino que también cumple un rol mas amplio al favorecer otros
aspectos del proceso comunicativo. En este sentido, sefiala que la repeticion cumple,
entre otras, las siguientes funciones: a) permite emitir producciones para evitar los
silencios; b) facilita la comprensioén de los enunciados por parte del interlocutor; c)
establece conexiones entre los distintos enunciados; d) fomenta la interaccion; y e)

aporta coherencia a la conversacion mediante la implicacion interpersonal.

Asimismo, Tannen (1989) propone una clasificacion de la repeticion en funcion de su
forma: la autorrepeticion se refiere a la repeticion de un enunciado propio, mientras que
la alo-repeticion ocurre cuando se repiten elementos previamente expresados por otra
persona. Ademas, la repeticion puede ser exacta, manteniendo la misma forma sin

alteraciones, o con variaciones, en cuyo caso pueden modificarse aspectos como la
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entonacion, ciertas palabras o frases, persona gramatical o el tiempo verbal; por ultimo,
los patrones ritmicos implican la repeticion de estructuras sinticticas y ritmicas
similares, aunque el contenido léxico varie. Viagara (1995) propone otro tipo de
repeticion, denominado “ecos retrospectivos” o “de progresion ilocutiva”, en el que el
hablante repite literalmente lo que ha dicho el interlocutor, incorporando esta repeticion
a su propio discurso con el fin de cumplir una intenciéon comunicativa especifica y

otorgandole un nuevo significado.

2.3.4.1 La repeticion en aula de segundas lenguas

En el contexto educativo, la repeticion puede observarse desde dos perspectivas
fundamentales: la del docente y la de los estudiantes. Desde la perspectiva docente, la
repeticion se convierte en una herramienta eficaz para facilitar el aprendizaje y
garantizar que los estudiantes comprendan y asimilen los contenidos. Segun Gonzélvez
Argiiello (2011), los docentes, debido a su mayor competencia comunicativa, recurren
a la repeticion con mayor frecuencia que los estudiantes. Esta repeticion puede tener
varios propdsitos: aclarar conceptos dificiles, corregir errores, enfatizar puntos clave o
asegurar la correcta comprension de los enunciados. Ademas, los docentes emplean la
repeticion para dar retroalimentacion a los estudiantes, una practica fundamental para
mantener la interaccién fluida y dindmica dentro del aula (Aymerich y Diaz, 1989). Por
otro lado, los estudiantes, debido a sus limitaciones lingliisticas, tienden a utilizar la
repeticion con menor frecuencia que los docentes (Gonzalvez Argiiello, 2011). Sin
embargo, cuando lo hacen, la repeticion puede tener un papel crucial en el proceso de
aprendizaje, ya que les permite reforzar su comprension, internalizar vocabulario o
estructuras gramaticales y corregir sus propios errores. En muchos casos, los
estudiantes repiten frases o enunciados para confirmar su entendimiento o como parte
de un proceso de auto-regulacion durante la interaccion. A lo largo del proceso de
ensenanza-aprendizaje, tanto los docentes como los estudiantes adoptan ciertas rutinas
y expresiones que, con el tiempo, se convierten en parte del ritual comunicativo del aula
(Gonzalvez Argtiello, 2011). Un ejemplo claro de esta practica son las repeticiones “eco”

que los docentes emplean para reforzar las respuestas de los estudiantes y ofrecer

46



retroalimentacion. Estos ecos no solo permiten que los estudiantes se sientan
escuchados, sino que también refuerzan el contenido aprendido, promoviendo una

mayor participacion e implicacion en el proceso de aprendizaje.

Por lo tanto, la repeticion en el aula de lenguas cumple una doble funcién: por un lado,
facilita la transmision del conocimiento por parte del docente, y, por otro, apoya el
proceso de asimilacion y participacion activa de los estudiantes. En este sentido, la
repeticion no debe considerarse simplemente como una técnica pasiva, sino como un
recurso dinamico que potencia la comunicacion en el aula, favorece el aprendizaje y

fortalece la interaccion entre los participantes.

En este estudio se analizardn los momentos en que los profesores recurren a la
repeticion —ya sea de palabras, estructuras o instrucciones— y los objetivos que
persiguen al hacerlo: enfatizar informacion relevante, reforzar la memoria lingiiistica o
facilitar la comprension de los estudiantes. A nivel comparativo, se examinaran las
diferencias entre docentes en cuanto a la frecuencia, la funcion y la intencionalidad en
el uso de esta estrategia. Este analisis permitira valorar el papel de la repeticion dentro

del enfoque comunicativo.

En resumen, este capitulo ha presentado el marco tedrico que sustenta la investigacion,
centrado en el enfoque comunicativo de la ensefianza de lenguas. Este estudio se
focaliza en los patrones de interaccion docente que ofrecen una ventana a las estrategias
de enseflanza, concebidas como decisiones pedagdgicas que se concretan en la practica
del aula en cada momento. En concreto, se analizan patrones habituales como el patron
IRF, el code-switching, el lenguaje no verbal y la repeticion, que contribuyen a facilitar
la comunicacion y promover el aprendizaje en el aula de lengua extranjera. La revision
de estos conceptos y estudios proporciona una base solida para comprender como los
docentes estructuran la interaccion y aplican distintos patrones de comunicacion en el
aula. A partir de este marco tedrico, el siguiente capitulo se centra en la metodologia

utilizada en el presente estudio, detallando los procedimientos e instrumentos de
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recoleccion y andlisis de datos que permiten examinar las practicas docentes en el aula

de chino como lengua extranjera.
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Capitulo 3 Metodologia

3.1 Introduccion

En este capitulo se presenta el marco metodolégico de esta tesis, describiendo los
enfoques, métodos e instrumentos utilizados para responder a las preguntas planteadas
y alcanzar los objetivos definidos. La investigacion se fundamenta en un enfoque
cualitativo y adopta un disefio de estudio de casos, lo que permite profundizar en las
perspectivas y practicas docentes relacionadas con el CLT en la ensefianza del chino
como lengua extranjera. Se han empleado diversos métodos para la recoleccion de datos,
incluyendo la observacién no participante, apoyada en grabaciones de video y una
version adaptada del Stallings classroom observation system (World Bank, 2017), asi
como entrevistas semiestructuradas y cuestionarios a docentes, que se detallardn mas
adelante. En este capitulo también se describe el contexto en el que se llevo a cabo la
investigacion, asi como los procedimientos para la transcripcion y el andlisis de los
datos. Este enfoque cualitativo metodoldgico garantiza una comprension profunda y
contextualizada de las practicas y percepciones docentes, ofreciendo un marco robusto

para la triangulacion de los datos.

Los objetivos principales de esta investigacion son: primero, explorar las perspectivas
de los docentes sobre el CLT; segundo, explorar las practicas de aula a través de
grabaciones de video y notas de campo. Estos objetivos buscan conectar las
dimensiones tedricas y practicas del CLT, con el fin de identificar convergencias o
posibles divergencias entre la percepcion de los docentes y su implementacion en el
aula. Para responder a estos objetivos, se han formulado las siguientes preguntas:
® ,Como perciben, entienden o conceptualizan los docentes el CLT en la
ensefianza del idioma chino?
® En qué medida se reflejan (o no) sus perspectivas sobre el CLT en las practicas
pedagbgicas observadas en el aula?

Estas preguntas no solo guian la recoleccion de datos, sino que también estructuran el
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andlisis posterior, permitiendo una interpretacion integral de las relaciones entre

creencias y practicas docentes.

3.2 Investigacion cualitativa

Basandose en los objetivos de esta investigacion, se ha adoptado una metodologia

cualitativa. La investigacion cualitativa es un tipo de estudio profundo y detallado sobre

los fendmenos sociales en un contexto natural, mediante herramientas como diarios de
campo, entrevistas estructuradas, observacion participante o no participante para hacer
la recopilacion y andlisis de datos (Creswell, 2013; Dooly y Moore, 2017). Estas
técnicas no solo facilitan la recoleccion de datos, sino que también permiten al
investigador captar las experiencias vividas de los participantes y comprender coémo

estos interpretan su realidad (Miles, et al., 2014).

En el ambito educativo, la investigacion cualitativa resulta relevante para comprender
la relacion entre las creencias pedagogicas de los docentes y sus practicas en el aula.
Como senalan diversos autores (Pajares, 1992; Rodgers et al., 2022), este enfoque
permite analizar como dichas creencias influyen en la toma de decisiones y se
manifiestan (o no) en las interacciones cotidianas. Al ir mas alld de la estadistica
descriptiva, este tipo de investigacion ofrece una vision integral de los fendmenos
educativos, permitiendo al investigador captar tanto las sutilezas de las practicas
docentes como las interpretaciones individuales de los paradigmas pedagogicos (Patton,
2015; Merriam y Tisdell, 2016). Mediante herramientas como la observacién no
participante y las entrevistas semiestructuradas, es posible examinar la interpretacion y
aplicacion del CLT, asi como las posibles tensiones entre las percepciones docentes y
la practica real, garantizando que los hallazgos se fundamenten en el contexto educativo

concreto (Miles et al., 2014).

En concreto, la investigacion cualitativa se caracteriza por la recogida de datos en

contextos naturales, lo que permite comprender los significados y comportamientos de
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los participantes a partir de su propia perspectiva (Creswell, 2013; Moysén et al., 2010).
En el ambito de la didactica de lenguas, la observacion en el aula resulta fundamental
para analizar las interacciones y relaciones sociales que se desarrollan en dicho contexto
(Spada, 2019). Asimismo, este enfoque adopta una perspectiva emic y reconoce al
investigador como instrumento clave, quien, mediante el uso de multiples métodos de
recogida de datos, como observaciones, entrevistas, posibilita una interpretacion
profunda y contextualizada de los fendmenos educativos (Adams et al., 2007; Creswell,

2013; LeCompte y Schensul, 1999).

La investigacion cualitativa otorga un papel central a la perspectiva de los participantes,
con el fin de comprender como interpretan y construyen su realidad, evitando imponer
la vision del investigador (Creswell, 2013; Adams et al., 2007). El investigador
intentard comprender coémo los miembros del grupo perciben, sienten, experimentan y
construyen su mundo, es decir: entender el punto de vista de los demas (Adams et al.,
2007; Nigenda y Langer, 1995). Ademads, los significados aportados por los
participantes ofrecen diversas perspectivas sobre los temas del estudio. Por lo tanto, al
llevar a cabo un estudio cualitativo, es esencial reflejar de manera exhaustiva las
distintas perspectivas de los participantes, para lo cual las entrevistas se presentan como
una de las herramientas cruciales para comprender a fondo sus perspectivas (Rubin y

Rubin, 2005; Warren, 2001).

Los investigadores cualitativos buscan describir una imagen compleja de un problema
o tema, integrando diversas perspectivas e identificando los multiples factores
involucrados en una situacion (Creswell, 2013). En esta investigacion, el enfoque
cualitativo permite comprender en profundidad las percepciones y practicas de los
docentes respecto al CLT en la ensefianza del chino, ofreciendo una vision detallada de
las interacciones y dindmicas que ocurren en contextos educativos reales; mas que
estandarizar descripciones para compararlas, se busca interpretarlas (Moysén et al.,
2010). El objetivo de esta metodologia es alcanzar una comprension profunda de los

fenomenos educativos, atendiendo tanto a los hechos observables como a las
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experiencias vividas por los participantes, y se reconoce la coexistencia de distintas
perspectivas sobre la realidad (Stake, 1995). Por ello, en este estudio se recurre a la
triangulacion de datos —observaciones, entrevistas y grabaciones de aula— para
explorar las creencias previas del profesorado sobre el CLT y analizar como estas se

reflejan o se contrastan con sus practicas reales.

Finalmente, como sefalan Polkinghorne (2007) y Creswell (2013), los métodos

cualitativos de andlisis de datos son inductivos, lo que significa que las interpretaciones

emergen directamente de los datos recopilados. En consecuencia, el andlisis inductivo

de este trabajo permite identificar patrones y categorias vinculadas con las perspectivas

docentes y sus practicas en el aula.

3.2.1 Estudio de caso

Dentro del amplio marco del analisis cualitativo, existen diversos procesos que pueden
emplearse para abordar fendmenos sociales y educativos. Uno de estos procesos es el
estudio de caso, metodologia adoptada en esta investigacion para explorar en
profundidad las perspectivas y practicas de los docentes en relacion con la
implementacion del CLT en la ensefianza del chino. Este estudio de caso se centra en
tres docentes que imparten clases de chino para estudiantes de primer, segundo y tercer
curso de dos grados (que se detallard mas adelante) de una universidad, con el objetivo
de comparar sus estrategias pedagdgicas y observar como aplican el CLT en sus aulas.
El estudio de caso representa una fuente esencial de datos de investigacion, ya sea por
si mismo o como complemento de otros tipos de datos (Cohen et al., 2002). Es una
metodologia ideal para investigar fendmenos complejos y especificos en contextos
educativos, permitiendo una comprension profunda y holistica de las situaciones
humanas estudiadas (Stake, 1995; Moysén et al., 2010; Yin, 2018). Este enfoque
también resulta particularmente relevante para responder preguntas del tipo “como” y
“por qué” (Bassey, 1999; Hamilton y Corbett-Whittier, 2013), especialmente cuando el

investigador tiene poco control sobre los eventos observados o cuando se analiza un
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fendmeno contemporaneo en un contexto de la vida real (Yin, 1994; 2018). Como
senalan Adams et al. (2007), “[1Jos buenos andlisis de datos cualitativos también se
distinguen por centrarse en los aspectos interrelacionados del entorno, el grupo o la
persona bajo investigacion (el caso), en lugar de dividir el todo en partes separadas”
(pag. 323) Finalmente, el objetivo de emplear el estudio de caso en esta investigacion
es poder analizar en profundidad cada docente y su contexto, identificar los patrones de
interaccion mas relevantes en relacion con el CLT, y, en ultimo término, poder comparar

sus perspectivas docentes con la realidad del aula.

En esta investigacion se adopta un enfoque interpretativo basado en Yin (1993), que
recurre a categorizaciones inductivas para desarrollar hipotesis y comprobar teorias
mediante un andlisis detallado. El objetivo es comprender las categorias emergentes
vinculadas a la implementacion del CLT en las aulas de los docentes observados.
Siguiendo a Merriam y Tisdell, (2016), el estudio de caso interpretativo no se limita a
describir lo que ocurre, sino que busca examinar significados, patrones y dindmicas
subyacentes en las practicas educativas. El disefio se estructura como un estudio de caso
multiple, orientado a analizar y comparar cémo tres profesores de chino, de distintos
grados dentro de una misma universidad, perciben y aplican el CLT en sus clases. De
acuerdo con Stake (1995, 2006), el estudio de caso multiple se caracteriza por el analisis
de varios casos individuales dentro de un contexto compartido, lo que permite
identificar patrones comunes y diferencias significativas. Este enfoque permite
comparar sus creencias pedagogicas, estrategias didacticas y practicas reales,
proporcionando una comprension mas amplia y contextualizada del fenémeno,
especialmente relevante en escenarios educativos complejos (Duff, 2008). El estudio
de caso multiple adoptado aqui no solo se centra en comparar las practicas docentes,
sino también en analizar como las creencias pedagdgicas se reflejan (o no) en la
implementacion del CLT. Ademas, permite la triangulacion metodologica mediante
observacion no participante, formularios Stalling, entrevistas semiestructuradas y
analisis de grabaciones de aula. Thomas (2011) sostiene que el estudio de caso, ademas

de comprender fendémenos particulares, puede generar conocimientos transferibles a
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contextos similares. En resumen, el estudio de casos multiples nos propone una
exploracion detallada y contextualizada de las practicas pedagogicas en la ensefianza
del chino a nivel universitario, ofreciendo una base sélida para la comprension y mejora

de estas practicas.

3.3 Instrumentos de observacion

3.3.1 Observacion no participante

Segun Campos y Lule (2012), la observacion es el método mas sistematico y logico
para el registro visual y verificable de los fendomenos que se desean conocer, lo cual
implica captar de manera mas objetiva lo que ocurre en el mundo real, con el fin de
describir, analizar o explicar dichos fendmenos desde una perspectiva cientifica. La
observacion se define de dos maneras: por un lado, como una técnica de investigacion
que forma parte de los procedimientos para obtener informacion del objeto de estudio
en las ciencias humanas, aplicando los sentidos con determinada ldgica relacional de
los hechos; y, por otro lado, como un instrumento de investigacion que se emplea de
manera sistematica para recopilar informacion, siguiendo un método cientifico, con el
objetivo de asegurar la validez y fiabilidad de los datos obtenidos (Ander-Egg, 2003).
En este estudio, se aproxima hacia la segunda tipologia de observacion y, por lo tanto,

la metodologia consiste en la observacion no participante, enfocada en el docente.

En general, se emplea la observacion no participante en la investigacion para indicar
las diferencias entre lo que la gente dice y lo que realmente hace (Stinkdorn et al., 2016).
Es una herramienta crucial para sumergirnos en nuestro contexto de estudio, por un
lado, nos permite obtener una perspectiva mas precisa del profesorado que estamos
investigando y comprender mejor su situacion; por otro lado, nos propone informacion
completa tanto de sus comportamientos como de sus intenciones en una situacion
especifica. En nuestro caso, también nos ayudard a identificar las convergencias y
divergencias en la aplicacion del CLT a la ensefianza de chino por parte del profesorado.

En la observacion cualitativa no participante, el investigador recoge informacion
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significativa de los sujetos observados sin interactuar directamente con ellos, es decir,
los investigadores no realizan intervenciones en los hechos observados, se limitan a
actuar como espectadores, registrando lo que sucede para alcanzar sus objetivos
(Campos y Lule, 2012). En la figura 1 se representa el flujo de informacién en la

observacion no participante.

Figura 1 El flujo de informacion en la observacion

v Mira
v Escucha

(sin saberlo)

Observador Observado

/1

Conoce su rol

de observador. No conoce su rol
v Registra de informante
v Ordena 0 sujeto

v Interpreta

Fuente: Riba Campos (2013:7)

El observador se mantiene al margen con los sujetos, como un espectador pasivo que
no interviene en lo que observa. Como plantea Labov (1972), la paradoja del
observador establece que el objetivo de los estudios es analizar el comportamiento
natural de los sujetos, pero la presencia del investigador puede alterar dicho
comportamiento, incluso de manera involuntaria. Esta paradoja representa un desafio
metodoldgico importante, ya que pone en tension la necesidad de obtener datos
auténticos frente al riesgo de reactividad provocado por la propia observacion. Es
imposible borrar por completo la presencia del observador, pero se puede mitigar siendo
lo mas discreto posible. En esta investigacion, hemos realizado observacion no

participante en tres grupos sin integrarnos en ellos para minimizar el impacto del
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observador durante la investigacion, evitando la intervencion directa en las actividades
de los sujetos y manteniendo una distancia. Asimismo, se eligieron técnicas de registro
discretas, como el uso de una cdmara y un ordenador, que permitieran realizar un

seguimiento sin interferir en el entorno natural de los sujetos.

Hemos grabado en video tres sesiones (correspondientes a una unidad didéctica
completa) de tres grupos entre el dia 24 de octubre y el 11 de noviembre de 2023,
resultando en un total de 18 horas de grabacion. Para las notas de campo, hemos usado
una version adaptada del Stallings classroom observation system (World Bank, 2017),

que explicaremos en detalle en la siguiente seccion.

3.3.2 Stallings classroom snapshot

El Stallings classroom snapshot o Standford Research Institute Classroom Observation
System fue propuesto por Jane Stallings en los afios 70 en los Estados Unidos. En
concreto, es un tipo de protocolo para observaciones cronometradas que produce datos
cuantitativos sobre las interacciones entre el profesorado y el alumnado en la clase
(World Bank Group, 2017). Basdndose en una muestra temporal de una clase completa,
incluye los materiales, actividades y agrupamientos, el Snapshot registra el entorno y

los participantes en el aula como si se capturaran en un instante de una manera concisa

(Banco Mundial, 2015), tal como se muestra en la figura 2.

Figura 2 Stallings Classroom Snapshot Coding Grid
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Appendix 3: Stallings Classroom Snapshot Coding Grid

Classroom Observation Manual

APPENDIX III: STALLINGS CLASSROOM SNAPSHOT CODING GRID

No.: EXACT TIME OF OBSERVATION:
CL 10N
MATERIAL
NO BLACK LEARNING
TEXTBOOK | NOTEBOOK 1cT COOPERATIVE
ACTIVITY MATERIAL BOARD AIDES
T|1SLE|1SLE|1SLE|1SLE|1SLE|1SLE|SLE
1. ALOUD
I|1SL 1S L INSHIE 1S (B 1S S
CHECK IF CHORAL READING []
2.DEMONSTRATION/
LECTURE T/1SLE|1SLE|1SLE]|1SLE 1 SLE|1SLE|SLE
I|1SL 1sL 1SL 1SL 1S L 1SL SL
3.DISCUSSION/
DEBATE/QUESTIONS | T |1 S LE |1 S LE |1 SLE 1SLE |1SLE|1SLE|SLE
AND A
I|1SL 1SL 1SL 1SL 1S L 1S L SL
4. PRACTICE
& omaLL T|I1SLE|1SLE|1SLE]|1SLE 1SLE|1SLE|SLE
I|1SL 1SL 1SL IS 1SL 1SL SHIS
5. ASSIGNMENT/
CLASS WORK T|I1SLE|/1SLE|1SLE|1SLE 1SLE|1SLE|SLE
I|1SL 1SL 1SL 1SL 1SL 1SL SHiE
6. COPYING T|1SLE|(1SLE|1SLE|1SLE|1SLE|1SLE|SLE
I|1SL LS NIE 1SL 1SL INSHIs 1SL SHIE
7. VERBAL
INSTRUCTION T|I1SLE|1SLE|1SLE|1SLE 1SLE|1SLE|SLE
I|1SL 1S L 1S L 1sL 1S L 1SL SL
8. socIAL . . .
INTERACTION T|1SLE IC‘ilratde./subject being observed:
1115t otes:
9. STUDENT(S)
UNINVOLVED e
10. DISCIPLINE TI1SLE
11. CLASSROOM Tl1sLE
I|{1SL
12.cL MANAGEMENT ALONE T
13. TEACHER SOCIAL INTERACTION OR TEACHER VED T
14. TEACHER OUT OF THE ROOM T

Fuente: Banco Mundial (2015: 50)

Antes de realizar la observacion Snapshot, el investigador apunta informacion
conseguida previamente de los grupos, que incluye el nivel del alumnado (grado), el
contenido, la materia, la cantidad de estudiantes, la cantidad de profesores y asistentes,
y la duracion de clases (Banco Mundial, 2015). Luego, durante la observacion,
mediante el formulario del Snapshot el observador registra: a. actividades del profesor;
b. los materiales utilizados; c. con quién esta trabajando el profesor (Banco Mundial,
2015). Ademas, el Snapshot también indica el porcentaje de participacion del alumnado

en actividades.

57



Dado que el instrumento se centra en los elementos observables de las interacciones
entre el profesorado y el alumnado, se puede utilizar en cualquier entorno escolar,
independientemente del nivel o la asignatura que se imparta, la lengua para dar
instrucciones o la complejidad del programa de ensefianza (World Bank Group, 2017).
El Stallings classroom snapshot genera datos sobre: a. el tiempo para dar instrucciones
por parte del profesorado; b. el uso de materiales por parte del profesorado, incluyendo
materiales digitales de todo tipo; c. actividades pedagdgicas principales; d. capacidad
del profesorado para mantener la motivacion y el interés del alumnado (World Bank

Group, 2017).

Para adecuarlo a nuestro contexto educativo, hemos elaborado una versién adaptada,
que se concretd en un formulario piloto (véase figura 3) utilizado de manera
experimental con el fin de comprobar su adecuacion y funcionalidad para la

recopilacion de datos durante la observacion.

Figura 3 Snapshot piloto para la recogida de datos en el aula

Snapshot piloto para la recogida de datos en el aula

Fecha:
Hora:

1. Time: minutes

2. Classcontent ()
a. Qrammar

b. Vocabulary
c. Text

d. Review

e. Practice

f.  Dictation

3. Tipo de actividad/ language skills/ description: ()
a. Speaking
b. Reading
c. listening
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Writing Characters
Writing texts
Vocabulary
Pronunciation
correcting exercises
test

grammar

crEE e o

. What material is the teacher using for the activity? ()

No Materials

Textbooks

Notebooks / Writing Implement

Blackboard / Whiteboard

Learning Aids (maps, charts, photos, posters and flipcharts)

ICT (digital whiteboards, projectors, radios, televisions, videos, computers,
laptops, tablets and smart phones)

g. Cooperative activity and shared material

Mo oo o

. How do teachers use textbooks in the classroom? (manner) ()
a. With no changes

b. With a few changes
Order

Activity type

Activity content
Explanations

Presentation of vocabulary
Others

c. With many changes
Order

Activity type

Activity content
Explanations

Presentation of vocabulary
Others

. When doing activities students: ()

a. work in large groups (5-6 persons)
b. work in small groups (2 persons)
c. work individually

. Which language is used when giving instructions for activities in the classroom?
(teachers) ()

a. Spanish

b. English
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c. Chinese
d. Catalan

8. Which language is used when doing activities in the classroom? (students) ()

a. Spanish
b. English
c. Chinese
d. Catalan

9. How many students are engaged in the activity with the teacher? ()

a. One

b. Small Group
c. Large Group
d. Al

10. What are the students engaged doing? ()
Interaction with teacher

Interaction with classmates

Writing

Discussion

Copying

Doing exercises

Reading textbook

Etc.:

S@omoe a0 o

[a—
[a—

. For students not engaged with the teacher, what are they doing? ()
Reading Out Loud
Demonstration/ Lecture

Question and Answer/ Discussion
Practice and Drilling
Assignment/ Class Work
Copying

Social Interaction

Student(s) Not Engaged
Classroom Management

Using mobile phone

TSR o oo o

—
\S]

. How many students are not engaged? ()
One

Small Group

Large Group

All

No one

o a0 o
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Fuente: Elaboracion propia

Este formulario piloto estd disefiado para la recopilacion de datos durante la
observacion en el aula. Se estructura en varias secciones que detallan diferentes
aspectos de la clase. Se registran primero la fecha y la hora de realizar la observacion.
A continuacion, se registra la duracion de la clase. El contenido de la clase se clasifica
en categorias como gramadtica, vocabulario, texto, revision, practica y dictado. La
siguiente seccion detalla el tipo de actividad y las habilidades lingiiisticas, asi como
hablar, leer, escuchar, escribir caracteres, escribir textos, vocabulario, pronunciacion,
correccion de ejercicios, exdmenes y gramatica. Se especifica también el material
utilizado por el profesor, que puede incluir desde sin material, libros de texto, cuadernos
y herramientas de escritura, hasta pizarras, materiales didacticos (mapas, graficos, fotos,
carteles y pizarras), y uso de pizarra digital, proyectores, radios, televisores, videos,
computadoras, laptops, tabletas y méviles. El uso de los manuales en el aula se describe
segin el grado de modificacion que el profesor realiza, sin cambios, con algunos
cambios (en el orden de ejercicios, tipo de actividad, contenido de la actividad,

explicaciones, presentacion de vocabulario u otros).

Después, también se clasifican las formas de agrupacion del alumnado al realizar
actividades, asi como trabajar en grupos grandes (5-6 personas), en grupos pequenos (2
personas) o individualmente. Ademas, se indica el idioma utilizado por los profesores
al dar instrucciones y por los estudiantes al realizar las actividades, que puede ser
espafiol, inglés, chino o catalan. El formulario también recoge el nimero de estudiantes
que participan en las actividades con el profesor, que puede ser uno, un grupo pequefio,

un grupo grande o todos los estudiantes.

Se describe la actividad en la que estan involucrados los estudiantes, como interaccion
con el profesor, interaccion con compaieros, escritura, lectura del libro de texto, entre
otros. Para los estudiantes que no estan participando en las actividades, se detalla lo que

estan haciendo, como leer en voz alta, preguntas y respuestas, practica, o el uso del
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movil. Finalmente, se calcula el nimero de estudiantes que no estan participando. Este

formulario proporciona una vision completa y detallada de las actividades en el aula y

la participacion de los estudiantes durante la observacion en el aula.

Posteriormente, se pilotd este formulario el 21 de octubre de 2022 en una clase de

primer curso de chino de la misma facultad, pero de otro grado (chino I, alumnado de

nivel inicial). A continuacion, en base a las observaciones hechas en este grupo, se

modifico el formulario hasta obtener su version final, que se puede observar en la figura

4:

Figura 4 Snapshot para la recogida de datos en el aula

Fecha:
Hora:
Observaciones (si hay):
Hora:
1. Contenido de 1la (Coémo utilizan los | 3. ;Qué idioma se|4. ;Qué idioma
actividad () profesores los libros utiliza al dar se utiliza al
de texto en el aula? instrucciones  para realizar
a. La gramatica las actividades en el actividades
b. Vocabulario Sin cambios aula? (profesor/a) () en el aula?
c. Texto Con algunos (estudiantes)
d. Revision cambios a. Espaiol ()
e. Préctica e Cambio de b. Inglés
f. Dictado orden c. Chino a. Espaiol
e Cambio de la d. Catalan b. Inglés
Otro: tipologia c. Chino
e Cambio de Otra: d. Catalan
contenido
e Enlas Otra:
explicaciones
e Para presentar
vocabulario
Otro:
C. Con muchos
cambios
e Cambio de orden
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e Cambio de Ila
tipologia

e Cambio de
contenido

e Con
explicaciones

e Para presentar
vocabulario

Otro:

5. Tipo de actividad/ | 6. (Qué material utiliza para la Al realizar la actividad,
competencia  lingiiistica/ actividad? () los estudiantes: ()
descripcion: ()

a. Ninguno Trabaja el profesor con

a. Expresion oral b. Libros de texto todo el grupo

b. Lectura c. Cuadernos u otro instrumento Trabajan en grandes

c. Comprension oral de escritura grupos (5-6 personas)

d. Escritura de caracteres Pizarra / Whiteboard Trabajan en parejas

e. Redaccion de textos e. Material didactico (mapas, Trabajan

f. Practica de vocabulario graficos, fotos, carteles y individualmente

g. Pronunciacion rotafolios)

h. Correccion de deberes f. TIC (pizarras digitales,

i. Prueba/examen proyectores, radios,

j. Gramatica televisores, videos,

k. Traduccion de vocabulario computadoras, laptops,

y frases tabletas y teléfonos
inteligentes)

Otro: g. Material elaborado por el

propio profesorado
Otro:

8. (Cuéntos alumnos | 9. ;Qué hacen los | 10.;Cuantos alumnos | 11. ;Qué hace el/la
participan en la estudiantes  que NO participan en profesor/a cuando
actividad con el/la estan participando? la actividad con los  estudiantes
profesora? () () el/la profesora? () NO estan

participando? ()

a. Uno a. Interaccion con el | a. Un grupo pequeiio

b. Un grupo pequefio maestro b. Un grupo grande Leer en voz alta
(5 0 menos) b. Interaccion  con | c. Todos Demostracion/

c. Un grupo grande (6 compafieros de | d. Ninguno Conferencia
0 mas) clase Pregunta y

d. Todos c. Escritura de Respuesta/

caracteres Discusion
d. Proceso de copiar Practica y
e. Hacer ejercicios repeticion
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f. Trabajar en el libro
de texto
g. Escritura de textos

Otra:

P

12.

Revisar trabajo de
clase/deberes
Proceso de copiar
(dictado)
Interaccion social
Nada

Repeticion de
contenidos

Los alumnos que
no participan:

Uso del teléfono
movil

Uso de otra
herramienta
digital
Interaccion social
Nada

Preparando para
hacer ejercicios
Leer libros de
texto

Leer materiales en
el aula

Revisar ejercicios
Copiando
caracteres

Fuente: Elaboracion propia

Al clasificar las actividades dentro de las distintas categorias, se tuvo en cuenta

principalmente el enfoque central de cada actividad, es decir, el tipo de competencia

que busca desarrollar en los estudiantes, su objetivo principal y el nombre especifico

de la actividad.

A continuacion, se presentan y explican algunas de las categorias especificas incluidas

en la figura 4, con el fin de ilustrar de manera mas clara los distintos tipos de actividades

examinadas durante el analisis. Dado el cardcter exhaustivo del sistema de categorias,

no se definirdn de manera individual todas las categorias incluidas en la figura 4, sino
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unicamente aquellas que aparecen en el andlisis posterior.

En la figura 4, la pregunta 5 se centra en identificar el tipo de actividad lingiiistica
especifica que se estd desarrollando en cada momento. Cada una de las opciones
corresponde a la competencia o habilidad o tipo de actividad principal del aprendizaje
del idioma que los estudiantes estdn practicando. A continuacién, se explican

brevemente en el orden en el que aparecen en la figura 4:

Expresion oral: Expresion oral hace referencia a las actividades disefiadas por el

profesorado para fomentar la produccion oral de los estudiantes.

Lectura: Lectura alude a la lectura de textos, didlogos u otros materiales, acompafiada

de actividades como preguntas de comprension.

Comprension oral: Actividades centradas en la practica de la comprension oral,
generalmente mediante audios, videos o instrucciones dadas oralmente por el profesor.
Esta habilidad implica reconocer sonidos, palabras clave, la intencion comunicativa y

el sentido general de distintos mensajes.

Escritura de caracteres: Actividad en la que los estudiantes practican la escritura de
caracteres chinos, prestando atencion a su forma (trazos, orden, proporcion espacial),

componentes y significado.

Redaccion de textos: Actividad en la que los estudiantes redactan oraciones, parrafos
o composiciones, aplicando las reglas gramaticales, el vocabulario y la estructura

textual aprendidos en clase.

Practica de vocabulario: Esta actividad tiene como objetivo consolidar y ampliar el

léxico de los estudiantes mediante el aprendizaje y la practica de palabras nuevas en
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diferentes contextos comunicativos.

Pronunciacion: Actividad centrada en la practica de la identificacion y articulacion
correcta de sonidos, palabras y frases, con el objetivo de mejorar la entonacion y

corregir errores de pronunciacion.

Correccion de deberes: Actividad destinada a revisar y corregir las tareas que los
estudiantes han realizado fuera del aula, con el objetivo de proporcionar

retroalimentacion y reforzar los contenidos aprendidos.

Prueba/examen: Actividad de evaluacion formal para medir su progreso en una o

varias competencias lingiiisticas.

Gramatica: Actividad centrada en la comprension y practica de las reglas gramaticales

del idioma, a través de ejercicios y ejemplos contextualizados.
Traduccion de vocabulario y frases: Actividad en la que el profesorado propone
palabras o frases en una lengua (normalmente chino, espanol, inglés o catalan) y solicita

a los estudiantes que las traduzcan a la otra lengua.

En la figura 4 la pregunta 7 se centra en identificar formas de agrupacién en cada

momento:

Trabaja el profesor con todo el grupo: el profesor formula preguntas, designa a

estudiantes especificos para responder y proporciona retroalimentacion.

Trabajan en grandes grupos (5-6 personas): actividades realizadas en grupos de

cinco o seis estudiantes.
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Trabajan en parejas: actividades realizadas en grupos de dos personas.

Trabajan individualmente: los estudiantes completan las actividades de clase de

forma independiente.

3.3.3 Entrevista

Ademas de formularios de observacion Stallings, las entrevistas constituyeron otro
instrumento clave para la recoleccion de datos en este estudio. La entrevista es un
instrumento de gran utilidad en el estudio cualitativo para recoger datos (Diaz-Bravo et
al., 2013). Canales (2006) propone que la entrevista es la comunicacion interpersonal
entre el investigador y el sujeto de estudio, y su objetivo principal es obtener respuestas

personalizadas a las preguntas propuestas sobre un problema planteado.

Tal como indicaron Diaz-Bravo et al. (2013), con las entrevistas se pretende obtener
informacion sobre un tema concreto; se busca que los datos recopilados sean lo mas
precisos posible; tienen como propdsito conseguir los significados que los entrevistados
atribuyen a los temas en cuestion; y, por ultimo, la actitud activa del entrevistador puede

favorecer un mejor entendimiento del discurso del entrevistado.

En nuestro estudio hemos aplicado entrevistas semiestructuradas, porque, tal como
indican Diaz-Bravo ef al. (2013), nos presta un grado mayor de flexibilidad, ya que las
preguntas planificadas pueden ajustarse a los entrevistados, y porque nos ofrece la
suficiente uniformidad para recabar interpretaciones segun los propositos del estudio.
En particular, las entrevistas semiestructuradas con el profesorado no solo nos ayudan
a analizar a fondo dificultades existentes a la hora de utilizar el CLT en el aula, sino que
también nos aportan un instrumento fundamental para entender soluciones aplicadas
por parte del profesorado frente a los retos encontrados en el aula y sabemos como se

las resuelven en la practica.

En concreto, se emplearon dos tipos de entrevistas, pre-entrevistas y post-entrevistas,
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primero, se realizaron pre-entrevistas con los tres docentes (como se muestra en el
apéndice C) identificando las expectativas y perspectivas de los profesores respecto a
la aplicacion de CLT a la ensefianza de chino. Por ejemplo, ;qué tipo de métodos
utilizan para la ensefianza de chino? ;Qué es el CLT desde su punto de vista? o qué es
lo més importante en la adaptacion de un método comunicativo, etc. Este proceso no
solo nos ayuda a analizar a fondo dificultades existentes a la hora de utilizar el CLT en
el aula, sino que también nos aporta una herramienta para entender y conocer las

perspectivas de los profesores sobre la aplicacion del CLT en el aula de chino.

Después de la observacion en el aula, hemos comparado los datos obtenidos de las pre-
entrevistas realizadas antes de la observacion con las grabaciones de video en el aula,
con el objetivo de identificar convergencias y divergencias al aplicar el CLT en la clase.
También hemos recopilado informacion adicional sobre la formacién y experiencia
docente de los tres profesores mediante un cuestionario en linea que incluye la edad de
los alumnos, la formacion en didéctica del chino, el tipo de centros, etc. (véase el

apéndice E).

Posteriormente a la realizacion del analisis de las observaciones en el aula, el analisis
de los datos obtenidos a partir de las pre-entrevistas y los cuestionarios, se llevaron a
cabo post-entrevistas con los tres profesores (véase el apéndice D) para comprender sus
creencias y las razones detras de las estrategias observadas en el aula. Por ejemplo, ;qué
opina sobre el uso de las herramientas digitales en el aula? ;qué tipo de actividades
favoreceran el desarrollo de la competencia comunicativa del alumnado? O qué busca

con cada configuracion de gestion de actividades, etc.

3.4 Recopilacion de datos
3.4.1 Contexto de investigacion
Esta investigacion ha tenido lugar en la Universidad Autonoma de Barcelona, que

cuenta con una larga historia de la didactica de chino. Desde el ano 1987/88 se
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incorpord la ensefianza de este idioma en el plan de estudios de su facultad de
Traduccion e Interpretacion. El afio 2009, ofrecieron un grado en Estudios de Asia
Oriental (GEAO) y otro en Traduccién e Interpretacion (Vargas-Urpi, 2022). Desde el
curso 2019/20 también se oferta un grado en Estudios de Espafiol y de Chino: Lengua,
Literatura y Cultura (GEEX). De los tres grados que se cursan actualmente, hemos
elegido el grado en Estudios de Asia Oriental y el grado en Estudios de Espafiol y chino:
Lengua, Literatura y Cultura para llevar a cabo nuestra investigacion, ya que, segln las
guias docentes, las competencias que deben adquirir los alumnos al graduarse son muy

similares, tal como se puede ver en la siguiente tabla 1:

Tabla 1 Datos de GEAO y GEEX

Aspecto Grado en Estudios de Asia | Grado en Estudios de Espaiiol
Oriental y Chino: Lengua, Literatura y
(GEAO) Cultura
(GEEX)
Lenguas objeto | | cnoyas de Asia Oriental | chino
de estudio
(chino, japonés y coreano)
Comprension Comprender textos orales en | Comprender textos orales en
oral

una de las lenguas de Asia | chino mandarin de nivel basico

Oriental. (A1-A2) e intermedio (B1-B2).

Produccion oral | pyoqycir textos orales en una | Producir textos orales en chino

de las lenguas de Asia | mandarin de nivel basico (Al-—

Oriental. A2) e intermedio (B1-B2).
Comprension Comprender textos escritos | Comprender textos escritos en
escrita

en una de las lenguas de Asia | chino mandarin de nivel basico

Oriental. (A1-A2) e intermedio (B1-B2).
Produccién Producir textos escritos en | Producir textos escritos en chino
escrita

una de las lenguas de Asia | mandarin de nivel bésico (Al-—

Oriental. A2) e intermedio (B1-B2).
Competencia Aplicar conocimientos | —
cultural
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culturales de Asia Oriental

para poder comunicarse.

Fuente: Universidad Auténoma de Barcelona, 2022

Hicimos observacion en los grupos de 1.° (chino I), 2.° (chino IIT) del GEAO y de 3°
(chino V) del GEEX. Las clases se enmarcan en el nivel Al, A2 y Bl de chino que
corresponde al Marco Comun Europeo de Referencia para las lenguas. Los docentes
de estos tres grupos aceptaron formar parte de nuestra investigacion de forma andénima
y de acuerdo con la normativa establecida por la Comisién de Etica de la universidad

(Numero de referencia CEAH 6147, véase el apéndice A).

Los criterios especificos para la seleccion de cursos han sido: primero, se evalua si el
curso tiene como objetivo principal fomentar la competencia comunicativa del
alumnado; segundo, hemos seleccionado cursos de dos grados diferentes que
comparten objetivos y resultados de aprendizaje relativos a la lengua china, que siguen
una metodologia similar y que emplean el mismo manual, aunque de nivel diferente:
Discover China 1y 2, de Ding et al. (2011) en el caso de primer y segundo curso, y E/
nuevo libro de chino practico 3 (Liu, 2010), en el caso del tercer curso. Hemos realizado
observacidon no participante y grabaciones en video en el aula. En total son tres
asignaturas impartidas por tres profesores, de origen chino o espafiol, con amplia

experiencia docente, tal como se puede observar resumidamente en la tabla 2.

Tabla 2 Datos de la observacion no participante

Curso 2022/23 2022/23 2022/23
Grado Estudios de Asia Estudios de Asia Estudios de Espafiol y
Oriental Oriental chino: Lengua,

Literatura y Cultura

Curso 1.° 2.° 3.°
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Asignatura Idioma I: chino Idioma III: chino | Chino V: Desarrollo de

moderno moderno competencias
comunicativas
Nivel  de Al A2 Bl
lengua
Manual Discover China 1 Discover China 2 El nuevo libro de
chino prdctico 3
Docente Espafiol Chino Espafiola
>15 afios de
experiencia Entre 10y 15 afios | Entre 10 y 15 afios de
docente de experiencia experiencia docente
docente

Fuente: Elaboracion propia

En lo que respecta a los tres profesores participantes, es importante destacar que todos
ellos son docentes en ambos grados y han recibido formacion educativa tanto en China
como en Espafia. Uno no es nativo y lleva mas de 15 afios ensefiando chino; otro es
nativo con mas de 10 afios de experiencia; y la tercera no es nativa y cuenta con mas de

10 afios de experiencia ensefiando chino.

Como se observa en tabla 3, los datos y su andlisis se llevaron a cabo en fases
estructuradas. En la primera se realizaron pre-entrevistas con los tres docentes para
identificar sus expectativas y perspectivas respecto a la ensefanza de chino L2 con
especial énfasis en la adopcion del CLT y las diferentes estrategias docentes para
fomentar la interaccion. En la segunda fase, realizamos observacion etnometodoldgica
en el aula, utilizando grabaciones de video y formularios Stalling Classroom Snapshot.
En la tercera frase, comparamos los datos obtenidos de las entrevistas realizadas, las
observaciones apuntadas en los formularios Stalling, con las grabaciones de video, con
el objetivo de identificar convergencias y divergencias existentes entre las creencias del
profesorado y la practica real en el aula. Luego, aplicamos un cuestionario en linea para

ampliar la informacion de formacion educativa de los profesores y poder comprender
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mejor su perfil docente. A continuacion, realizamos post-entrevistas con los profesores

para complementar los datos obtenidos.

Fases de recopilacion y métodos de analisis de los datos

Tabla 3 Fases de recopilacion y métodos de analisis de los datos

Fase
Fase 1:
Pre-

entrevistas

Fase 2:

Observacion

y grabacion

Fase 3:

Analisis

comparativo

Fase 4.

Cuestionario
y
post-

entrevistas

Método
Pre-entrevistas  con

los tres docentes

Grabaciones de video
y observacion

etnometodologica

Comparacion de
datos de pre-
entrevistas,

observaciones y

grabaciones
Cuestionario en linea

y post-entrevistas

Fuente: Elaboracion propia

Objetivo
Identificar sus
expectativas y

creencias sobre la
ensefnanza del chino
y el CLT

Registrar todas las

actividades en el
aula e identificar
aspectos no
perceptibles a
simple vista

Identificar

convergencias y
divergencias entre
creencias y practica

docente

Ampliar
informacion sobre
la formacion
docente y

profundizar en sus

creencias
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Instrumentos
Guion de  pre-
entrevistas, videos,
transcripciones  de

los videos

Videos,
observaciones
directas, formularios
Stalling Classroom

Snapshot

Analisis cualitativo

Cuestionario digital,
post-entrevistas en
profundidad, videos,
transcripciones  de

los videos



3.4.2 Transcripcion de las grabaciones

A partir de las grabaciones se han transcrito algunos fragmentos de cada una de las
sesiones. El criterio para la seleccion de los fragmentos para analisis se fundamenta en
las estrategias docentes para fomentar el uso de la lengua que los profesores emplean
con regularidad en el aula, observados en los datos recogidos en el formulario Stalling
Classroom Snapshot. Una vez identificadas las estrategias utilizadas por los profesores,
se han analizado las grabaciones en mas detalle para ilustrar como los docentes
interaccionan con los alumnos. Ademads, al analizarlos, podemos identificar patrones de
interaccion entre los profesores y los alumnos y evaluar la eficacia de estas estrategias
para fomentar la competencia comunicativa del alumnado. Ello nos ofrece una vision
detallada de como las estrategias empleadas en el aula real acercan o no al CLT. Las
transcripciones se han realizado segun las convenciones de transcripcion de Jefferson

(2004) que se recogen mediante la siguiente tabla 4:

Tabla 4 Convenciones de transcripcion utilizadas para el analisis de las grabaciones

Simbolo Uso
P1 Profesor 1
P2 Profesor 2
P3 Profesor 3
A Alumno
Als Alumnos
((texto)) Anotacion de actividad no-verbal.

Ejemplo: ((sonrie mientras habla))

, Indica una subida o bajada temporal en la entonacion.

(# de segundos) | Un nlimero entre paréntesis indica la duracion, en segundos, de
una pausa en el habla. Ejemplo: (0.3) (2.3)

Notes Describe el contexto o detalles de la clase.

Trad. Traduccion, con el fin de facilitar la distincion entre los
contenidos en chino y en espaflol, en la transcripcion se ha
optado por utilizar letra cursiva en color negro y negrita para las
partes traducidas del chino al espafol, mientras que el texto
original en espafol se presenta en letra cursiva de color azul

claro.
! Entonacion descendente.
1 Entonacion ascendente.
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() Micro pausa en la conversacion

Fuente: Elaboracion propia segiin convenciones de transcripcion de Jefferson.

Asimismo, en la transcripcion de los datos, las intervenciones del profesorado y del
alumnado se han organizado y diferenciado de acuerdo con los turnos de habla
correspondientes. Para el andlisis del patron IRF, cada intervencion ha sido codificada
de acuerdo con las categorias I (Initiation), R (Response) y F (Feedback), marcando
explicitamente la funcion discursiva de cada enunciado dentro de la secuencia
interactiva. Ademas, con el objetivo de distinguir las diferentes lenguas presentes en el
discurso original, en los fragmentos que incluyen traduccién se ha resaltado en negrita
para sefialar el contenido correspondiente a la traduccion del chino, mientras que las

intervenciones en otras lenguas se han indicado mediante tipografia en azul claro.

3.4.3 Consideraciones éticas

3.4.3.1Consentimiento informado

Para garantizar la integridad y el respeto hacia los participantes en este estudio, hemos
obtenido el consentimiento informado de todos los participantes que aparecen en los
videos. Se obtuvo el consentimiento de tres profesores: dos de ellos autorizaron la
grabacion de forma completa, mientras que el tercero permitio la grabacion sin que su
imagen apareciera en los videos. Los estudiantes fueron grabados tnicamente de
espaldas. Antes de proceder a la grabacion, les explicamos detalladamente los objetivos
de este estudio y el uso de los videos. Cada participante firmé el consentimiento (véase
el apéndice B), asegurando su comprension y acuerdo con las condiciones del estudio.
Este proceso garantiza que todos los involucrados estuvieron plenamente informados y

de acuerdo con su participacion voluntaria.

Todos los datos recopilados, incluidos los videos y las notas de campo, fueron
codificados para proteger la identidad de los participantes. Ningiin nombre real u otra
informacion identificativa fue utilizada en el andlisis o en la presentacion de los

resultados. Se aseguraron medidas estrictas para proteger la privacidad de los
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participantes, y solo el equipo de investigacion tuvo acceso a la informacion sin

codificar.

Las grabaciones y todos los datos recopilados se almacenaron en un sistema seguro y
solo accesible al equipo de investigacion, lo cual evita cualquier uso no autorizado o
indebido de los datos y garantiza la proteccion de informacion sensible y el respeto de

los derechos de todos los participantes.

3.5 Analisis de datos

3.5.1 Notas de campo basadas en categorias de Stallings

Las notas de campo en esta investigacion se estructuraron y analizaron siguiendo las
categorias derivadas de los formularios Stallings Classroom Snapshot. Las categorias
empleadas fueron las siguientes: idioma utilizado por el profesorado al dar
instrucciones; idioma utilizado por el alumnado al realizar actividades en el aula;
formas de agrupacion al realizar las actividades (todo el grupo, en parejas, en grandes
grupos de 5-6 personas); tipo de actividades para realizar interacciones. El objetivo
principal de la seleccion de estas categorias es analizar las interacciones reales entre el
profesorado y el alumnado, y evaluar qué tipo de estrategias pueden promover o
fomentar la competencia comunicativa del alumnado. Ademas, estas categorias
permiten comparar los datos recogidos en el aula con entrevistas realizadas antes de la
observacion, facilitando la exploracion de las practicas de aula y las perspectivas de los
profesores al aplicar el CLT en un contexto real, comprendiendo asi los cambios

realizados en la practica.

3.5.2 Analisis de grabaciones de video mediante listas de verificacion
observacionales

Las grabaciones de video se analizaron utilizando listas de verificacion observacionales
basadas en las categorias de Stallings Classroom Snapshot. Estas listas permitieron

identificar y documentar de manera sistematica las interacciones y estrategias docentes
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observadas en el aula. Los fragmentos de video se transcribieron para identificar

patrones y estrategias especificas utilizadas por los profesores.

El andlisis comparativo se lleva a cabo al contrastar los datos recopilados de las pre-
entrevistas, el cuestionario, los apuntes de campo y las interacciones observadas en las
grabaciones de video. El objetivo es examinar cémo las percepciones iniciales se
relacionan con el comportamiento real en el aula, identificando convergencias y
divergencias de los profesores en la aplicacion del CLT. Un paso adicional implica el
andlisis tematico, donde se identifican temas y patrones recurrentes en los datos. Este
proceso nos ayuda a identificar temas y patrones recurrentes en los datos para
desarrollar una comprension mas profunda de las interacciones en el aula, asi como qué
idioma se utiliza al dar instrucciones para las actividades en el aula (uso de lenguas,
cambio de lengua); como realizan actividades los estudiantes (configuraciones de clase);
tipo de actividades para realizar interacciones, etc. Ello nos proporciona una
comprension mas profunda de las interacciones en el aula. Con esta metodologia y
recopilacion de datos, hemos obtenido diferentes tipos de datos y en esta tesis, debido
al volumen significativo de informacion, hemos seleccionado algunos de ellos para
realizar andlisis, como veremos en los capitulos 4, 5y 6. Cabe sefialar que las estrategias
analizadas en este trabajo no se presentan como categorias independientes, ya que en la
practica pedagogica suelen aparecer de manera simultanea. Por ello, un mismo
fragmento de interaccién puede analizarse desde multiples perspectivas analiticas,
como los patrones IRF, alternancia de cddigo o lenguaje no verbal. No obstante, con el
fin de mantener la claridad analitica y ejemplificar de manera mas precisa cada
estrategia, en este estudio dichos fendmenos se examinan por separado, con el proposito
de destacar de manera mas clara la funcion pedagogica especifica que se pretende

ilustrar en cada seccion

Finalmente, en una ultima fase se triangulan los datos, integrando los resultados de las
pre-entrevistas, post-entrevistas, cuestionarios, apuntes de campo y andlisis de

fragmentos para obtener un panorama completo de las interacciones en el aula y
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explorar posibles explicaciones de las convergencias y divergencias existentes entre los

diferentes tipos de datos.
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Capitulo 4 Caso 1: Analisis de las estrategias comunicativas y

patrones de interaccion de profesor 1

4.1 Introduccion

En este capitulo se analizara el caso de profesor 1 (P1). Para ello se partira de los datos
recopilados a partir de las entrevistas pre y post observacion, la observacion no
participante con el formulario Stallings, las seis horas de grabacion de tres sesiones, asi
como un cuestionario en linea para obtener datos sobre la formacion y experiencia de
los docentes. El analisis de las observaciones con Stallings y de los videos nos permitira
examinar en detalle las actividades llevadas a cabo en el aula, incluyendo la forma en
que se desarrollan y su frecuencia. En esta primera seccion, se pondré énfasis en la
tipologia de todas las actividades desarrolladas en el aula. A continuacion, se presentan
fragmentos representativos que ilustran las categorias clave identificadas tras un
analisis exhaustivo de las interacciones en el aula, como el patrén IRF. Posteriormente,
se analizan las estrategias docentes en la implementacion del enfoque CLT como
complemento al IRF, como son el lenguaje no verbal, el code-switching y la repeticion.
Para contextualizar estos hallazgos, se triangularan los datos observados en el aula con
las percepciones expresadas por P1 durante las entrevistas y mediante el cuestionario
en linea, que seran muy utiles para identificar sus expectativas y perspectivas respecto
a la ensefianza de chino, asi como analizar convergencias y divergencias al aplicar el
enfoque comunicativo en el aula. Los resultados irdn acompaiados de ejemplos
especificos y una discusion sobre su efectividad en el contexto estudiado. Este analisis
integral nos permite una evaluacion exhaustiva de la implementacion del enfoque

comunicativo por parte de P1.

4.2 Contexto P1
Segun los datos del cuestionario (véase el apéndice E), este docente no es hablante
nativo de chino y cuenta con mas de 15 afios de experiencia ensefiando chino en

diversos tipos de instituciones, incluyendo universidades y centros de formacioén para
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adultos. Ha trabajado con estudiantes de diferentes grupos de edad, desde los 12 hasta
los 54 afios. En cuanto a niveles de chino, ha impartido clases de niveles A1, A2, Bl y
B2 segun el MCER. P1 estudié Traduccion e Interpretacion en Barcelona y tiene
formacion en didactica de lenguas extranjeras, la cual realizo en Pekin. Ademads, ha

recibido formacion especifica en didéctica del chino en Pekin y Shanghai.

4.3 Observacion Stallings: macroanalisis
A continuacion, se presenta un analisis de los datos de la observacion, centrado en las

actividades llevadas a cabo en el aula.

4.3.1 Actividades en el aula

A partir de las observaciones y mediante el analisis de las notas de Stallings Classroom
Snapshot, hemos registrado 24 actividades a lo largo de tres sesiones. Posteriormente,
hemos cuantificado todas las actividades y el porcentaje de tiempo dedicado a dichas

actividades, tal como se resume en la tabla 5:

Tabla 5 Tipo de actividades P1

Tipo de actividades Porcentaje
Expresion oral 29,2%
Comprension oral 20,8 %
Gramatica 8,4%
Practica de vocabulario 8,3%
Pronunciacion 8,3%
Lectura 8,3%
Escritura de caracteres 8,3%
Redaccion de textos 4,2%
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Correccion de deberes 4,2%

Prueba/Examen 0%
Traduccion de vocabulario y frases 0%

Fuente: Elaboracion propia

Las categorias recogidas en la tabla 5 se definen conforme a las mismas definiciones
ya establecidas en la seccion de metodologia. En las actividades realizadas en las clases
de P1, se observa un énfasis, por parte del docente, en el desarrollo de la competencia
comunicativa oral de los estudiantes, reflejado en la distribucion de los diferentes tipos
de actividades, en las que destacan particularmente la expresion y comprension oral,
que constituyen el 29,2% y 20,8% de las actividades, lo que implica que en el aula P1
prioriza la practica de habilidades orales y la interaccion como ejes principales del
aprendizaje. Por otro lado, el vocabulario y la pronunciacion, que representan un 16,6%
en total, también ocupan un lugar importante en su ensefianza, ya que contribuyen al
dominio del idioma en el ambito oral, puesto que la practica del vocabulario, a menudo,
se realiza también de manera oral. En contraste, actividades mas individuales y menos
orientadas a la produccion oral como gramética 8,4%, lectura (8,3%), practica de
escritura de caracteres (8,3%), redaccion de textos (4,2%) y correccion de ejercicios
(4,2%) tienen un menor peso, reflejando un enfoque centrado méas en la comprension,
expresion e interaccion orales que en la comprension y expresion escritas. Estos datos
indican que el disefio de las actividades de P1 se alinea, en gran parte, con los principios
del enfoque comunicativo, priorizando aquellas competencias que favorecen el uso de

la lengua meta de manera préctica.

Asimismo, cabe sefialar que en tabla 5 no se registra ninguna actividad correspondiente
a la categoria de traduccion de vocabulario y frases, dado que P1 no propone en ningun
momento ejercicios centrados exclusivamente en traducir palabras o frases de manera
aislada. Por el contrario, el foco de las actividades que plantea no es la traduccion, sino

otras tareas como la comprension o la expresion oral.
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Es importante sefalar que algunas categorias con un bajo porcentaje en la tabla 5 no se
analizan detalladamente en este estudio, puesto que no son representativas del enfoque
adoptado por P1. Sin embargo, esto no implica que no sean relevantes como actividades
de aprendizaje. En la tabla 5, se observa que no se registra ninguna actividad
categorizada como pruebas/examenes. Esto se debe a que las observaciones se hicieron
en sesiones orientadas exclusivamente al aprendizaje de nuevos contenidos, en las

cuales no se realizaron pruebas o examenes.

Ademas de la clasificacion y los porcentajes dedicados a cada actividad, mediante el
formulario Stalling Classroom Snapshot se ha realizado un anélisis exhaustivo de las
actividades de las clases y se ha observado con detalle las formas de agrupacion

utilizadas en cada actividad, obteniendo los resultados que se presentan en el grafico 1.

Grafico 1 Formas de agrupacion
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90%
80%

70% 66.7%

60%
50%
A0%
o 20.8%
20% 12.5%
10%
0%
0%

Trabajan en grandes  Trabajan en parejas  Trabaja el profesor Trabajan
grupos (5-6 personas) con todo el grupo individualmente

Fuente: Elaboracion propia

En la clase de P1, hemos observado principalmente tres tipos de agrupaciones: trabajan

en parejas (20,8%); trabaja el profesor con todo el grupo (66,7%); trabajan

individualmente (12,5%). En cambio, el trabajo en grandes grupos de 5-6 personas no
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se registra en las actividades observadas.

Seglin P1, tal como se senala en las entrevistas, la organizacion y gestion de las
actividades se realiza de modo que se favorezca la participacion de los alumnos, a veces
“separo a los alumnos en grupos de dos, porque pienso que asi todo el mundo participa,
todo el mundo esta concentrado, todo el mundo esté practicando didlogos”. Ademas, en
algunas ocasiones, si lo considera apropiado, “saco a los alumnos de clase y entonces
nos vamos afuera para que puedan practicar”, como una manera de variar la dindmica
y hacer que los estudiantes se sientan mas comodos o disfruten mas estudiando chino,
intentando que la experiencia sea mas placentera. P1 explica que la eleccion entre
trabajar en pareja o en grupo “depende del momento™: por ejemplo, si un alumno tiene
un nivel bajo de chino, en pareja puede no saber qué decir, mientras que en grupo puede
sentirse mas comodo, escuchar a los demas y, al menos, realizar alguna tarea, como un
ejercicio de comprension auditiva basado en otros compafieros. Segtiin P1, esta decision

“no es una cosa sistematica, es tener un poco de intuicion y eso te lo ensefan los anos”.

Los resultados muestran que las formas de agrupacion predominantes son ‘trabaja el
profesor con todo el grupo’ y ‘trabajan en parejas’. Al combinar estos datos con los
fragmentos de video grabados en el aula (discutidos en mas detalle en seccion 4.4) y la
observacion no participante realizada por la investigadora, se ha identificado un patrén
recurrente en las interacciones, con especial énfasis en las actividades llevadas a cabo
bajo las formas de profesor-grupo. En ambas, predomina el modelo discursivo IRF, el
cual estructura aproximadamente el 70% de las interacciones observadas en estas

categorias.

En las actividades desarrolladas bajo las formas de profesor-grupo, el docente asume
un rol predominante iniciando las interacciones mediante preguntas dirigidas a toda la
clase. Los estudiantes, a su vez, responden de manera individual, seguido de un
feedback inmediato por parte del docente. En concreto, el docente selecciona a un

estudiante para responder preguntas especificas. Posteriormente, propone
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retroalimentacion evaluativa o correctiva sobre la respuesta del estudiante.

Este modelo no solo permite al docente evaluar de manera continua el conocimiento de
los estudiantes, sino que también refuerza el aprendizaje mediante la retroalimentacion
inmediata. Con el 66,7% de las interacciones entre el docente y los estudiantes en clase,
se considera que el docente juega un papel central en la estructura comunicativa de la
clase, utilizando el modelo IRF para guiar las respuestas y fomentar una participacion

activa y estructurada.

En resumen, la observacion y analisis de las actividades en el aula han permitido
identificar que P1 aplica el patrén IRF, subrayando la importancia de la interaccion
docente-estudiante como eje fundamental del proceso pedagogico. Dado que es un
patron destacado, se analizara en profundidad en el apartado siguiente. Para ello, a partir

de las grabaciones se han transcrito algunos fragmentos de cada una de las sesiones.

4.4 Patron comunicativo IRF

Tras el primer analisis, se seleccionaron los fragmentos mas representativos del patron
IRF en las clases de P1, lo cual se ilustra a través de los siguientes ejemplos. En el
ejemplo 1, P1 tiene como objetivo que los estudiantes practiquen la formulacion de

respuestas afirmativas o negativas a preguntas cerradas del verbo you () ‘tener’. En
la interaccion participan P1 y cuatro estudiantes A1, A2, A3, y A4. A través de una serie

de preguntas dirigidas, el docente guia a los estudiantes para que respondan utilizando
de forma correcta y coherente las estructuras gramaticales de ‘si, tengo’ o ‘no, no tengo’,
reforzando asi su comprension y uso de este verbo y su negacion. Este proceso no solo
facilita el desarrollo de la expresion oral de los alumnos, sino que también permite al

docente evaluar su dominio de esta estructura sintactica especifica.

Ejemplo 1 de las clases de P1
L P TRANS
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1 P1 (DAl RAEFBE? 1 ()

Trad.: (Al tienes un hermano menor?
2 Al R) &, & (), BH. 10)
Trad.: Yo, no, no tengo.
3 Pl (F) BAT0H, IRBATHS. ()
Trad.: No tienes un hermano menor. Tii no tienes un hermano
menor.
4 Pl (D) A2 TR 21 ()
Trad.: (A2, tienes un hermano menor?
5 A2 R) BAT- 1)
Trad.: No tengo.
6 Pl (F) &H- |
Trad.: No tengo.
7 Pl (D A3 RAEFHBE? 1()
Trad.: (A3, tienes un hermano menor?
8 A3 (R) &A7- |
Trad.: No tengo.
9 Pl (D) frF B BM? 1(.) (Habla mientras sefiala a A4))
Trad.: ¢ Tienes un hermano menor?
10 A4 R) X, HH. 1)
Trad.: Si, tengo.

(F) A (), A4 H—# % ((Habla mientras indica el

i - niimero uno)), A4 A — > 55 25 ((Habla mientras indica el

nimero uno)). J(.)

Tengo, A4 tiene un hermano menor. A4 tiene un hermano
menor.

Trad.:

Fuente: Elaboracion propia

En este fragmento de interaccion en el aula, se observa la aplicacion del modelo IRF,
donde el docente (P1) asume el rol principal en la organizacion y control del

intercambio comunicativo. Este modelo es fundamental para entender cémo se
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estructura la interaccion entre P1 y los estudiantes. En el turno 1, P1 plantea la pregunta
a Al. El uso de la pregunta permite que el estudiante participe en la conversacion. En

el turno 2, al principio Al responde la pregunta con una palabra incompleta, luego
responde con la palabra completa méiyou (3% 4) ‘no tengo’. La respuesta es directa y

negativa, lo cual indica que el estudiante comprende la pregunta y es capaz de
responderla adecuadamente. En el turno 3, P1 repite la respuesta de A1l con una frase
completa. Aqui, P1 no solo confirma la respuesta del estudiante, sino que también
amplia la informacién, reiterando y clarificando la respuesta negativa. Esta
retroalimentacion cumple una doble funcion: verifica la comprension del estudiante y
refuerza el aprendizaje al modelar el uso correcto de la estructura gramatical en chino.
En el turno 4, P1 dirige la misma pregunta a otro estudiante, A2. En el turno 5, A2
responde con una respuesta negativa. Este tipo de respuesta es breve y concisa, lo cual
es comun en situaciones donde el contenido de la pregunta es claro y la expectativa de
respuesta es binaria. Por lo tanto, en el turno 6, P1 repite la respuesta de A2, validando
la respuesta del estudiante y concluyendo la secuencia de manera efectiva, lo que indica
un cierre efectivo de la interaccion. En el turno 7, se dirige a A3 con la misma pregunta.
En el turno 8, A3 responde también de manera negativa. Esta respuesta muestra la
capacidad del estudiante para integrarse en la estructura interactiva establecida por el
docente. En el turno 9, en vez de evaluar la respuesta de A3, P1 reformula la pregunta
para otro estudiante, A4, y recibe una respuesta afirmativa. La respuesta de A4 en el
turno 10 introduce una variacion en el patron de respuestas previas, lo que genera una
oportunidad para que el docente emplee una retroalimentaciéon més elaborada. En el
turno 11, P1 no solo confirma la respuesta, sino que también afiade elementos no
verbales (expresar el nimero uno con las manos) para enfatizar la informacion dada.
Esta retroalimentacion extendida sirve para consolidar la comprension y reforzar la
memoria a través del uso de elementos verbales y no verbales. Sin embargo, en este
fragmento, el IRF se repite casi sistematicamente, alternando entre los estudiantes sin
variaciones, lo que evidencia una estructura mas mecanica que comunicativa, limitando

las oportunidades para que los alumnos usen la lengua meta de manera espontanea.
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El modelo de intercambio IRF es una estructura ampliamente utilizada en el discurso
del aula, especialmente en el &mbito de la ensenanza de segundas lenguas. Segun Chen
y Cui (2012), el IRF es predominante en el aprendizaje del inglés como lengua
extranjera, proporcionando un marco que facilita las interacciones y mejora la
ensenanza al estructurar el didlogo entre los participantes. En el caso del chino como
lengua extranjera, vemos que P1 emplea el IRF de manera similar. Formula una
pregunta sencilla (;tienes hermanos?), lo que le da al estudiante la oportunidad de
responder de manera controlada, basdndose en un tema que ya ha sido presentado.
También podemos ver que, P1 tiende a dominar el discurso bajo la estructura del IRF.
Rezaie y Lashkarian (2015) confirman que este patron es la estructura predominante en
las aulas de idiomas, siendo el profesor quien asume un rol central en la interaccion; lo

cual también se observa en este fragmento de la clase de P1.

Ademas, el modelo IRF permite una evaluacion continua de la comprension por parte
de los estudiantes, lo cual posibilita la adaptacion de las estrategias pedagogicas a las
necesidades especificas del grupo y favorece un proceso de ensefianza-aprendizaje mas
dindmico y personalizado (Ruano, 2024). En el fragmento 1, Pl proporciona
retroalimentacion implicita a lo largo de la interaccion: cuando un estudiante responde
correctamente a la pregunta sobre sus hermanos, procede a dirigir la misma pregunta al

otro estudiante.

En los fragmentos que se presentan a continuacion, se ilustra la aplicacion del modelo
IRF en contextos especificos y las estrategias empleadas por P1 para formular preguntas.
P1 planifica una actividad de comprension oral en la que introduce informacion sobre
su propia familia y, posteriormente, plantea una serie de preguntas a los alumnos para
comprobar la comprension del contenido escuchado. Los estudiantes A1, A2 y A3
participan en la conversacion, respondiendo de acuerdo con lo que han entendido del

audio.
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Ejemplo 2 de las clases de P1

L P TRANS
1 Pl DAl BHETMH2AZT71()
Trad.: cAl Como se llama mi esposa?
2 Al R) TREIZETI M. ()
Trad.: Tu esposa se llama M.
3 Pl (F) 1R4F- 1()
Trad.: Muy bien.

Fuente: Elaboracion propia

En este fragmento se observa una estructura clara de interaccion docente-estudiante que
sigue el modelo IRF. En el turno 1, P1 inicia la interaccidon con una pregunta dirigida a
Al. La pregunta es directa y especifica, lo que facilita una respuesta concreta por parte
del estudiante. En el turno 2, A1 responde de manera correcta y completa, demostrando
una comprension clara de la pregunta y aplicando la estructura gramatical correcta en
chino. Ademas, A1 demuestra poseer el conocimiento necesario para formar una
oracion completa y precisa en este contexto. En el turno 3, P1 proporciona
retroalimentacion positiva a la respuesta de A1, confirméndola como correcta. Este tipo
de retroalimentacion cumple con la funcion de reforzar el aprendizaje del estudiante,
aumentando su confianza y motivacion para futuras interacciones en clase. En este
didlogo, el patron IRF se emplea de manera eficaz para verificar y reforzar el
conocimiento del estudiante en un contexto lingiiistico especifico. La retroalimentacion
positiva del turno 3, en particular, asegura que el estudiante se sienta apoyado y que su
respuesta ha sido correctamente reconocida, contribuyendo asi a un ambiente de
aprendizaje positivo. En la entrevista previa, P1 también mencioné que, al comenzar
un curso, €s muy importante crear una buena dindmica de grupo y un ambiente
agradable. Para que los estudiantes participen, debe haber una cierta confianza tanto

con el profesor como entre los alumnos.
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Ejemplo 3 de las clases de P1

L P TRANS
1 P1 (D A3 FRMLILMA A LT 7?1 ()
Trad.: (A3 Como se llama mi hija?
2 A3 (R) b ()b () ZJL()C ()
Trad.: Ella, ella, hija, C.
3 P1 F) i 1)
Trad.: Se llama
4 A3 (R) " Co ()
Trad.: Se llama C.

Fuente: Elaboracion propia

En el ejemplo 3, en el turno 1, P1 inicia la interaccién con una pregunta sobre el nombre
de su hija. En el turno 2, A3 da una respuesta incompleta, ya que falta el verbo, lo que
indica que el estudiante conoce la respuesta correcta, pero necesita mas guia para
estructurar una frase completa. En el turno 3, P1 proporciona retroalimentacion
introduciendo el verbo ‘llamarse’ para ayudar a A3 a completar la frase. Finalmente, en
el turno 4, A3 logra responder a la pregunta, aunque su produccién sigue siendo
incompleta al omitir el sujeto, lo que indica un progreso tras la intervencion de P1.
Asimismo, en este ejemplo se identifica una variante del IRF: un patrén IRF-R, el F de
P1 en este fragmento afirma la respuesta del alumno y simultdneamente plantea una
nueva iniciacion, con el fin de maximizar el uso de la lengua meta por parte del

estudiante.

Ejemplo 4 de las clases de P1
L P TRANS

1 Pl (I) Ménica %2 K? ((Mira a A2 indicando que responda
la pregunta)) 1 (.)
Trad.: ¢ Cudntos aiios tiene Monica?
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2 A2 R) =1+t. ()
Trad.: Veintisiete.
3 P1 (F) ((P1 abre mas los ojos mostrando sorpresa))
4 A2 ®R) M-+t. 1()
Trad.: Cuarenta y siete.
5 Pl F) W+-t%, Rif. 1)
Trad.: Cuarenta y siete afios, muy bien.

Fuente: Elaboracion propia

Este fragmento pone de manifiesto una variante del IRF, el IRF-RF, mediante el cual
P1 utiliza el lenguaje no verbal para mantener la interaccion y favorecer la practica de
la lengua meta. En el ejemplo 4, en el turno 1, P1 comienza el didlogo con una pregunta
directa sobre la edad de Monica. Mientras formula la pregunta, el docente utiliza
lenguaje no verbal (mirada hacia el estudiante A2) para indicar quién debe responder.
En el turno 2, A2 ofrece una respuesta incorrecta. En vez de corregir la respuesta, en el
turno 3, P1 abre més los 0jos mostrando sorpresa, usando asi el lenguaje no verbal como
forma de evaluacion. Esta reaccion lleva a A2, en el turno 4, a autocorregirse
rapidamente, proporcionando la respuesta correcta. La autocorreccion de A2 sugiere
que el estudiante esta procesando la informacion y se esfuerza por ofrecer la respuesta
correcta. La reaccion no verbal del docente actia como un estimulo para que el
estudiante reevaliie su respuesta. En el turno 5, P1 confirma la respuesta correcta del
estudiante, utilizando una estructura de oracion completa para reforzar la forma

adecuada de responder en chino.

En el ejemolo 5, P1 presenta el vocabulario en chino xiongdi jiemei (bt 5 GH i)
‘hermanos y hermanas’ en la clase. Tras la explicacion, se lleva a cabo una actividad de
expresion oral en la que los estudiantes A1 y A2 participan respondiendo a las preguntas

formuladas por P1 para fomentar la adquisicién del nuevo vocabulario.
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Ejemplo 5 de las clases de P1

L P TRANS
1 P1 () A1 /RAE SR EHERS 7 1 ()
Trad.: (Al Tienes hermanos o hermanas?
2 Al R) &) P, 1()
Trad.: Yo dos hermanas mayores.
3 - (F) 3% ((habla mientras se sefiala a si mismo)) & H 1>
((gesticula con la mano indicando el nimero dos))HiH. | (.)
Trad.: Yo tengo dos hermanas mayores.
4 P1 () A2 TRA WA SLEBIHIR? 1 ()
Trad.: (A2, tienes hermanos o hermanas?
5 A2 R) FH OFAE—DHH, 1)
Trad.: Tengo, tengo un hermano menor.
6 Pl (F) — 32 1)@ 2452 1)
Trad.: Un hermano menor, ;como se llama?
7 A2 R) i B, ()
Trad.: Se llama B.
8 P1 OB ZK? 1()
Trad.: ¢ Cudantos aiios tiene B?
9 A2 ®R) +E% 7. 1()
Trad.: Tiene diecisiete afios.
10 P1 F) +E%. ()
Trad.: Diecisiete aiios

Fuente: Elaboracion propia

En este fragmento, P1 inicia la interaccion con una pregunta dirigida a A1 sobre los

miembros de la familia. En el turno 2, A1 responde de una forma incompleta Wo, lidng

geé jigjie (I, M MHLH. ) “Yo, dos hermanas mayores’, mostrando que entiende la

pregunta y posee el vocabulario adecuado, pero omite el verbo, lo que refleja una
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construccion gramatical incompleta. La respuesta de A1 es comprensible pero falta la
precision gramatical. Por eso, en el turno 3, P1 interviene proporcionando una
reformulacion correcta de la respuesta de Al. Esto es un ejemplo de retroalimentacion
correctiva implicita, donde el docente modela la respuesta correcta sin hacer una
correccion directa y explicita, y de este modo, reforzara el uso adecuado del verbo y la
estructura gramatical. En el turno 4, P1 redirige la pregunta a otro estudiante A2, con
una estructura similar. En el turno 5, la respuesta de A2 es més completa que la de Al,
con un uso mas adecuado de la estructura gramatical. En el turno 6, P1 primero
confirma la produccion de A2 (F) y a continuacién plantea una nueva iniciacion
destinada a solicitar informacion adicional. Su finalidad es sostener la interaccion y
ofrecer al alumno mas oportunidades para emplear la lengua meta en contextos
comunicativos naturales y significativos. Esta dindmica revela un enfoque formativo,
en el que el feedback se integra con nuevas iniciativas del docente, prolongando el
didlogo y favoreciendo la préctica activa de la lengua meta. En el turno 7, la respuesta
de A2 demuestra que comprende la nueva pregunta y es capaz de aplicar correctamente
la estructura gramatical. En el turno 8, P1 continta el didlogo con otra pregunta de
seguimiento, introduciendo asi un nuevo tema en la interaccion. En el turno 9, A2
contesta correctamente, usando el nimero y la estructura gramatical adecuada.
Finalmente, en el turno 10, P1 confirma la respuesta de A2 en el turno 9 repitiendo su

respuesta, lo cual subraya el cierre del ciclo de interaccion.

Este fragmento revela como el docente utiliza la correccion implicita y las preguntas de
seguimiento para evaluar la comprension de los estudiantes y fomentar un aprendizaje
mas activo. Ademas, en este fragmento se observa una variante del IRF, estructurada
como IRF-IRF-IR-IR-F, que combina la confirmacién con nuevas iniciaciones para

fomentar la interaccion y promover un uso mas comunicativo de la lengua meta.

El analisis del modelo IRF en estos fragmentos demuestra como el docente utiliza una
combinacion de preguntas dirigidas, retroalimentacion inmediata y el uso del lenguaje

no verbal para reforzar la comprension y el aprendizaje de los estudiantes. La estructura
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IRF permite al docente evaluar la comprension de los estudiantes y ajustar sus

estrategias comunicativas en consecuencia. Asimismo, cabe destacar la importancia de

la retroalimentacion en la clase de idiomas, que no solo sirve como herramienta para

corregir errores, sino también como un medio para promover una mayor participacion

en el aula.

Al analizar los fragmentos, se observa como el uso del modelo IRF por parte de P1

contribuye a la creacion de un ambiente propicio para la interaccion:

1.

Coherencia en el input de P1: las intervenciones de P1 se caracterizan por la
repeticion sistematica de las preguntas, lo que ofrece al alumnado un modelo
lingiiistico claro y predecible. Esta consistencia favorece la interiorizacion de la
estructura gramatical, dado que los estudiantes pueden anticipar el patron
interrogativo y concentrarse en la produccion de la respuesta precisa. Para los
alumnos de L2 en fases iniciales, este tipo de input repetitivo constituye un apoyo

fundamental para el desarrollo de la competencia lingiiistica basica.

Retroalimentacion inmediata y andamiaje lingiiistico: las intervenciones de
retroalimentacion se caracterizan por ser directas y comprensibles. Al reformular y
confirmar las respuestas del alumnado, P1 proporciona un andamiaje lingiiistico

eficaz que refuerza la forma correcta sin interrumpir el ritmo de la interaccion.

Asignacion equilibrada de turnos entre varios estudiantes, lo que favorece una
participacion distribuida y accesible para todo el grupo. Si bien las respuestas son
breves, cada alumno dispone de una oportunidad efectiva para emplear la estructura
trabajada y obtener retroalimentacion inmediata del docente. Esta secuencia
contribuye a mantener un ritmo agil de interaccién y un ambiente de atencion y

participacion constantes.
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4. Practica guiada: la secuencia observada es tipica de una fase de practica guiada en
la ensefanza de L2, cuyo propdsito es consolidar estructuras fundamentales
mediante la repeticion controlada. En este sentido, el patron IRF aplicado por P1 se
ajusta de manera adecuada a los objetivos de la practica. No se busca aqui la
negociaciéon compleja del significado, sino la consolidacion de un elemento

gramatical basico a través de interacciones breves y estructuradas.

A través de este modelo, P1 proporciona oportunidades estructuradas y controladas para
que todos los alumnos participen activamente. Al analizar la entrevista, queda claro que,
desde la perspectiva de P1, el enfoque comunicativo se basa en la interacciéon como
herramienta principal para la ensefianza y el aprendizaje del idioma. La interaccion

entre profesor y alumnos es esencial para trabajar los contenidos a lo largo del curso.

En resumen, la perspectiva de P1 sobre la interaccion en el aula y el uso del modelo
IRF muestra un enfoque equilibrado que combina interaccion estructurada, flexibilidad
metodolodgica y atencion a la dindmica grupal, con el fin de maximizar el aprendizaje

de los estudiantes en el aula de chino.

4.4.1 Estrategias comunicativas

Ademas del modelo de IRF, Pl emplea simultineamente diversas estrategias
comunicativas en la aplicacion del enfoque CLT para enriquecer la interaccion con el
alumnado en el aula, lo que facilita una comunicaciéon mas dindmica y efectiva entre
docente y estudiantes, entre las que destacan el lenguaje no verbal, la repeticion, el
code-switching y cambio de velocidad de habla, cuya distribucion detallada se recoge

en el grafico 2:

Grafico 2. Estrategias comunicativas P1
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Distribucion de estrategias comunicativas

10%

=a. Lenguaje no verbal = b. Repeticion

= C. code-switching d. cambio de velocidad de habla

Fuente: Elaboracion propia

Tal como se observa en el grafico 2, la estrategia comunicativa mas utilizada por P1 es
el uso de lenguaje no verbal (34%), seguida por la repeticion (30%), el uso del code-
switching (26%) y el cambio de velocidad de habla (10%). Esta distribucion refleja que,
aunque todas las actividades fueron realizadas por el mismo profesor, las estrategias
comunicativas empleadas varian en funcion de los objetivos especificos y las dinamicas
propias de cada actividad. En actividades donde predomina la expresion oral, el
profesor recurre con mayor frecuencia al lenguaje no verbal para complementar las
instrucciones o enfatizar puntos clave. Por otro lado, en actividades mas estructuradas,
como las de comprension oral, el uso de la repeticion es evidente, ya que esta estrategia
refuerza los mensajes y facilita la comprension de los estudiantes. Ademas, al explicar
contenidos gramaticales o vocabulario complejo, el code-switching se utiliza para
garantizar la fluidez y la coherencia en el intercambio, mientras que el cambio de
velocidad de habla se aplica en momentos puntuales para adaptar el ritmo a las

necesidades de los alumnos.

Es importante sefialar que esta distribucion refleja la naturaleza dindmica y compleja

de las actividades en el aula. Muchas de estas actividades implican multiples etapas
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(introduccién, desarrollo y cierre), y cada una de estas etapas requiere el uso de
estrategias comunicativas distintas para responder a las demandas especificas del
momento. En las etapas iniciales, el lenguaje no verbal resulta fundamental para captar
la atencion de los estudiantes. En las fases de explicacion, la repeticion y el code-
switching son herramientas esenciales para garantizar la comprension. Durante la
retroalimentacion, el cambio de velocidad de habla puede utilizarse para recalcar ciertos
puntos o para adaptarse al ritmo de los alumnos. Asimismo, es importante destacar que
estas estrategias no son independientes, ya que pueden emplearse de forma simultanea
y combinada dependiendo del contexto. Por ejemplo, se observa que el docente recurre
al lenguaje no verbal junto con la repeticion para reforzar la comprension de un
concepto, o bien combina el code-switching con un cambio en la velocidad del habla
para facilitar la asimilacion del vocabulario nuevo. Esta capacidad de adaptacion
evidencia la flexibilidad del docente para ajustar su discurso segun las necesidades de

los estudiantes, lo cual constituye una caracteristica esencial del enfoque comunicativo.

En la seccion siguiente, a partir de las grabaciones se han transcrito algunos fragmentos
de cada una de las sesiones. El criterio para la seleccion de los fragmentos para el
analisis se fundamenta en las estrategias comunicativas que P1 emplea con regularidad
en el aula, observadas en los datos recogidos en el formulario Stalling Classroom

Snapshot y en los videos grabados.

4.4.2 Lenguaje no verbal

LNV constituye un componente esencial en la interacciéon en el aula de lenguas
extranjeras, ya que complementa y refuerza el significado de la comunicacion verbal a
través de gestos, expresiones faciales y contacto visual. Aunque tradicionalmente se ha
prestado mayor atencion a los elementos verbales, diversos estudios destacan que los
recursos no verbales desempefian un papel clave en la expresion de intenciones,
emociones y matices comunicativos (Knapp y Hall, 2010). En el contexto del
aprendizaje de L2, estos elementos resultan especialmente relevantes, ya que facilitan

la comprension y apoyan la interaccion comunicativa entre docentes y estudiantes. En
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concreto, los gestos y las expresiones faciales son elementos centrales del LNV en el
aula de L2. EI LNV tiene un impacto directo en los procesos de adquisicion de L2,
ofreciendo a los estudiantes un apoyo emocional y social, lo cual es esencial en
contextos donde los errores son comunes y pueden generar ansiedad. Al integrar el LNV
en las practicas pedagogicas, los docentes logran crear un ambiente en el que los

estudiantes se sienten mas seguros y dispuestos a interactuar.

En la secuencia de interaccion docente-estudiante analizada a través del modelo IRF se
observa que el lenguaje no verbal juega un papel imprescindible en las interacciones. A
continuacion, se aportardn ejemplos en los que P1 emplea el lenguaje no verbal de
manera efectiva, y como este refuerza el proceso de retroalimentacion y el aprendizaje
de los estudiantes. Los fragmentos seleccionados son representativos de las practicas
habituales de P1 al emplear el LNV. Reflejan patrones recurrentes que ilustran como
utiliza esta estrategia para interactuar con los alumnos y, por tanto, permiten realizar un
andlisis que captura su enfoque pedagdgico de manera fiel y completa. Ademas, los
fragmentos seleccionados destacan momentos clave en los que el uso del LNV tiene un

impacto significativo en el aprendizaje o la interaccion en el aula.

Enlos ejemplos 6 y 7, P1 estd repasando el vocabulario de la unidad 1 del libro Discover
China 1. El objetivo principal es que los estudiantes sean capaces de describir, formular
y responder preguntas relacionadas con los saludos. Al inicio de la clase, P1 presenta
expresiones basicas de saludos. La sesion incluye actividades practicas en las que los
estudiantes realizan didlogos en parejas para aplicar las habilidades lingiisticas
adquiridas. En concreto, P1 se estd presentando y espera la respuesta del alumnado.

Alumna 1 (A1) y Alumno 2 (A2) participan en la conversacion.

Ejemplo 6 de las clases de P1
L P TRANS

RZEUF (.) ((habla mientras saluda con la mano derecha)) &
((habla mientras se sefiala a si mismo))"Y P1 (.) ((apunta a la
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Trad.:

pizarra)) 1R = PNIRARATT | ((hace una reverencia, seguida
de un gesto para pedir respuestas))

JjHola a todos! ((habla mientras saluda con la mano
derecha)), yo ((habla mientras se seniala a si mismo)) me
llamo PI ((apunta a la pizarra)), encantado de conoceros
((hace una reverencia, seguida de un gesto para pedir
respuestas)).

Notas: Gesto de P1 en el turno 1

Notas: Gesto de P1 en el turno 1

Notas: Gesto de P1 en el turno 1
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Notas: Gesto de P1 en el turno 1

Notas: Gesto de P1 en el turno 1

Al WARTRITOIR ()
Trad.: Conoceros muy
- INIRARFRA1((habla mientras se sefiala a si mismo)) R =%
I
Trad.- También estamos ((habla mientras se seniala a si mismo))
encantados de conocerte
Notas: Gesto de P1 en el turno 3
A2 AT (XXX) 1
Trad.: Nosotros
il FAVR EPOARIRAT] OFRMTEAR SN IRATY ()t

LORTELL
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Estamos encantados de conoceros, también, estamos

Trad.: ,
encantados de conoceros, si, vale.

Fuente: Elaboracion propia

En este fragmento, se observan varios elementos de lenguaje no verbal que fomentan
las interacciones entre docentes y estudiantes. En el turno 1, después de saludar, P1
saluda con la mano derecha, subrayando una actitud afable y sociable. Durante la
presentacion, P1 utiliza gestos sefialandose a si mismo, lo que constituye un gesto
deictico que refuerza su identidad dentro de la interaccion. Después, P1 habla mientras
apunta a la pizarra, para dirigir la atencion de los alumnos hacia la pizarra y obtener
respuestas. Finalmente, la reverencia constituye un manifestador de afecto, ya que
expresa respeto hacia los alumnos, mientras que el gesto para solicitar respuestas
cumple una funcion reguladora al gestionar la interaccion. McNeill (2005) sefiala que
los gestos no solo refuerzan el mensaje verbal, sino que también permiten la
codificacion de informacion adicional. En el aula de L2, los gestos y expresiones
faciales son herramientas clave para ayudar a los estudiantes a comprender significados
cuando el vocabulario del alumnado es limitado. En el ejemplo 7, P1 se esta
presentando por segunda vez y espera la respuesta del alumnado. A3 y todos los

estudiantes participan en la conversacion.

Ejemplo 7 de las clases de P1
L P TRANS

I | ((gesticula con la mano indicando repeticion))
empiezo otra vez (.) vale T RITRZKLTF ()M P1 (.) ((habla
mientras se sefiala a si mismo)) F#: Vila (.)((habla mientras
se sefiala a si mismo)) A TRARAT IR 51 2% |

Empiezo de nuevo ((en castellano: empiezo de nuevo
vale)) ((gesticula con la mano indicando repeticion)). ;Hola a

Trad.: todos! Me llamo P1 ((habla mientras se seniala a si mismo))
mi apellido es Vila ((habla mientras se sefiala a si mismo))
Encantado de conoceros.
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Notas: Gesto de P1 en el turno 1
- =

Notas: Gesto de P1 en el turno 1

Trad.:

IWRARAIEATE () B C)RE2%| ((rien))

De conoceros también, también, estamos encantados ((rien))

A3

Trad.:

° fR4F © ((saluda con la mano)) P1 1(.)

;Hola, P1!

P1

Trad.:

INRAR] () ((habla mientras sefiala a los alumnos)) FA/]
((gestos para indicar nosotros)) 4 1R /5 2% ((gesticula para

sefialar que nosotros también estamos contentos)) (.)FFF 15—

() K ZKUF() ((hace una reverencia)) FKFY P1 () ((se sefiala
a si mismo)) % Vila (.) ((se sefiala a si mismo)) I\ HARAIIR
=12% | ((sefiala a los alumnos y se pone la mano detras de la
oreja)).

De conocerte ((habla mientras seniala a los alumnos)),
nosotros ((gestos para indicar nosotros)), también estamos
encantados ((gesticula para serialar que nosotros también
estamos contentos)). Digo otra vez, ;Hola todos! ((hace una
reverencia)) me llamo PI ((indica a si mismo)), mi apellido
es Vila ((se seriala a si mismo)), estoy encantado de conoceros
((seriala a los alumnos y se pone la mano detrds de la oreja)).
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Notas: Gesto de P1 en el turno 4

Notas: Gesto de P1 en el turno 4

Notas: Gesto de P1 en el turno 4

Notas: Gesto de P1 en el turno 4

A3

{RUF P11
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Trad.: ;Hola, P1!

P1 ((hace gestos para hacer interacciones))

6 A AR C) FATHAR & 2%
Trad.: Encantados de conocerte.

Fuente: Elaboracion propia

En el turno 1 del ejemplo 7, P1 reinicia la conversacion con una gesticulacion con la
mano, reforzando la expresion anterior. Posteriormente, el saludo con la mano es para
establecer una conexioén positiva con los alumnos. La presentaciéon personal se
enriquece mediante la sefializacion fisica, ya que al sefialarse a si mismo, el gesto
refuerza la identificacion personal, estableciendo asi un vinculo visual directo con los
alumnos y fortaleciendo la conexion entre el hablante y sus oyentes. En el turno 4 del
fragmento, el gesto de sefialar a los alumnos constituye un gesto deictico, ya que facilita
la comprension del pronombre nimen (YR1/1, ‘vosotros’) por parte de los alumnos.
Después, la gesticulacion para indicar ‘nosotros’ cumple la misma funcién. Por ltimo,
la accién de ponerse la mano detras de la oreja, junto con otros gestos orientados a
gestionar la interaccion en el turno 5, constituye un regulador, ya que indica que P1

espera obtener respuestas por parte de los alumnos.

Ejemplo 8 de las clases de P1

L P TRANS
1 P1 {RA 656152 1(.) (Habla mientras sefiala a A4))
Trad.: ¢ Tienes un hermano menor?
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Notas: Gesto de P1 en el turno 1

2 A4 Xt, HH. ()

Trad.: Si, tengo.

FAH (), A4 FH—> 5 5 ((Habla mientras indica el nimero
uno)), A4 H — > 5B 55 ((Habla mientras indica el niimero

uno)). ()

Tengo, A4 tiene un hermano menor. ((Habla mientras indica
Trad.: el numero uno)), A4 tiene un hermano menor. ((Habla
mientras indica el numero uno)).

Notas: Gesto de P1 en el turno 3

Fuente: Elaboracion propia

En el ejemplo 8, se observa el uso explicito del lenguaje no verbal, el cual complementa
y refuerza el significado de la interaccion verbal. En el turno 1, P1 sefiala a A4 para que
responda a su pregunta, lo que constituye un gesto deictico con funcién reguladora, ya

que indica un referente presente y dirige la participacion de los alumnos. En el turno 3,

103



P1 refuerza su discurso verbal mediante gestos, levantando un dedo para indicar el
nimero uno cuando menciona que A4 tiene un hermano menor, lo que corresponde a
un gesto ilustrador, ya que acompaiia y enfatiza el contenido verbal. Este gesto ofrece
a los alumnos una ayuda visual, facilitando asi la comprension del contenido de la
conversacion, en particular, la cantidad de hermanos menores que tiene A4.
Posteriormente, P1 repite el gesto mientras habla para asegurar que los estudiantes

capten la idea principal de la frase.

Ejemplo 9 de las clases de P1

L P TRANS
1 Pl Mbénica % K? ((Dirige la mirada hacia A2 indicando que
responda la pregunta)) 1 (.)
Trad.: ¢ Cudntos aiios tiene Monica?
2 A2 — 1t 10
Trad.: Veintisiete.
3 P1 ((P1 abre més los ojos mostrando sorpresa))
4 A2 i+t. ()
Trad.: Cuarenta y siete.

Fuente: Elaboracion propia

En el turno 1 del ejemplo 9, P1 dirige la mirada hacia A2, lo que constituye una mirada
deictica con funcion reguladora, ya que sefiala explicitamente que A2 debe responder a
su pregunta. Este contacto visual sirve como una sefial no verbal que regula la
interaccion y organiza los turnos de habla. Segun Argyle (1975), el contacto visual actia
como un indicador de interés y comprension en la interaccion comunicativa. En un aula
de L2, un contacto visual adecuado puede contribuir a la creacion de un ambiente de
confianza y seguridad, motivando a los estudiantes a participar activamente, incluso si
no dominan la lengua meta. En el turno 2, A2 da su primera respuesta incorrecta
‘veintisiete afos’. Por eso, en el turno 3, P1 abre los ojos mas de lo habitual mostrando
sorpresa. Esta expresion facial indica que la respuesta es inesperada o incorrecta, lo que

provoca que A2 corrija su respuesta inmediatamente en el turno 4. A través de la
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expresion facial de P1, el estudiante puede deducir que su respuesta es incorrecta. En

este fragmento, el gesto de sorpresa del docente sirve como una retroalimentacion

correctiva implicita. Y al final A2 contesta correctamente.

Ejemplo 10 de las clases de P1

L P TRANS
1 P1 Al RA B BEKG? + ()

Trad.: (Al Tienes hermanos o hermanas?
2 Al O PIANHE. V()

Trad.: Yo dos hermanas mayores.

FK ((habla mientras se sefiala a si mismo))f % />((gesticula

> Pl con la mano indicando el nimero dos))4ZH4H, | ()

Trad.: Yo tengo dos hermanas mayores.

Notas: Gesto de P1 en el turno 3

Notas: Gesto de P1 en el turno 3

Fuente: Elaboracion propia

105



En el turno 3 del ejemplo 10, P1 se sefiala a si mismo con la mano al decir ‘yo’ para
reforzar el contenido verbal. Este gesto ayuda a los estudiantes a entender mejor el
contenido de la conversacion, en particular, el sujeto. Luego, P1 también utiliza la mano
para indicar el nimero ‘dos’ mientras dice ‘dos hermanas mayores’. Este gesto
proporciona un apoyo visual para los estudiantes, facilitando una comprension mas

rapida y directa.

Estos fragmentos demuestran que el lenguaje no verbal funciona como una estrategia
comunicativa en el aula. Por un lado, facilita la comprension del contenido a través de
gestos que refuerzan el significado del discurso; por otro lado, desempeia una funcion
interactiva, ya que acciones como sefialar a un estudiante sirven para establecer una
conexion directa entre el docente y un alumno especifico. Este uso del LNV refleja una
metodologia interactiva, en la que el docente recurre a recursos visuales (gestos y
sefiales) como complemento a la interaccion verbal. Ademds, promueve una
comprension activa y la participacion en clase, dado que los gestos acompafian al
discurso para aclarar y reforzar la informacion clave. Pese a emplear el LNV de modo
recurrente y efectivo para regular la participacion, P1 no conceptualizo explicitamente
dichas practicas como estrategias comunicativas durante las entrevistas, lo que sugiere
una implementacion intuitiva mas que planificada.

4.4.3 Repeticion

Tannen (1989: 36) propone cuatro funciones de la repeticién en la conversacion: a.
permitir la emision de producciones para evitar silencios; b. facilitar la comprension de
los contenidos de la conversacion al interlocutor; c. vincular coherentemente los
diferentes contenidos a lo largo de la conversacion; d. facilitar la interaccion y asegurar
la coherencia de la conversacion mediante la implicacion personal. Asimismo, se puede
clasificar la estrategia segun su forma (Tannen, 1989: 37): auto repeticion; alo-
repeticion; repeticion exacta; repeticion con cambios. En el aula, el profesorado

desempefia un papel de guia al interaccionar con el alumnado, ya que es el que posee
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la competencia comunicativa y lingliistica mas elevada, y le permite llevar a cabo una

actuacion discursiva mas amplia en comparacion con la del alumnado, lo cual se refleja

en un mayor porcentaje de repeticiones en las conversaciones (Gonzalez Argiiello,

2011). En el ejemplo 15y 16, el profesor esta frente a la clase y la actividad tiene como

objetivo que los estudiantes se presenten y fomentar la expresion oral del alumnado.

Observamos en estos fragmentos el uso de las estrategias de repeticion. La sesion

incluye actividades practicas en las que los estudiantes realizan didlogos en parejas para

aplicar las habilidades lingiiisticas adquiridas. En concreto, P1 se esta presentando,

esperando las respuestas de la Alumna 1 (A1) y Alumno 2 (A2).

Ejemplo 15 de las clases de P1

L P TRANS
KRZEUF (.) ((habla mientras saluda con la mano derecha)) &
1 Pl ((habla mientras se sefiala a si mismo))"Y P1 (.) ((apunta a la
pizarra)) 1R =24 IARPRA1] ((hace una reverencia, seguida de
un gesto para pedir respuestas))
JHola a todos! ((habla mientras saluda con la mano
derecha)), yo ((habla mientras se seniala a si mismo)) me
Trad.: llamo PI ((apunta a la pizarra)), encantado de conoceros
((hace una reverencia, seguida de un gesto para pedir
respuestas)).
2 Al WIRIRAT () 1R ()
Trad.: Conoceros muy
INRPRFRAT] ((habla mientras se sefiala a si mismo)) 1R &
3 Pl W |
)
Trad.- También estamos ((habla mientras se seriala a si mismo))
- encantados de conocerte
4 A2 AT (XXX) 1
Trad.: Nosotros
PAVR = PN RARAT]L () FATTH ((gesticula con la mano
5 P1 indicando el nimero dos)){R = A ARNTL ()EXT] ()BT I
!
Estamos encantados de conoceros, también ((gesticula con
Trad.: . ,
la mano indicando el numero dos)) estamos encantados de
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conoceros, también es correcto, si.

Fuente: Elaboracion propia

En este fragmento, P1 ha aplicado la estrategia alo-repeticion, es decir, repite lo emitido
por otros. La repeticion sirve para rectificar errores gramaticales y completar las
respuestas del alumnado (en los turnos 3 y 5). De este modo, facilita la interaccion y
asegura la coherencia de la conversacion mediante la implicacion personal. En el turno
1, P1 se presenta; luego en el turno 2, A1 propone una frase incompleta para responder
a P1. En el turno 3, P1 repite lo emitido por Al con la frase completa y correcta. Se
observa que se producen numerosas repeticiones cuando P1 interactia con el alumnado,
especialmente al introducir contenidos nuevos. Por ejemplo, en el turno 4, mediante la
guia anterior de P1, A2 también quiere participar en la conversacion, expresando la
frase anterior de otra forma con una frase incompleta. En este caso, P1 repite la

respuesta de A2 con una frase completa con el objetivo de afirmar y corregir la respuesta

de A2.

P1 se presenta por segunda vez, esperando las respuestas del alumnado. A3 y todos los

alumnos participan en la conversacion.

Ejemplo 16 de las clases de P1
L P TRANS

P IFUG | ((gesticula con la mano indicando repeticion))

empiezo otra vez (.) vale T KZf(.)((saluda con la mano) &,

n P1 (.) ((habla mientras se sefiala a si mismo)) F#E Vila
(.)((habla mientras se sefiala a si mismo)) A RARAIR =% |

Empiezo de nuevo ((en castellano: empiezo de nuevo
vale)) ((gesticula con la mano indicando repeticion)). ;Hola a

Trad.: todos! ((saluda con la mano)). Me llamo P1 ((habla mientras
se sefiala a si mismo)) mi apellido es Vila ((habla mientras se
seniala a si mismo)) Encantado de conoceros

7 Als: IVRARAIERATHE () W () REP | ((rien))
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Trad.: De conoceros también, también, estamos encantados.
8 A3: o fR%F © ((saluda con la mano)) P1 1
Trad.: ;Hola, P1!
INIHAR ] ()((habla mientras sefiala a los alumnos)) A
((gestos para indicar nosotros)) th 1R /55 % ((gesticula para
9 P1 sefialar que nosotros también estamos contentos)) (.)FFF 15—
3 (. ) K ZKUF()((hace una reverencia)) FK Y Pep (.) ((se
sefiala a si mismo)) % Vila (.) ((se sefiala a si mismo))IA AR
IR 124 ((sefiala a los alumnos y se pone la mano detras de
la oreja)).
De conocerte ((habla mientras seniala a los alumnos)),
nosotros ((gestos para indicar nosotros)), también estamos
encantados ((gesticula para sefialar que nosotros también
Trad.: estamos contentos)). Digo otra vez, ;Hola todos! ((hace una
reverencia)) me llamo Pep ((indica a si mismo)), mi apellido
es Vila ((se seriala a si mismo)), estoy encantado de conoceros
((sefiala a los alumnos y se pone la mano detrds de la oreja)).
10 A3 YR 4T Pep 1
Trad.: ;Hola, Pep!
Pl ((hace gestos para hacer interacciones))
11 Als WIRIR () FATWAR =%
Trad.: Encantados de conocerte

Fuente: Elaboracion propia

En el ejemplo 16, en el turno 6, el profesor P1 repite la frase para presentarse. Luego

en el turno 7, los alumnos son capaces de repetir la misma frase. Sin embargo, en el

turno 8, A3 interrumpe a P1 respondiendo con una frase més simple y corta. Ante esta

situacion, P1 decide repetir la frase de antes con la esperanza de obtener respuestas mas

completas de otros alumnos. En total, P1 repite la frase en tres ocasiones. Finalmente,

en el turno 11, los estudiantes son capaces de expresar la frase, previamente expuesta

durante el intercambio con el profesor, de manera completa y correcta. En esta parte, la

repeticion por parte del profesorado no solo ha facilitado la comprension de los
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contenidos de la conversacion, sino que también les ha proporcionado un modelo

lingtiistico aplicable en sus interacciones.

En los fragmentos siguientes, la repeticion por parte de P1 cumple con otras funciones.
En estos fragmentos, P1 proporciona a los estudiantes una lista de vocabulario

relacionada con profesiones y lugares de trabajo (que se puede ver en la imagen 4.1).

Imagen 4.1

R

1. ;Ddnde crees que trabajan estas personas? Une cada profesion con el lugar de trabajo

(columna del centro)
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Fuente: Material complementario extraido del manual Hanyu 1 (Costa Vila 'y Sun, 2004, p. 36)

Basandose en esta lista, el docente realiza preguntas dirigidas a los estudiantes, con el

objetivo principal de que se familiaricen con las estructuras necesarias para preguntar
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y responder sobre ocupaciones y lugares donde se desempefian dichas ocupaciones.

En la actividad participan P1 y los estudiantes A4 y AS, quienes interactiian
respondiendo las preguntas planteadas. El objetivo fundamental de esta actividad es
fomentar el aprendizaje del Iéxico nuevo sobre las profesiones mediante una actividad
oral. Para ello, se adopta un enfoque comunicativo que no solo promueve la asimilacion
del Iéxico, sino que también facilita su aplicacion en contextos auténticos y funcionales.
De esta manera, los estudiantes pueden emplear el nuevo vocabulario en situaciones

reales, favoreciendo un aprendizaje significativo y contextualizado.

Ejemplo 17 de las clases de P1

L P TRANS
1 Pl A4 TR, PrSMEAATAE? 1)
Trad.: (A4 Te pregunto, a qué se dedica Ramon?
Notas: Ramon y su profesion
}:% |
n; B4 yisneng
2 Pl P ATAE? 1)
Trad.: cA qué se dedica Ramon?
3 A4 izt | ()
Trad.: Ramon es médico.
4 P1 EA. | ()
Trad.: Médico.
5 Pl AAERE LT A2 1 ()
Trad.: cDonde trabaja él?
6 A4 fEBE R TAE, | ()
Trad.- El trabaja en el hospital.
Notas: la pronunciacion de ‘hospital’ es incorrecta
7 P1 BB, EEBi. 1()
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Trad.: Hospital, hospital.

Fuente: Elaboracion propia

En este fragmento de interaccion en el aula, se evidencia el uso de la repeticion como
una estrategia discursiva fundamental empleada por P1 para guiar el proceso de
aprendizaje, asegurar la comprension y corregir errores en la produccion del estudiante
A4. Estas repeticiones cumplen diferentes funciones pedagdgicas segiin el contexto
comunicativo, lo cual se analiza a continuacion. En la linea 2, el docente repite la
pregunta ‘a qué se dedica Ramon’ inmediatamente después de haberla formulado en la
linea 1. Esta repeticion ocurre porque no recibe una respuesta por parte del estudiante,
lo que sugiere una estrategia de gestion discursiva. Al reiterar la pregunta, el docente
busca mantener la continuidad de la interaccion y brindar al estudiante una segunda
oportunidad para procesar la informacion y responder. Este uso de la repeticion
responde a una necesidad contextual en el momento del intercambio, facilitando la
fluidez en la comunicacion. En la linea 4, tras la respuesta del estudiante ‘Ramon es
médico’, el docente repite la palabra clave yishéng (I%4:) ‘médico’. Esta repeticion
tiene una funcion de confirmacion, validando la respuesta del estudiante y mostrando
que es correcta. En la linea 7, el docente corrige la pronunciacion incorrecta de yiyuan
(= Fx) ‘hospital’, que el estudiante habia pronunciado erroneamente en la linea 6. Esta
repeticion tiene un claro proposito correctivo y estd destinada a enfatizar la forma
adecuada de pronunciar la palabra. En este caso, la repeticion actia como una
herramienta correctiva y de refuerzo. Ademas, las repeticiones en las lineas 2 y 4 no
solo gestionan la interaccion, sino que también simplifican la tarea para el estudiante al

descomponer el proceso comunicativo en pasos mas accesibles.

Ejemplo 18 de las clases de P1

L P TRANS
1 Pl AS WA 2 TAE? 1 ()
Trad.: cAS, a qué se dedica Jaime?
Notas: Jaime y su profesion.
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AP e B )
,::%*ff:t Haiméi

2 A5 fb A, | ()
Trad.: El es abogado.

3 Pl R | ()
Trad.: El es abogado.

Fuente: Elaboracion propia

En el ejemplo 18, en la linea 3, el docente repite de forma exacta la respuesta
proporcionada por el estudiante en la linea 2. Esta repeticion tiene una funcion de
confirmacion. Al repetir la informacion proporcionada, el docente refuerza la confianza
del estudiante en su produccion oral y destaca el contenido como un aprendizaje
relevante. La repeticion del docente también actua como una herramienta de refuerzo
lingtiistico. Al escuchar nuevamente la estructura y el vocabulario correcto, el
estudiante tiene la oportunidad de interiorizar tanto la pronunciaciéon como la gramatica
implicita en su respuesta. Este tipo de practica refuerza la memoria a corto plazo y
contribuye a que el contenido sea retenido en el largo plazo. El uso de la repeticion en
este contexto es coherente con los principios del enfoque comunicativo, ya que prioriza
el desarrollo de las competencias comunicativas en un marco interactivo. Aunque el
docente no introduce informacién nueva en esta repeticion, el intercambio se centra en
la interaccion significativa y en el refuerzo positivo, elementos esenciales para motivar
al estudiante y promover un aprendizaje efectivo. En estos dos fragmentos, la repeticion
empleada por el docente cumple una doble funcion: confirmar la respuesta correcta del
estudiante y reforzar el vocabulario y las estructuras gramaticales empleadas. Aunque
la interaccion es breve, este tipo de estrategia discursiva contribuye al aprendizaje
mediante la validacion y el refuerzo, alinedndose con las practicas pedagogicas del

enfoque comunicativo en la ensefianza de lenguas.
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4.4.4 Code-switching

A partir de los datos obtenidos de los formularios Stallings Classroom Snapshot, se ha
identificado el code-switching entre distintos idiomas como una estrategia importante
en las clases de P1, representando el 26 % de las estrategias comunicativas observadas,
ya sea al dar instrucciones durante las actividades, al ofrecer feedback, en la gestion del

aula o al presentar vocabulario nuevo.

En los fragmentos anteriores hemos notado que los estudiantes estan motivados para
participar en conversaciones con P1 y, al final, logra que los estudiantes expresen
correctamente los contenidos lingliisticos trabajados. Es importante destacar que el
enfoque comunicativo se centra en el uso frecuente de la lengua meta en contextos
reales y comunicativos. En este caso, como se muestra en el grafico 3, los idiomas
utilizados por los estudiantes en las actividades del aula de P1 evidencian como el
enfoque comunicativo se refleja en las practicas pedagdgicas. Segun los datos, el chino
es la lengua predominante, con un 74,1% de uso en las actividades, seguido por el
espafiol (18,5%) y el cataldn (7,4%), mientras que el inglés no se utiliza (0%). Esta
distribucion lingiiistica demuestra que P1 fomenta un ambiente multilingiie en el que,
aunque el chino ocupa una posicidn central como lengua meta, se integran otras lenguas
para facilitar la comunicacion y el aprendizaje. Esta préctica coincide con los principios
del enfoque comunicativo, ya que no se limita a la ensefianza mecénica del idioma, sino
que promueve interacciones auténticas y significativas que responden a las necesidades
y contextos reales de los estudiantes. El uso complementario de diversas lenguas en el
aula demuestra como el profesor adapta estrategias orientadas al significado, un
elemento clave del enfoque comunicativo, asegurando que los estudiantes no solo
adquieran competencias lingiiisticas en chino, sino también habilidades practicas para

la comunicacidn en situaciones reales.

Grafico 3 (Qué idioma se utiliza al realizar actividades en el aula P1/estudiantes?
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Fuente: Elaboracion propia

Los datos del grafico 3 muestran que, al dar instrucciones, P1 utiliza el chino en 55,9%
de las ocasiones, seguido del catalan con un 35,3%, mientras que el uso del espaiol se
reduce al 8,8% y no se registra el uso del inglés 0%. Este patron revela una preferencia
por el chino y el catalan en estos casos, reflejando una estrategia comunicativa basada
en el code-switching. Esta estrategia se define como la alternancia entre lenguas dentro
de una misma oracién o discurso, en la que se insertan elementos de ambos idiomas.
Este fendmeno lingiiistico se observa en diversos contextos comunicativos, y es
empleado por hablantes con distintos niveles de competencia lingiiistica, ya sea para
alcanzar objetivos comunicativos especificos o para marcar un cambio de tema (Del
Pozo y Rivadeneira, 2020). El uso del chino demuestra la necesidad de reforzar el
contenido lingiiistico que se ensefa, dado que es la lengua meta. El catalan funciona
como lengua de apoyo para facilitar la comprension en situaciones en las que los
alumnos puedan requerir un refuerzo adicional en su lengua materna. El espanol, que
constituye la tercera lengua més utilizada en el aula (8,8%), se emplea principalmente
en actividades de gramatica, practica de vocabulario y redaccion de textos,
especialmente cuando P1 necesita asegurarse de que los estudiantes comprenden
contenidos lingiiisticos mas complejos o instrucciones relacionadas con las tareas. Es

importante destacar que el code-switching aplicado por el docente ocurre
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principalmente entre el chino, como lengua meta, y el espafiol o el catalan, dependiendo
de la lengua materna del alumnado. Esta estrategia comunicativa no solo facilita la
comprension de conceptos complejos, sino que también permite establecer conexion
entre las estructuras gramaticales de ambas lenguas. En este contexto, el code-switching
se utiliza como un recurso pedagdgico que permite al docente gestionar de manera
flexible el entorno multilingiie. De este modo, se promueve una interacciéon mas fluida

y eficiente entre el profesorado y el alumnado.

Sin embargo, hemos observado que en la clase de P1 también se recurre al code-
switching para realizar traducciones mecanicas de palabras, lo cual no se ajusta a los
principios del enfoque comunicativo. En este fragmento, el docente esta llevando a cabo
una actividad centrada en la ensefianza de vocabulario. La actividad consiste en que
cada estudiante, de manera secuencial, lee en voz alta una palabra de la lista que seran
explicadas posteriormente. Una vez que los estudiantes leen las palabras y el docente
proporciona las traducciones correspondientes, se desarrolla una actividad de practica
guiada. En esta fase, el docente vincula el vocabulario relacionado con profesiones y
los lugares donde se llevan a cabo, y posteriormente formula preguntas a los estudiantes

con el fin de que utilicen y apliquen el 1éxico recién aprendido en un contexto concreto.

Ejemplo 11 de las clases de P1

L P TRANS
1 Al BB, L()
Trad.: Hospital.
2 P1 &Pt ‘hospital’ A2
Trad.: Hospital,
3 A2 L.
Trad.: Fabrica.
4 P1 1) ‘Fabrica’ A3
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Trad.: Fabrica,

5 A3 WS
Trad.: Restaurante.

6 P1 M5 ‘restaurant’
Trad.: Restaurante.

Fuente: Elaboracion propia

En las interacciones observadas del ejemplo 11, los alumnos pronuncian palabras en
chino, mientras P1 las repite y de manera inmediata, ofrece una traduccion al espafiol
o al catalan (‘hospital’, ‘fabrica’, ‘restaurant’). En esta interaccion, P1 emplea code-
switching, pero de manera mecanica y limitada, reduciéndolo a traduccion de palabras
sin generar una interaccion significativa con los estudiantes. El patron observado sigue
una estructura repetitiva: el estudiante (Al, A2, A3) lee una palabra en chino, y el
docente responde con la traduccién correspondiente sin afiadir elementos que
favorezcan la negociacion del significado o la co-construccion del conocimiento. En
ningin momento se observa una reformulacion, ejemplificacion o integracion del
término en un contexto comunicativo mas amplio. Esta forma de code-switching no
contribuye a la interaccion efectiva en el aula, ya que se limita a un esquema de
pregunta-respuesta sin promover el uso activo del lenguaje por parte del estudiante.
Ademas, el uso de code-switching en este caso no parece responder a una necesidad
comunicativa real ni a una estrategia didactica flexible. En lugar de utilizar el cambio
de codigo para aclarar conceptos, estimular la participacion o reforzar estructuras
lingiiisticas en contexto, el docente lo aplica de manera mecénica, centrandose solo en
palabras y no en mensajes, sin fomentar la implicacion del estudiante en el proceso de

aprendizaje.

En este ejemplo, P1 opta simplemente por traducir las palabras, sin dar lugar a que los
estudiantes intervengan de manera mas activa y colaborativa. Esta practica no permite

que el translanguaging desempenie un papel activo en el aprendizaje, ya que no se
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utiliza para facilitar la construccion de significados o para ofrecer un enfoque mas
flexible en la ensefianza del idioma. Segun Garcia y Wei (2014), el translanguaging
alude a una practica comunicativa en la que los hablantes emplean sus repertorios
lingtiisticos de forma dindmica y flexible, superando las fronteras tradicionalmente
impuestas entre lenguas. Esta practica, en lugar de ser una simple alternancia de codigos,
se utiliza para construir significados de manera mas contextualizada, contribuyendo al
aprendizaje y la interacciéon de una forma mas integradora. El translanguaging
permitiria que los estudiantes vayan mas alla de la repeticion de traducciones y utilicen

el vocabulario dentro de contextos més amplios y relevantes.

Por lo tanto, este tipo de practica en el aula de P1 refleja un enfoque méas mecanicista,
donde el code-switching se emplea exclusivamente como herramienta de traduccion y

no como un recurso interactivo para la ensefianza del chino como lengua extranjera.

En los siguientes ejemplos, se puede observar como P1 emplea el code-switching en
diferentes contextos y de diversas formas. En el ejemplo 12, P1 lo aplica en una

actividad de sustitucion.

Ejemplo 12 de las clases de P1
L P TRANS

Ahora yo pregunto & % 51 /£ # AR TAEWE? (El vendedor
1 Pl trabaja en la escuela? Y el otro contesta A, 57 A 7ERF )5
TAE. ;Si? Hacemos esta practica, ;vale? 1 (.)

(El vendedor trabaja en la escuela?

Trad.: no, el
vendedor trabaja en las tiendas.
2 Pl 55 BIAE 2P TAENS 2 ((mira a Al))
Trad.: JEl camarero trabaja en la escuela?
3 Al A, RSSO FERTE T
Trad.: No, el camarero trabaja en el restaurante.
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4 P1 TERIE TAF, BRI,

Trad.: Trabaja en el restaurante, muy bien.

Fuente: Elaboracion propia

Esta alternancia refuerza el vinculo entre el nuevo conocimiento (en chino) y los
conocimientos previos de los estudiantes (en espanol o catalan), generando un entorno
de aprendizaje multilingiie efectivo. En este fragmento del ejemplo 12, el uso de code-
switching permite al docente transmitir no solo las instrucciones, sino también los
contenidos lingiiisticos que el alumnado trabajarda mas adelante de manera clara y
efectiva. En este fragmento, P1 utiliza una alternancia estratégica entre el chino y el
espanol, especialmente en el turno 1. Esta alternancia tiene como objetivo, por un lado,
facilitar la comprension: en el turno 1, P1 formula la pregunta en chino seguida
inmediatamente de la traduccion al espafiol, esto asegura que los estudiantes
comprendan tanto el significado como la estructura gramatical de la frase en la lengua
meta. Por otro lado, reforzar el aprendizaje lingiiistico, el uso del espanol permite que
los estudiantes se sientan seguros y comprendan las instrucciones, mientras el chino
introduce vocabulario y estructuras gramaticales especificas. En el turno 2, P1 dirige la
interaccion Unicamente en la lengua meta. Este cambio implica un proposito claro:
motivar a los estudiantes a responder directamente en chino sin depender del espafiol.
La respuesta de Al en el turno 3 demuestra que la estrategia es efectiva. El estudiante
reproduce la estructura gramatical introducida por P1, lo que indica un aprendizaje

activo. En el turno 4, P1 valida la respuesta de A1.

Ejemplo 13 de las clases de P1
L P TRANS

Fem una cosa, cada un llegeix una paraula i diem una frase.

Per exemple, si ell diu ‘4’ tu hauras de dir una frase amb
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‘Ui’ , tu hauras de dir una frase amb ‘i’ i tu hauras de dir

una frase amb ‘{fi’ tres persones, vale? 1 (.)

‘ella’,
Trad.: ‘ella ” ‘ella’

‘ella’

Fuente: Elaboracion propia

El code-switching en el ejemplo 13 se utiliza para clarificar la organizacion de la
actividad, lo que contribuye un entorno inclusivo donde los estudiantes con diferentes

niveles de competencia en chino puedan participar activamente.

En el ejemplo 13, el cataldn se utiliza como lengua de instruccion y organizacion de la
actividad. En este caso, el docente evita la confusiéon que podria surgir si diera las
instrucciones en la lengua meta, dado que los estudiantes no tienen un nivel suficiente
para seguir instrucciones complejas. Este uso del catalan es particularmente importante
para la gestion de la dindmica del aula. Posteriormente, el chino se utiliza como parte
del contenido que los estudiantes deben aprender, en particular, la palabra ¢ta (i) ‘ella’
para la construccion de frases. En este contexto, el docente adapta su estrategia para
responder a las necesidades lingiiisticas del grupo, utilizando las lenguas de los

estudiantes como recursos pedagogicos para facilitar el aprendizaje del chino.

Ejemplo 14 de las clases de P1
L P TRANS

“IX’ funciona també com a ‘flf2’ “este’, por ejemplo, podriamos
decir ‘X JEHE? 1XJE M. |(.)

Trad.: ‘Este’ ‘el’ |
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‘¢ Quién es este?, este es M.

Fuente: Elaboracion propia

En el ejemplo 14, se observa el uso de tres lenguas: espafiol, cataldn y chino. El docente
emplea las lenguas maternas de los estudiantes (espafiol y catalan) como herramientas
para facilitar la comprension del uso especifico de una palabra y de la estructura para
formular una pregunta basica. Esta estrategia permite que los estudiantes, cuya lengua
materna es el espafiol o catalan, relacionen el nuevo vocabulario en chino con un

contexto familiar, lo que facilita la adquisicion de la lengua meta.

Perspectivas de P1: el uso de code-switching

En relacion con la ensefianza del chino a alumnos de primer ano, P1 considera que, al
inicio, “a veces, si quieres hacer una explicacion solo en chino, necesitas mucho tiempo,
entonces la traduccion al catalan, al castellano en momentos determinados, pues ayuda
a que el ritmo de la clase sea mas bueno”. Es decir, el uso de la L1 se emplea de manera
estratégica para facilitar la comprension y asegurar un buen ritmo en la clase cuando
los estudiantes aun no dominan las expresiones complicadas. Sin embargo, P1 subraya
que: “todas aquellas expresiones que se ensefan en clase, que son expresiones de clase,
pues irlas repitiendo en chino, siempre, y dejar de decirlas en castellano o en catalan”.
Por ejemplo, si se desea indicar la accion “abre el libro”, esta expresion “se tiene que
decir siempre en chino”. Segiin P1, aunque al principio puede proponer la traduccion
al catalan o al castellano, “durante el curso, para que los estudiantes se familiaricen
progresivamente con todas estas expresiones de clase, dejando de usar tanto el

castellano como el catalan”.

4.5 Convergencias y divergencias
El andlisis conjunto de las entrevistas y de las interacciones observadas en el aula revela
diversas convergencias y divergencias entre la concepcion que P1 expresa sobre el

enfoque comunicativo y la manera en que lo aplica en la practica.
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Por un lado, pueden identificarse varias convergencias entre el discurso de P1 y su
practica docente. En la entrevista previa, P1 subraya que la interaccion constituye el eje
del enfoque comunicativo, y este énfasis se manifiesta en el uso regular del patrén IRF
para organizar la participacion del alumnado. Este patron aparece repetidamente como
recurso para organizar intervenciones y asegurar la implicacion de los estudiantes.
Aunque P1 no lo menciona de forma explicita, dicho patron permite estructurar los

turnos de habla y mantener la interaccion dentro de un marco claro y controlado.

Asimismo, la importancia que P1 atribuye a la dindmica grupal se hace visible en
intervenciones orientadas a construir un clima de confianza. A esto se suma la variedad
de formas de agrupacion observadas (trabajo en parejas, pequefios grupos e
interacciones dirigidas por el docente), que refuerzan la intencioén de P1 de favorecer la
implicacion activa de todos los alumnos y de diversificar las oportunidades de uso de
la L2 por parte de los estudiantes. Este modo de gestion contribuye a generar un entorno
estable y predecible, en coherencia con la importancia que P1 otorga a establecer una

dindmica grupal solida desde el inicio del curso.

Del mismo modo, P1 reconoce integrar técnicas de memorizacion dentro de su enfoque
pedagbgico, y esta intencion se evidencia en la practica. En el aula, se observan
momentos en los que combina la repeticion de palabras y la traduccion al espafiol o
catalan, evidenciando como estas estrategias se articulan para reforzar el aprendizaje

de manera estructurada.

De manera similar, el uso estratégico del code-switching coincide con lo senalado por
Pl en la entrevista. Segiin P1, la alternancia lingliistica facilita la explicacion de
contenidos en niveles iniciales y garantiza la comprension de los conceptos
fundamentales antes de avanzar. En la practica, P1 recurre simultdneamente al espafiol
y al chino para explicar estructuras basicas, lo que refleja su enfoque pragmatico y

adaptativo en la ensefianza.
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El analisis sugiere que las divergencias entre las creencias de P1 y su practica no son
sustanciales; mas bien, se observan pequefas limitaciones vinculadas al contexto, al
nivel inicial del alumnado y a las demandas de gestion del aula. En ocasiones, la
interaccion tiende a desarrollarse dentro de un marco guiado por el docente, lo cual
reduce la espontaneidad o la negociacion de significados entre estudiantes. Asimismo,
actividades como leer un listado de palabras y traducirlas, asi como los ejercicios de
sustitucion mecanica, no responden a la perspectiva comunicativa, ya que se centran en
la memorizacién y la repeticion, careciendo de interaccidon auténtica y de proposito
comunicativo. No obstante, esta caracteristica parece responder mas a la necesidad de
asegurar el avance del grupo y garantizar la comprension en niveles iniciales que a una

contradiccion entre sus creencias y su forma de ensefiar.

En conjunto, el andlisis evidencia que P1 logra alinear de manera significativa sus
creencias con varias practicas clave, incluyendo la importancia de la interaccion, la
gestion de la dindmica grupal y la combinacion de métodos pedagogicos. Asimismo, el
uso del chino alcanza un porcentaje muy elevado (74,1 % de las intervenciones verbales
del alumnado se realizan en la lengua meta), lo que resulta especialmente significativo
en niveles iniciales, dada la gran diferencia lingiiistica existente entre ambas lenguas.
Este porcentaje respalda de forma sélida la coherencia entre las intenciones de P1 y sus
practicas, pues evidencia que el aula se configura como un espacio donde el chino es
efectivamente empleado para realizar tareas, responder preguntas e interactuar, y no

solo para repetir estructuras de forma aislada.

4.6 Conclusiones

Después de analizar todos los datos de P1, hemos podido analizar las caracteristicas
principales del enfoque pedagogico que sigue P1. P1 tiende a usar el modelo IRF para
interactuar con el alumnado y tiende a emplear la repeticion en la lengua meta junto

con el lenguaje no verbal al introducir contenidos nuevos.
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En relacion con la aplicacion del modelo IRF en el aula, diversos estudios han sefialado
tanto sus ventajas como sus limitaciones. Cazden (1988) y Gutiérrez (1994) indican que
este patron de interaccion otorga al docente una mayor proporcién de intervencion
verbal, lo que reduce las oportunidades de participacion del alumnado. Por otro lado,
Hall y Walsh (2002) advierten que a veces los docentes ignoran ciertas respuestas
estudiantiles. Cuando un estudiante responde, el docente no profundiza en su respuesta
y procede a preguntar a otro estudiante. Sin embargo, en el caso analizado, P1 emplea
el patron IRF de manera comunicativa, combinando preguntas dirigidas,
retroalimentacion inmediata y el uso del lenguaje no verbal para reforzar la
comprension y el aprendizaje. A través de esta gestion interactiva, se observa que la
frecuencia de participacion estudiantil no disminuye; al contrario, los estudiantes se
involucran activamente en las actividades del aula. Asi, aunque el IRF tradicionalmente
se ha asociado con una distribucion desigual de los turnos de habla, su uso flexible y
comunicativo puede fomentar una mayor interacciéon y motivacion en clase. Estos
resultados sugieren que la clave no radica en descartar el modelo IRF, sino en aplicarlo
de manera estratégica, adaptandolo a la dindmica del aula y promoviendo un equilibrio
entre la intervencion del docente y la participacion de los estudiantes. En las clases de
P1 se observa que P1 proporciona numerosas oportunidades de participacion a los

estudiantes, lo que a su vez fomenta la interaccion entre ellos.

En cuanto al uso de code-switching, hemos observado que en las clases de P1, el uso
flexible de la lengua materna ya sea espafiol o cataldn, juega un papel crucial en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. P1 emplea la L1 de manera estratégica para ayudar
a los alumnos a comprender elementos del lenguaje mas complejos o nuevas palabras,
facilitando asi su comprension y participacion. Un estudio realizado por Li (2018)
sugiere que la organizacion adecuada de la L1 dentro del ciclo IRF tiene el potencial de
aumentar las oportunidades de aprendizaje de una lengua extranjera. Segin su analisis,
la L1 se utiliza de manera contextualizada en diferentes ciclos IRF, en lugar de seguir
un modelo unico aplicable a todas las situaciones. En los ciclos centrados en el

significado, la inclusion de la L1 puede romper patrones restrictivos e inducir turnos
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mas largos por parte de los estudiantes. En este sentido, el code-switching no se percibe
como un obstéaculo, sino como una herramienta que, bien aplicada, puede enriquecer el
proceso de aprendizaje de una lengua extranjera. Ademas, el uso de la L1 en las
instrucciones del docente resulta beneficioso para mantener la comunicacion con los
estudiantes y permitirles concentrarse en los objetivos pedagédgicos (Li,2018).
Asimismo, hemos visto que, con la ayuda de una lengua intermedia, los alumnos de
nivel basico pueden familiarizarse rdpidamente con los contenidos nuevos que van
aprendiendo. El uso del code-switching en el aula no solo actiia como una herramienta
para mejorar la comprension de las instrucciones, sino también como un recurso
pedagbgico clave que permite al docente manejar de manera flexible un entorno

multilingiie. Esta estrategia facilita una interaccion mas fluida entre el profesorado y

los estudiantes. Ademas, el code-switching previene posibles malentendidos y ayuda a

los estudiantes a centrarse en el significado del vocabulario, facilitando la asociacion
de nuevas palabras en chino con su lengua materna, lo que favorece su memorizacion.
Esta practica no solo responde a una necesidad comunicativa inmediata, sino que
también se aplica de manera pedagodgica y estratégica. El docente decide
conscientemente cuando alternar entre lenguas, recurriendo al espafiol o catalan,
especialmente en situaciones donde los estudiantes tienen un nivel inicial de chino, para
clarificar o traducir conceptos o vocabulario nuevo. Sin embargo, cabe destacar que en
la clase de P1 también se recurre al code-switching para realizar traducciones mecanicas
de palabras, lo cual no se ajusta a los principios del enfoque comunicativo. En este caso,
el espafiol y el catalan se utiliza para evitar posibles confusiones al dar instrucciones,
dado que los estudiantes no tienen un nivel suficiente para comprenderlas en la lengua

meta. Este uso resulta especialmente relevante para la gestion de la dindmica del aula.

Otra estrategia comunicativa aplicada por P1 en el aula es la repeticion. Sacks,
Schegloff y Jefferson (1974) destacan que la repeticion en los turnos de habla
contribuye a la organizacion del flujo conversacional en interacciones generales. Este

principio ha sido aplicado posteriormente en contextos educativos, donde la repeticion
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ayuda al docente a gestionar el ritmo y la direccion de la interaccion pedagogica (Van
Lier, 1996; Seedhouse, 2004). En este sentido, la repeticion en el aula se configura
como una herramienta didéctica clave que facilita la regulacion del aprendizaje y la
interaccion pedagdgica. En los resultados de este estudio, hemos observado que P1
utiliza la repeticion de manera estratégica para rectificar errores gramaticales y
completar las respuestas del alumnado. La repeticion no solo facilita la comprension de
los contenidos de la conversacion, sino que también les proporciona a los estudiantes
un modelo lingiiistico que pueden aplicar en sus interacciones. Al gestionar la
interaccion, el docente no solo confirma la respuesta correcta del estudiante, sino que
también simplifica la tarea para el estudiante, descomponiendo el proceso comunicativo
en pasos mas accesibles. Ademads, la repeticion contribuye a reforzar el vocabulario y
las estructuras gramaticales empleadas, asegurando que los estudiantes apliquen
correctamente los elementos lingiiisticos necesarios para participar de manera mas

efectiva en la interaccion.

Por ultimo, el uso del lenguaje no verbal en el aula de P1 funciona como una estrategia
comunicativa importante que contribuye a la creacion de un ambiente de confianza y
seguridad, lo que motiva a los estudiantes a participar activamente, incluso si no
dominan la lengua meta. En este contexto, el contacto visual y los gestos desempefian
un papel fundamental. Por un lado, los gestos de P1 refuerzan el significado del discurso,
facilitando la comprension del contenido; por otro lado, el lenguaje no verbal cumple
una funcion interactiva, ya que acciones como sefialar a un estudiante permiten
establecer una conexion directa entre el docente y un alumno especifico. Este uso del
lenguaje no verbal refleja una metodologia interactiva en la que el docente emplea
recursos visuales como complemento a la interaccion verbal. Ademas, su integracion
en el aula promueve la comprension activa y fomenta la participacion estudiantil, ya
que los gestos acompaian el discurso para aclarar y reforzar la informacion clave. El
uso estratégico de estos recursos en el aula contribuye significativamente a la mejora
de la comunicaciéon docente, optimizando la transmision del conocimiento y

fortaleciendo la relacion pedagogica entre profesores y estudiantes (Ruiz Carrillo, Cruz
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Gonzélez, y Méndez Garcia, 2018).

Por lo tanto, P1 si utiliza el enfoque comunicativo, el cual se basa en la interaccion
constante entre profesor y alumnos, favoreciendo la comunicacion activa y el uso del
idioma en contextos reales. Este enfoque tiene como objetivo no solo ensefar
estructuras gramaticales, sino también desarrollar las habilidades comunicativas a
través de la practica significativa. Las estrategias didacticas aplicadas por parte de P1,
como el uso del lenguaje no verbal, la repeticion y el modelo IRF, facilitan una
comprension profunda de los contenidos, fomentando un aprendizaje mas dindmico y
participativo. En cuanto a las oportunidades de practica, en las clases de P1 se crea un
entorno en el que los estudiantes tienen varias oportunidades para practicar tanto de
manera individual como grupal. Esta tendencia se ve reflejada en la tipologia de
actividades observadas, ya que, segin los datos recogidos, las actividades mas
frecuentes se concentran en la expresion oral (29,2%) y en la comprension oral (20,8%).
A través de estas actividades practicas, los estudiantes estan involucrados activamente
en su proceso de aprendizaje, lo cual es fundamental para el éxito del enfoque

comunicativo.

Durante las entrevistas, P1 subraya que lo mas importante es que los estudiantes se
sientan comodos y seguros en el aula, ya que es el factor esencial para que puedan
participar activamente. Para €I, la creacion de un ambiente de confianza es crucial para
aplicar el enfoque comunicativo, ya que permite que todos los estudiantes,
independientemente de sus habilidades comunicativas iniciales, se sientan apoyados y
animados a participar. La experiencia de P1 demuestra la importancia de la flexibilidad

y la adaptabilidad en la ensefianza del chino como lengua extranjera utilizando el

enfoque comunicativo.
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Capitulo 5 Caso 2: Analisis de las estrategias comunicativas y

patrones de interaccion de profesor P2

5.1 Introduccion

Tras el andlisis del caso de P1, pasamos a examinar las practicas de P2 utilizando los
mismos instrumentos metodologicos. En este caso, se identifican las estrategias
docentes en la aplicacion del CLT tales como el code-switching y micro code-switching,
cuyas manifestaciones en el aula y peso especifico revelan dindmicas especificas que
merecen un analisis profundo. Ademas, el andlisis de las interacciones revela que el
modelo interactivo IRF constituye el patrén mas tipico en el aula. En la primera seccion,
se pondra el énfasis en la tipologia de todas las actividades desarrolladas en el aula. A
continuacion, se presentan fragmentos representativos que ilustran las categorias clave
identificadas tras un andlisis exhaustivo de las interacciones en el aula. Para
contextualizar estos hallazgos, se contrastaran los datos analizados con las percepciones
expresadas por P2 en las entrevistas y en el cuestionario en linea. Esta triangulacion
permitird identificar sus prioridades pedagdgicas, asi como posibles tensiones entre los

principios del CLT y su aplicacion en la préctica.

5.2 Contexto P2

Segun los datos del cuestionario (véase el apéndice E), este docente es hablante nativo
de chino y tiene entre 10 y 15 afios de experiencia ensefiando chino en diversos tipos
de instituciones, como escuelas de educaciéon primaria y secundaria (ESO vy
bachillerato), universidades y escuelas de chino para alumnos de origen chino. Ha
trabajado con estudiantes de diferentes edades, desde menos de 12 afios hasta 24 afios.
En cuanto a los niveles de chino, ha impartido clases en todos los niveles del MCER.
P2 estudio Traduccion e Interpretacion en la Universidad Autonoma de Barcelona
(UAB) y tiene formacién en didactica de lenguas extranjeras en cuatro universidades

en China.

5.3 Observacion Stallings: macroanalisis
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A continuacion, se presenta un analisis de los datos de la observacion sobre las

actividades llevadas a cabo en el aula.

5.3.1 Actividades en el aula

A partir de las observaciones y mediante el analisis de las notas de Stallings Classroom
Snapshot, hemos registrado 23 actividades a lo largo de tres sesiones. Posteriormente,
las hemos clasificado y registrado el porcentaje de tiempo dedicado a dichas actividades,

tal como se resume en la tabla 6:

Tabla 6 Tipo de actividades P2

Tipo de actividades Porcentaje
Expresion oral 0%
Comprension oral 0%
Gramatica 16,8%
Practica de vocabulario 0%
Pronunciacion 4,1%
Lectura 4,1%
Escritura de caracteres 0%
Redaccion de textos 0%
Correccion de deberes 0%
Prueba/Examen 0%
Traduccion de vocabulario y frases 75%

Fuente: Elaboracion propia

En las clases de P2, destacan las actividades de traduccion de vocabulario y frases, que

consisten en ejercicios orales breves en los que P2 propone una palabra o una frase en
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una lengua (normalmente en chino, en espafiol o en inglés) y solicita a los estudiantes
que proporcionen su traduccion a la otra lengua. Estas tareas suelen estar directamente
relacionadas con el contenido gramatical o 1éxico que se estd trabajando en el manual.
En caso de que el alumnado no sepa responder, P2 ofrece la traduccion correspondiente.
Por lo tanto, se trata de actividades sistematicas de traduccion frase a frase o palabra
por palabra, en ambas direcciones (chino-espafiol, espafiol-chino, inglés-chino, chino-
inglés), que constituyen una de las estrategias didacticas fundamentales empleadas por
P2. No hemos registrado actividades de “expresion oral” o “comprension oral”, porque
P2 recurre frecuentemente a la traduccion como estrategia explicativa, por lo que aqui
han sido clasificadas como actividades de traduccion de vocabulario y frases y no de
comprension y expresion oral, porque el foco no esta en la comunicacion oral, sino en

la forma correcta de traduccion de palabras o frases.

Mas alla de su funcion como actividad principal, la traduccion se incorpora de manera
transversal en diversas actividades del aula. En las actividades gramaticales, P2 solicita
a los estudiantes que traduzcan frases o palabras relacionadas con las estructuras que se
estan explicando, utilizando esta técnica como via para ilustrar reglas y usos especificos.
Por ultimo, en las actividades de lectura, P2 lee en voz alta fragmentos de los textos del
manual y pide a los alumnos que los traduzcan; si estos no logran hacerlo, P2 ofrece la

traduccion y la emplea para explicar el contenido del texto y guiar su comprension.

Salvo las categorias especificas de los tipos de actividades descritas anteriormente, el
resto de las categorias recogidas en la tabla 6 se definen conforme a las mismas

definiciones ya establecidas en la seccién de metodologia.

El analisis de las actividades observadas en el aula revela una marcada predominancia
de la traduccién de vocabulario y frases, que representa el 75 % del total de las
actividades registradas. Este porcentaje significativamente elevado sugiere que la
ensefianza se centra en el uso de la traduccion como herramienta principal. En segundo
lugar, aunque con una presencia mucho menor, se sitiian las actividades orientadas a la

gramatica, que constituyen un 16,8 % del total, lo cual refuerza la idea de un enfoque
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didactico centrado en la estructura formal del idioma. En un nivel atn mas reducido, se
encuentran las practicas de pronunciacion y lectura, ambas con un 4,1 %. Ademas, la

lectura se basa en la traduccion.

Por otro lado, resulta especialmente llamativo que no se haya registrado ninguna
actividad vinculada a la escritura de caracteres, la redaccion de textos, la practica de
vocabulario, la correccion de deberes ni la evaluaciéon mediante pruebas o examenes
(todas con un 0%) en la unidad didactica completa observada. No obstante, esta
ausencia no implica que dichas competencias no se trabajen a lo largo del curso, sino

que simplemente las sesiones observadas no incluyeron este tipo de actividades.

En la misma linea, tampoco se ha registrado ninguna actividad relacionada con la
comprension o la expresion oral durante las 3 sesiones observadas. Durante la entrevista,
cuando se le pregunta qué tipo de actividades contribuyen al desarrollo de Ia
competencia comunicativa en el aula, P2 sefiala que, en su contexto actual, no
implementa ninguna actividad orientada a la interaccion oral y reconoce que el tiempo
de clase esta integramente dedicado a explicar puntos gramaticales, y afirma:
“Solamente explicar los puntos gramaticales ya me tiene colapsado. No hay tiempo en

clase para hacer préacticas comunicativas”.

Desde su perspectiva, el aula no debe ser el espacio principal para la practica oral, sino
que esta deberia realizarse fuera del horario lectivo. Considera que el objetivo de la
clase es la transmision de conocimientos lingiiisticos y no la mera conversacion: “Si el
alumno viene a clase solo para hablar, especialmente si no habla chino, entonces no esta

aprovechando la clase”.

Ademas, sefiala que la cantidad del grupo (alrededor de 30 estudiantes) imposibilita
realizar actividades que involucren a todos de forma efectiva (durante la observacion
en el aula, se observa que generalmente solo asisten entre 10 y 15 estudiantes). La unica
manera de incluir actividades de practica oral seria reducir considerablemente el tiempo

dedicado a la explicacion gramatical, algo que considera contraproducente: “Claro que
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se puede practicar expresion oral, pero entonces yo tendria que hablar mucho menos”.

Para P2, la clase debe estar centrada en el contenido, y el aprendizaje significativo
ocurre a través de la toma de apuntes, la revision posterior y la asimilacion sistematica.
Desde esta optica, permitir que los estudiantes “solo hablen” durante la clase no
garantiza un aprendizaje sustancial: “Si solo les dejas hablar en clase, no aprenden

mucho. Pueden practicar fuera del aula”.

En el caso de P2, la dificultad para proponer mas actividades de practica oral en el aula
refleja principalmente su propio enfoque de la ensefianza y el aprendizaje de lenguas,

mas que las restricciones de tiempo o el tamaiio real del grupo.

Ademas de la clasificacion y los porcentajes dedicados a cada actividad, mediante el
formulario Stalling Classroom Snapshot se ha realizado un anélisis exhaustivo de las
actividades de las clases y se ha observado con detalle las formas de agrupacion

utilizadas en cada actividad, obteniendo los resultados que se presentan en el grafico 4.

Grafico 4. Las formas de agrupacion
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grupos (5-6 con todo el grupo individualmente
personas)

Fuente: Elaboracion propia

Las formas de agrupacion muestran que el 100% de las actividades en la clase de P2 se

desarrollan con P2 trabajando con todo el grupo (como se ha mencionado anteriormente,
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el numero aproximado de estudiantes que asisten a clase suele variar entre 10 y 15
personas). No se registra ninguna actividad con otras formas de agrupacion. Estos datos
indican que en la metodologia empleada no se utilizan dindmicas de trabajo
colaborativo entre los estudiantes ni actividades individuales. Toda la instruccion se
lleva a cabo en un formato de clase magistral dirigida por P2, sin diversificacion en la
distribucion de los alumnos para realizar tareas de manera individual o en interaccion
con compafieros. Se observa un enfoque centrado en el docente (teacher-fronted),
donde P2 actia como el eje principal de la interaccion en el aula. La estructura de la
clase gira en torno a las explicaciones y directrices de P2, mientras que la participacion
de los estudiantes se limita principalmente a responder preguntas o realizar actividades
unicamente cuando son solicitadas por P2. En este contexto, la interaccion en el aula se
establece casi exclusivamente a través del vinculo profesor-estudiante, y no se fomenta
la interaccion entre los estudiantes. Esta dindmica refuerza un modelo ‘tradicional’ de

ensenanza en el que el aprendizaje depende fundamentalmente de la guia del docente.

Durante la entrevista, P2 expone claramente las razones por las cuales prefiere realizar
las actividades con todo el grupo en lugar de dividir al alumnado en pequefios grupos.
Aunque aclara que no se trata de una preferencia personal (“no es que yo prefiera esta
forma”), considera que las dinamicas en pequefios grupos dificultan el control del aula
y conllevan una pérdida significativa de tiempo: “Si se hacen actividades en grupos

pequeiios, se pierde mucho tiempo. (...) La disciplina se rompe completamente”.

Esto se agrava por ciertos rasgos del caracter de los estudiantes hispanohablantes —
segun ¢l, tienden a ser mas inquietos o se distraen con facilidad—, lo que dificulta
mantener la atencion y la concentracion. En consecuencia, opta por un enfoque frontal
donde el tiempo se aprovecha para transmitir contenidos de manera intensiva y
sistematica. P2 expresa una fuerte preocupacion por no lograr cubrir todos los puntos
gramaticales planificados, lo cual refuerza su eleccion metodologica: “Me esfuerzo al
maximo para explicar todo, incluso asi me da miedo no lograr transmitir bien los

contenidos”.
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Al combinar estos datos con los fragmentos de video grabados en el aula y la
observacion no participante realizada por la investigadora, se ha identificado un patrén
recurrente en las interacciones, que es el modelo discursivo IRF. El patron IRF
constituye una forma de gestion de las interacciones en el aula. En este sentido, su uso
refleja como el docente organiza las intervenciones y orienta la participacion del
estudiante. Dado que es un patrén destacado, se analizara en profundidad en la seccion
siguiente. Para ello, a partir de las grabaciones se han transcrito algunos fragmentos de

cada una de las sesiones.

5.4 Patron comunicativo IRF
Tras el primer analisis, se seleccionaron los fragmentos mas representativos del patron

IRF en las clases de P2, lo cual se ilustra a través de los siguientes ejemplos.

En esta sesion P2 esté ensefiando el contenido de la unidad 4 del manual Discover China
2 sobre los transportes, la distancia entre dos puntos y preguntar y dar direcciones. La
clase se organiza en torno a una lista de vocabulario, en la que P2 va explicando las
palabras nuevas una por una. En esta actividad, P2 introduce el adverbio zhongyi (%%
T) ‘por fin’ y pide a los estudiantes que elaboren oraciones utilizando esta palabra.
Durante este proceso, P2 no solo proporciona ejemplos, sino que también recurre al uso

de Google Translate como apoyo para ofrecer traducciones rapidas al catalan.

Ejemplo 1 de las clases de P2

L P TRANS
(D) “&TF’ ,  ‘&Tes ‘por fin’ ‘finalmente’ ‘por fin’ vale?
1 P2 Hacemos una frase, por ejemplo: por fin, he terminado los

deberes. (.). Por fin, he terminado los deberes. 1(.)

‘por fin’, ‘por fin’

Trad.:
2 P2 (D) sujeto si o no 1(.)
3 Als R) # ()
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Trad.:

Yo.

4 P2 (D) Y luego adverbial si o no 1(.)
5 Als R) & 1()
Trad.: Yo.
6 P2 (I) Entonces & qué 1(.)
Trad.: yo
7 Als R) T 1()
Trad.: Por fin.
8 P2 (FI) 4T perfecto y verbo 1(.)
Trad.: Por fin
9 Al R) 55, ()
Trad.: He terminado de escribir.
10 A2 R) 52, ()
Trad.: He terminado de hacer.
11 P2 (F) 5’ ‘5’ igual [(.)
Trad.: “Hacer” y “escribir”
(D) “f5€" siono 1 (.) ‘58’ es complemento resultativo, si o
12 P2 ¢ = [4 =) (==l [4 = [4
HOT () /ﬁ.ﬁfﬁ ’ D/ZJTD ’ 57’0 ’ I]ETD ﬁ
587 siono 1 (.)
He terminado de hacer, ‘“Terminado’
Trad.- JSe puede usar “terminado” como
h complemento resultativo con verbos como “hacer”,
“comer”, “escribir”, “beber”, “ver”?
13 P2 @ 52 1)
Trad.: He terminado de hacer
14 A3 R) 1EMLL()
Trad.: Deberes
15 P2 (F) Falta algo muy importante. |(.)
16 A4 R) T
Trad.: Particula modal ‘le’ que indica cambio de situacion.
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(F) ((Escribe en Google Translate I T 521ENL T))Este
17 P2 “y’ significa ‘pasado’ y también el cambio de la situacion,
siono? 1 ()
((Escribe en Google Translate (chino-catalan)) Por fin he
terminado los deberes)) ,Fste ‘le’ significa ‘pasado’ y
también el cambio de la situacion, si 0 no?
\v'mru"CA” ——
T : i
| R,
W6 thdngyi rus
Trad.: : 4" tubride
L)
iment vaiq acabar ols deures
18 P2 (F)yFE&Fse/Flk 1,
Trad.: Por fin he terminado los deberes.

Fuente: Elaboracion propia

En el ejemplo 1, P2 guia a los alumnos en la construccion de una oracion con el adverbio
zhongyu (4T ‘por fin’. En este fragmento, se observa una estructura de interaccion
organizada en torno al patron IRF. P2 inicia la conversacion (I) en el turno 1,
introduciendo la palabra zhongyu (4¢7T) ‘por fin’ mediante un ejemplo concreto,
seguido en el turno 2 por una pregunta cerrada acerca de la presencia del sujeto. La
alumna responde brevemente en el turno 3, reflejando una participacion limitada. Se
identifica una variante del patron IRF, especificamente una secuencia I-IR en la fase
inicial de la interaccion. Tras una primera iniciacion por parte de P2, no se observa una
respuesta inmediata del alumnado, sino que P2 introduce una segunda iniciaciéon que
reformula y amplia el input inicial antes de que aparezca la intervencion por parte del

alumnado. Posteriormente, P2 en el turno 4 formula otra pregunta sobre la presencia
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del adverbio, recibiendo en el turno 5 una respuesta similar por parte de los alumnos.
En el turno 6, P2 reformula el enunciado para seguir guiando a los estudiantes hacia la
construccion precisa de la frase, a lo que los alumnos responden en el turno 7 con el
adverbio esperado zhongyi (% T) ‘por fin’. En el turno 8, P2 proporciona una
retroalimentacion afirmativa y, de inmediato, introduce una nueva iniciacion al plantear
la necesidad de combinar el adverbio con un verbo, lo que da lugar a respuestas breves
en los turnos 9 y 10 por parte de diferentes estudiantes. En el turno 11, P2 proporciona
retroalimentacion para confirmar la respuesta correcta, validando la equivalencia de los
verbos zuo (ffl) ‘hacer’ y xié ('5) ‘escribir’. En el turno 12, P2 pregunta sobre el
complemento resultativo presentandolo con varios ejemplos, y en el turno 13 solicita
nuevamente la construccioén de una estructura utilizando zuo wdn (il 52) ‘He terminado
de hacer’. La respuesta del alumno en el turno 14 resulta incompleta, lo cual motiva a
P2 en el turno 15 a sefialar que “falta un elemento importante”. Finalmente, en el turno
16, otro alumno completa adecuadamente la frase con una particula, y P2, en el turno
17, ofrece una explicacion mas detallada sobre el valor semantico de esta particula. En
el turno 18, P2 termina explicando y produce la frase completa. A lo largo de la
secuencia, se constata un claro dominio del turno de habla por parte de P2 quien
organiza el ritmo y contenido de la interaccion mediante preguntas cerradas, respuestas
breves y retroalimentaciones inmediatas. Las intervenciones docentes no se limitan a
validar las respuestas, sino que cumplen una funcién instructiva, proporcionando
andamiaje que facilita la construccion progresiva de estructuras sintacticas complejas,
aunque de una manera que no fomenta mucha participacién comunicativa por parte de

los alumnos.

En este ejemplo, se observa una variante del patron IRF caracterizada por una secuencia
expandida de iniciaciones por parte de P2. P2 produce varias iniciaciones consecutivas
con el fin de provocar una respuesta especifica del alumnado, lo que da lugar a una
dindmica interactiva del tipo I-IR-IR-IR-F antes de que aparezca una retroalimentacion
afirmativa. Asimismo, la iniciacion de P2 se orienta a toda la clase, promoviendo una

dindmica de participacion en la que la secuencia no se cierra con un feedback, sino que
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se reabre mediante sucesivas intervenciones hasta alcanzar el objetivo comunicativo

previsto.

El enfoque de P2 evidencia un fuerte énfasis en la precision lingliistica y no se alinean
al enfoque comunicativo. Las respuestas del alumnado suelen ser breves y dependientes
de P2. Ademas, la interaccion se caracteriza por un dominio del turno por parte de P2,
el uso predominante de preguntas cerradas y un control estricto del contenido, evitando
producciones espontaneas. La correccion es inmediata y forma parte de una secuencia
de andamiaje progresivo, que va desde la identificacion de elementos aislados (como

el sujeto) hasta la construccion de frases completas con adverbios, verbos y particulas.

En el ejemplo 2, P2 intenta facilitar la comprension del significado de la palabra gii ()
‘antiguo’ o ‘clésico’. Para lograrlo, P2 utiliza ejemplos concretos como “personas
antiguas” o “ropa antigua”. En esta actividad, la palabra giizhudng (7 %%) ‘ropa antigua’
no forma parte del vocabulario previsto en los objetivos curriculares de la unidad. P2
lo introduce como un ejemplo de vocabulario ampliado con el fin de explicar el
significado de la palabra gii (1) ‘antiguo’ o ‘clasico’. El enfoque esta en la deduccion
del significado 1éxico a partir del analisis morfologico, pero no se espera que el

alumnado utilice este término ni que demuestre su uso en produccion oral o escrita.

Ejemplo 2 de las clases de P2

L P TRANS

() ‘"’ significa ‘antiguo’. Entonces pregunto
1 P2

eh, ‘AN’ (qué significa? 1 (.)

‘Antiguo”
Trad.: . .
, “gente de tiempos antiguos”

2 Al (R) Ancianos |(.)
3 P> (D) O sea la gente de ancient times. Entonces qué

significa ‘WHX HEET 1 ()
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Trad.:

»

“estilo antiguo” “ropa tradicional”

4 Al (R) Ropa |(.)
5 P2 (I) Entonces ‘3%’ significa?
Trad.: ropa tradicional
6 A2 (R) Ropa vieja. [(.)
7 P2 (D) Ropa vieja, significa ropa de? (.)
8 A3 (R) /Ropa antigua? ;Ropa vieja? 1 (.)
9 P2 (F) No tiene nada que ver con ropa vieja. [(.)
10 A2 (R) Hace mucho tiempo |(.)
(F) P2: Ropa de hace otra dinastia, ese tipo se
11 P2
llama ‘&3 .[()
ropa
Trad.:

tradicional,

Fuente: Elaboracion propia

En el ejemplo 2, P2 intenta ensefiar la palabra gii ('), que en chino significa “antiguo”.
P2 inicia la secuencia en el turno 1 con una formulacion inductiva. Esta intervencion
representa una iniciacion cuyo objetivo es fomentar la inferencia semantica por parte
del alumnado, activando sus conocimientos previos léxicos y culturales. La respuesta
de Al en el turno 2 (““Ancianos”) constituye una respuesta (R) que, aunque breve, refleja
un esfuerzo por deducir el significado a partir del morfema presentado. En el turno 3,
aunque la respuesta de Al en el turno 2 no es correcta, P2 no proporciona
retroalimentacion para ayudarle a entender el significado; simplemente da la respuesta
y continua con una nueva pregunta: “Entonces qué significa gifeng (i A\) ‘estilo
antiguo’ y glizhuang (152%) ‘ropa tradicional’. Esta transiciéon da paso a una nueva
secuencia IRF. Al responde nuevamente en el turno 4 con “Ropa”, respuesta
incompleta que lleva al docente a reformular en el turno 5, lo cual puede entenderse

como una segunda iniciacion encadenada, tipica en secuencias de construccion
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conceptual. En el turno 6, A2 responde con “ropa vieja”, lo cual denota una interferencia
semantica basada en la relacion entre “antiguo” y “ropa”, sin considerar el matiz
cultural del término. P2 retoma esta respuesta en el turno 7 con entonacion ascendente,
una estrategia discursiva comun para promover la autocorreccion por parte de los
estudiantes. Sin embargo, en el turno 8, A3 mantiene la duda (“;Ropa antigua? ;Ropa
vieja?”), proponiendo posibles respuestas para comprobar si alguna es acertada. Ante
esta situacion, P2 ofrece en el turno 9 una retroalimentacion correctiva explicita.
Después, A2 reformula en el turno 10, lo que sugiere un avance hacia una comprension
cultural mas apropiada. Finalmente, en el turno 11, P2 cierra la secuencia con una
retroalimentacion explicativa y aclaratoria, marcando asi el cierre del ciclo didactico.
En este ejemplo, P2 plantea las preguntas y proporciona ¢l mismo la respuesta correcta.
Sin embargo, los estudiantes no logran generar la respuesta adecuada por si mismos.
En la mayoria de los turnos, es P2 quien responde en chino, mientras que los estudiantes
no participan. Ademads, los ejemplos presentados por P2 parecen ser dificiles de
entender por parte de los estudiantes, lo que limita su comprension. Se puede deducir
que esta es una de las razones por las que los estudiantes participan muy poco y casi no

hablan en clase.

En este fragmento, se observa un uso sistematico de preguntas inductivas (turno 1, turno
3, turno 5, turno 7) con el objetivo de fomentar la construccion del significado por parte
del alumnado. También, P2 recurre a la reformulacion y repeticion de las respuestas del
alumnado como una técnica de andamiaje que orienta hacia la autocorreccion. Aunque
el fragmento presenta un patréon IRF extendido (turno 1-turno 11) que en apariencia
fomenta la participacion y la negociacion del significado, es importante destacar que la
estructura de interaccion revela una cierta mecanizacion por parte de P2. Asimismo,
otro patrdn distintivo en la aplicacion del patron IRF por parte de P2 se manifiesta en
que las iniciaciones docentes son extensas, conceptualmente densas y cognitivamente
complejas, mientras que las intervenciones del alumnado se limitan generalmente a una

sola palabra.

En el fragmento 3, P2 introduce el vocabulario espacial en chino, especificamente las
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palabras limian (HL1H) ‘interior’ y shangbian (35) shangmian (_ETH) ‘arriba’ y su

traduccion. Cabe destacar que son contenidos estudiados en el primer curso. P2 esta

recuperando conocimientos ya aprendidos.

Ejemplo 3 de las clases de P2

L P TRANS
1 P2 (I) Como se dice ‘interior’? 1 ()
2 Al R) HH ()
Trad.: Interior.
3 P2 (F) dentro, HiH | ()
Dentro, interior.
((escribe ‘interior’ en Google Translate))
Trad.:
4 P2 (I) Como se dice ‘arriba’? (.)
5 Als (R) L)
Trad.: Arriba.
6 P2 (F) b o Ei|()
Trad.: Arriba o arriba.

Fuente: Elaboracion propia

Este fragmento muestra dos secuencias IRF consecutivas, correspondientes a las lineas

L1-L3 y L4-L6. En la primera secuencia (L1-L3), P2 inicia la interacciéon con una
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pregunta inductiva cerrada: “;Coémo se dice ‘interior’?” (L1), orientada a activar el
conocimiento léxico del alumnado. La estudiante A1 responde correctamente en L2, lo
que evidencia familiaridad con este 1éxico. La retroalimentacion de P2, en L3, consiste
en una reformulacidon confirmativa. Esta estrategia, si bien limitada en términos de
expansion discursiva, refuerza la comprension al ofrecer una equivalencia en espafiol y

la repeticion del término en chino.

El uso de Google Translate, sefialado en la transcripcion, refuerza la dimension
multimodal del aula (igual como en el ejemplo 1) y puede interpretarse como un apoyo
a la comprension l1éxica, aunque no forma parte explicita del intercambio verbal. En las
entrevistas realizadas, P2 explica con detalle los motivos que justifican el uso de Google
Translate en sus clases. Segun P2, esta herramienta digital cumple una funcion
multimodal orientada a reforzar la comprension lingiiistica del estudiantado. En
concreto, P2 proyecta en la pantalla, en tiempo real, cada palabra o expresion que utiliza
durante la clase. De este modo, el alumnado puede acceder simultdneamente a tres
formas de representacion del contenido lingiiistico: los caracteres en chino, su
transcripcion en pinyin y la pronunciacion oral de P2 y la traduccion al espafiol o al
catalan. Esta estrategia tiene como objetivo optimizar el uso del tiempo de clase y
facilitar la comprension del nuevo vocabulario mediante una combinacion de estimulos
visuales y auditivos. Tal como ¢l mismo indica: “no se trata de traducir, eso no tiene
nada que ver con la traduccion. Lo hago para que ellos puedan ver el pinyin”. Asimismo,
P2 sefiala que escribir a mano en la pizarra es un proceso mas lento y puede generar
dificultades de lectura, ya que la calidad y claridad de la escritura varia entre profesores;
en cambio, los textos generados digitalmente permiten al alumnado identificar los

elementos lingliisticos con mayor rapidez y precision.

La segunda secuencia (L4-L6) mantiene una estructura casi idéntica. P2 pregunta en
L4 y un alumno responde en LS5, una respuesta adecuada desde el punto de vista
semantico. En la linea L6, P2 enriquece la retroalimentacion mediante una variante

Iéxica, lo que contribuye al desarrollo de la competencia 1éxica del alumnado.

142



Desde la perspectiva de la dinamica discursiva, se observa una participacion limitada y
poco activa, lo cual podria atribuirse a la sencillez de los contenidos, que se restringen
a la pregunta de palabras aisladas sin profundizar en su uso contextual. El patrén IRF
aqui analizado resulta algo mecanico y predecible, lo que puede limitar la co-
construccion de significados. La interaccion, aunque efectiva en términos de 1éxico, se
caracteriza por su estructura cerrada, sin proponer mayores oportunidades para la
produccion oral libre ni para la reflexion lingiiistica por parte del alumnado. Asimismo,
limita la posibilidad de demostrar el uso del vocabulario en contextos comunicativos
reales, ya que Unicamente se presentan palabras aisladas. El uso del IRF se limita a
funciones evaluativas y confirmativas, sin fomentar una retroalimentacion centrada en
el aprendizaje o la negociacion de significado, el uso de RIF se puede resumir en los

siguientes cuatro puntos:

» Uso repetitivo de preguntas inductivas: Las intervenciones de P2 siguen un formato
casi idéntico sin adaptarse de forma dindmica a las respuestas del alumnado.
Esto sugiere una aplicacion rigida de la secuencia IRF, mds centrada en
completar un guion pedagdgico que en explorar el razonamiento real del

estudiante.

» Retroalimentacién con limitado intercambio dialdgico: Aunque hay intentos de
reformular o guiar, no siempre implican un proceso de andamiaje dialdgico

profundo.

+ Falta de negociacion auténtica: A pesar de que las respuestas de los alumnos muestran
intentos de construir el significado, P2 no profundiza en esas inferencias ni
explora sus causas, sino que las corrige o redirige rapidamente. Esto impide el

desarrollo de un didlogo mas colaborativo.

* Intervencién reducida del alumnado: La mayoria de las intervenciones de los
alumnos son breves, lo cual puede interpretarse como un reflejo del formato

rigido de pregunta-respuesta que no invita a expresarse espontaneamente.
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Este tipo de IRF mecénico o controlado es comun en el aula de L2 cuando el objetivo
principal es la transmision precisa de contenido 1éxico o gramatical (Doley, 2019). Sin
embargo, la rigidez de este patron puede limitar el potencial de desarrollo discursivo y
critico del estudiante (Sinclair y Coulthard, 1975), dado que favorece una interaccion
unidireccional en la que la participacion del alumno se reduce a respuestas predecibles,
sin ofrecer espacio para el desarrollo de un pensamiento autonomo y reflexivo (Cazden,
2001; Wells, 1993). En este sentido, Nystrand (1997) critica el modelo IRF por
restringir la participacion activa y obstaculizar la construccion de un didlogo auténtico
y abierto en el aula, lo cual es fundamental para el aprendizaje significativo. Esto se
evidencia en la clase de P2: al final, es ¢l quien proporciona la respuesta, sin lograr que
los estudiantes la construyan por si mismos, lo que refleja que el modelo no siempre
cumple su objetivo pedagogico. Como alternativa, seria recomendable una transicion
hacia patrones de interaccion mas dialdgicos y menos predecibles (por ejemplo, IRF-
RF, IRF-I-R...), donde la funcion de P2 sea no solo validar respuestas correctas, sino

también explorar errores como oportunidades de aprendizaje.

5.4.1 Estrategias comunicativas

Ademas del modelo de IRF, P2 emplea simultineamente diversas estrategias
comunicativas para enriquecer la interaccion con el alumnado en el aula, lo que facilita
una comunicacion mas dindmica y efectiva entre docente y estudiantes, entre las que

destacan code-switching, lenguaje no verbal y la repeticion, resumidas en el grafico 5:

Grafico 5 Estrategias comunicativas aplicadas por P2
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Distribucion de estrategias comunicativas

=a. lenguaje noverbal  =b.Repeticion  =c. Code-switching

Fuente: Elaboracion propia

El code-switching es la estrategia méas empleada (83%), lo cual sugiere que P2 recurre
frecuentemente al cambio entre la lengua materna del alumnado y la lengua meta con
el fin de facilitar la comprension y mantener la continuidad del discurso. El lenguaje no
verbal, que abarca gestos, movimientos corporales, representa un 10% del total, y
cumple la funcion de reforzar los mensajes orales. Por ultimo, la repeticion se utiliza
en un 7%, principalmente para destacar estructuras gramaticales clave y consolidar el

aprendizaje.

Esta distribucion de estrategias responde también al tipo de actividades que predominan
en la clase de P2. Por ejemplo, la traduccion de frases demanda frecuentemente el uso
del code-switching para asegurar la comprension de la lengua meta, lo que pone en
evidencia una preferencia por una practica pedagogica centrada en la forma y en la

precision y correccion lingiistica.

En la seccion siguiente, a partir de las grabaciones realizadas, se transcriben algunos
fragmentos representativos de cada sesion. La seleccion de estos fragmentos se basa en
las estrategias comunicativas que P2 emplea con regularidad en el aula, identificadas

tanto en los datos recogidos mediante el formulario Stallings Classroom Snapshot como
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en los videos analizados.

5.4.2 Code-switching

Basandose en los resultados de los formularios Stallings Classroom Snapshot, se ha
identificado el porcentaje de uso de los distintos idiomas, tanto por parte de P2 al dar
instrucciones como por parte del alumnado al realizar las actividades. En este caso,
como se muestra en el grafico 6, se observa una clara preferencia por el uso del espaiiol
al dar instrucciones, representando el 69,2 % del total. El chino mantiene una presencia
menor (23,1 %), mientras que el inglés se utiliza solo en el 7,7 % de los casos. El cataléan,
por su parte, no se registra en ninguna ocasion. En cuanto a los alumnos, se observa que
el uso del chino, que es la lengua meta, representa el 38,9% del total, mientras que el
espafiol se utiliza en un 33,3%. Ademas, los estudiantes permanecen en silencio en el
27,8% en las actividades, y no se usa el inglés ni el catalan. Asimismo, el uso del
espafiol ocupa un tercio de las actividades y que en casi un 27,8% de las ocasiones los

estudiantes no hablan, indica una falta de oportunidades para practicar la lengua meta.

Grafico 6 (Qué idioma se utiliza al realizar actividades en el aula P2/Estudiantes?

100%
90%
80%
69.2%
70%
60%
50%
38.9%
40% 33.3%
27.8Y%
308 2314 o
20%
10% o I
0% 0.0% 0.0%
0%
Espafiol Inglés Chino Catalan No hablan

w Qué idioma se utiliza al realizar actividades en el aula (estudiantes)

Qué idioma se utiliza al dar instrucciones para las actividades en el aula P2

Fuente: Elaboracion propia
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A continuacion, se presentan una serie de fragmentos de clase seleccionados a partir del
instrumento Stallings Classroom Snapshot. Estos extractos han sido escogidos por su
valor representativo en relacion con los objetivos del andlisis y ofrecen una vision
concreta de codmo se manifiestan las dindmicas comunicativas en distintos momentos

de las sesiones.

En esta sesion, P2 esta ensenando el contenido de la unidad 4 del manual Discover
China 2, centrado en cémo pedir y dar direcciones. La actividad consiste en una
explicacion del texto por parte de P2. P2 lee en voz alta cada frase del texto, la traduce
y la explica. Los estudiantes solo participan cuando P2 les pide que intenten traducir
alguna frase y, si no saben como hacerlo, P2 la traduce directamente. En este caso, no
hay un componente comunicativo en la actividad. No se plantean tareas que requieran
interaccion entre los estudiantes, intercambio de informacién o negociacion de
significado; por lo tanto, resulta dificil adoptar un enfoque comunicativo con este tipo
de practica. Aunque la actividad ayuda a la comprension del texto y al aprendizaje de

vocabulario, no fomenta el uso del lenguaje de forma significativa.

En particular, P2 quiere motivar a los alumnos a practicar la estructura zénme qit (/&4

%) ‘cémo ir’ mediante la composicion de frases, en las cuales tanto P2 como todos los

alumnos participan en la conversacion.

Ejemplo 4 de las clases de P2

L P TRANS
1 P coémo vas a China 1 cémo se dice T como vas a China 1(.)
/R(0.5)
Trad.: Tu
2 A: R(.)
Trad.: Tu
3 A: Eat ()
Trad.: cComo?
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4 P2 Eat OBa£t ()
Trad.: cComo? ;Como ir?

5 A: H
Trad.: China

6 P2: yaesta (.) siono P (.)

7 P2: asi () IREAEHHE 1
Trad.: cComo vas a China?

8 ((silencio del grupo))

Fuente: Elaboracion propia

En el ejemplo 4, se observa el uso de la estrategia code-switching entre el espafiol y el
chino. En el turno 1, P2 inicia la conversacion en espafiol con la estructura gramatical
meta, pero se evidencia una pausa después de ‘;Como vas a China?’ debido a la falta
de respuesta de los alumnos. Posteriormente, al final del turno 1, P2 usa la palabra ni
(%) “t0’ en chino no solo para dar una pista a los alumnos para contestar su pregunta
anterior, sino que también para darles a ellos la palabra. Los cambios de idioma en este
turno ayudan a los estudiantes a comprender mejor la tarea y a formular una respuesta
(utilizando espanol), al mismo tiempo el cambio al chino enfatiza el uso de la lengua
meta en la clase. En el turno 2, los alumnos repiten la palabra ni ({KX) ‘t0’ en chino, y en
el turno 3, los alumnos continfian respondiendo con zénme (5-4) ‘cémo’ en chino,
pero hasta este momento no logran componer una frase completa. En el turno 4, P2
sigue utilizando chino, agregando la palabra gu (%) ‘ir’, con el objetivo de clarificar y
fortalecer la estructura gramatical de la pregunta. En el turno 5, los alumnos responden
con Zhonggud (FF[H) ‘China’, pero la respuesta atin no es completa. En el turno 6, P2
vuelve a utilizar espafiol para confirmar que los alumnos hayan entendido (ya esta (.)
(st 0 no?). Ante el silencio de los alumnos, en el turno 7, P2 repite la oracidn inicial en
chino que ha presentado anteriormente a los alumnos en espafol en el turno 1. En este
fragmento, el code-switching se emplea para pedir traducciones de palabras en espafiol
al chino, verificando asi su comprension del significado de una palabra o frase, y sefialar

el uso de la lengua meta (usando palabras bésicas en chino mezcladas con espafiol) y
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para dar ejemplos de la lengua meta.

Sin embargo, cabe sefialar que el tipo de preguntas formuladas por P2 también incide
en la posibilidad de generar interacciones comunicativas significativas. En este sentido,
se observa que la pregunta como “;Cémo vas a China?”, presenta un nivel de
abstraccion o falta de contextualizacion que dificulta la respuesta por parte de los
estudiantes. Este tipo de formulacion, aunque gramaticalmente valida, no se ajusta a los
principios del enfoque comunicativo, ya que no parte de situaciones reales o relevantes
para los aprendientes. En el turno 8, el silencio del estudiante puede interpretarse como
una sefial clara de incomprension. Esta falta de respuesta indica que el alumno no ha
entendido la pregunta de P2 y, por lo tanto, no sabe como responder. Este tipo de

silencio es significativo en la interaccion, ya que revela dificultades en la construccion

conjunta del significado.

En el fragmento siguiente, P2 quiere que los alumnos practiquen la palabra zhongyu (%¢
T) “por fin’ mediante la traduccion de una frase. En este didlogo, toda la interaccion se

realiza de forma oral con el apoyo de Google Translate.

Ejemplo 5 de las clases de P2

L P TRANS
1 P2: coémo se dice 1 (.) por fin he terminado el los examenes |
(.) por fin 1 (.) he terminado los exdmenes |
2 Al FO) |
Trad.: Yo
3 P2: F() | adverbio | no 1 (.)
Trad.: Yo,
4 Al: ()
Trad.: Estudiar
5 P2: FZTF() terminar los exdmenes 1
Trad.: Por fin, yo
6 Al: () Fl()
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Trad.: Examinar (.) examen.

7 P2: perfecto (.) HE5EIk 1|

Trad.: He acabado los examenes.

Fuente: Elaboracion propia

A partir de estos ejemplos se puede ver que P2 utiliza el espafiol con frecuencia en el
aula, por ejemplo, en el turno 1 y el turno 5 del ejemplo 5, con el objetivo de dar
instrucciones. En el turno 3, utiliza el espafiol mezclado con el chino tanto para pedir
una categoria gramatical como para comentar la respuesta de Al en el turno 2; y en el

turno 7 para completar la respuesta de Al en el turno 6, que ha sido parcial.

En el aula, los docentes deben adaptar las instrucciones a las necesidades de los
estudiantes, lo que facilita la comprension de conceptos abstractos y promueve la
participacion activa en el aprendizaje. En este fragmento, mediante el cambio entre la
lengua materna y la lengua meta, P2 intenta proporcionar a los estudiantes un input
comprensible que facilite la adquisicion del L2. Ademas, el code-switching puede
mejorar la autoestima y la confianza de los estudiantes al permitirles comunicarse en
clase y participar en interacciones con P2, como se observa en el turno 7, cuando P2
refuerza la respuesta del alumno con “perfecto”. Sin embargo, a pesar de estos intentos
por facilitar la comprension, no se observa una respuesta clara o una sefial evidente de
entendimiento por parte del alumnado. Esto sugiere que el uso del code-switching,

aunque potencialmente beneficioso, no garantiza por si solo la comprension.

Los siguientes fragmentos ilustran como P2 recurre al code-switching como recurso
pedagogico para explicar el significado de ciertas expresiones, asi como la gestion de
actividades en el aula y la presentacion de puntos gramaticales especificos. Este tipo de
alternancia de codigos se inserta en un discurso didactico cuyo objetivo es maximizar
la comprension del alumnado y facilitar el acceso al contenido lingiiistico mediante el

uso flexible de los repertorios multilingiies disponibles en el aula.
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Ejemplo 6 de las clases de P2

P TRANS
P2 X7, BAEEWEER? “X 177 quésignifica? 1 (.)

Trad.: JPor cierto, como vamos al Old town hotel? “Correcto”
“Cierto, correcto, verdadero”, ;si 0o no? |(.) Pero aqui “XJ 1”7 es
una expresion muy util, y se dice en espaiol como “por cierto”, en
inglés “finally”. En chino es “Xf |7 , solamente de esta manera,

P2 “yaestd” ‘X177 o KT, BAEHIWEEE? 7 1(.)como
se traduce? 1 (.) /B4() como () y “HI” () “antigua ciudad”
“ZETE”  hotel, el hotel se llama “di 3" “ 3~ significa
ancient town o old town. |(.)
“por cierto”
“por cierto”,
Trad.: “por cierto” “; Por cierto, ;como vamos al Old

significados.

town hotel?” como, “antigua ciudad”
hotel “antigua ciudad”

“antigua ciudad”

Fuente: Elaboracion propia

En este fragmento, P2 introduce y explica la expresion duile (%} 1) ‘por cierto’ en un
contexto bilinglie (chino-espanol), con referencias puntuales al inglés. La secuencia se
inicia con una pregunta en chino en el turno 1 y continia con una explicacion

plurilinglie donde alterna sistematicamente entre chino, espafiol e inglés para explicar

Este ejemplo revela el uso estratégico de la alternancia de cddigos, que se manifiesta
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en varios niveles: interoracional “X} |, B4 X EHWEEWE 2" / X T qué

significa?”); intraoracional ‘X} |’ es una expresién muy util” e insercional: “r7 3§
significa ancient town o old town”. P2 no solo alterna entre lenguas para traducir
palabras especificas, sino que aprovecha el multilingliismo del aula para construir

significado desde una perspectiva comparativa y metalingiiistica.

La primera funcion del code-switching es la clarificacion semdntica, en la que se
explicita el significado de la expresion duile (X 1) ‘por cierto’. Sin embargo, la
equivalencia que ofrece en inglés —“finally”— no resulta adecuada, ya que no refleja
con precision el significado pragmatico de “por cierto”, que se corresponde mas bien
con “by the way”. Esta falta de precision en la traduccion puede generar confusion en
los estudiantes y obstaculizar la adquisicion de expresiones discursivas en la lengua
meta. Por ello, es fundamental que el docente proporcione equivalencias
contextualmente adecuadas y comprensibles, especialmente al introducir marcadores

del discurso.

En segundo lugar, P2 emplea esta alternancia como estrategia para explicar el uso
pragmatico-discursivo del término, demostrando cémo duile (Xt 1) ‘por cierto’
introduce una nueva idea o pregunta en la conversacion, funcionando como un conector

pragmatico.

Asimismo, se destaca una funcion traductolégica, donde P2 guia a los estudiantes paso
a paso por el proceso de traduccion literal y contextual: “como”, “antigua ciudad”,
“hotel”, fomentando asi la conciencia metalingiiistica y el desarrollo de competencias
de interpretacion interlingiiistica. Finalmente, el uso de inglés para referirse a “ancient
town” o “old town” muestra un claro intento de ampliar el acceso semdantico a
estudiantes que manejan distintos repertorios lingiiisticos, operando dentro de un
enfoque plurilingiie. Al integrar las lenguas disponibles en el aula, P2 construye un

espacio de aprendizaje donde los cdédigos lingiiisticos funcionan como herramientas
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complementarias para el desarrollo de la comprension.

Aunque P2 introduce la expresion duile (% J) ‘por cierto’ y proporciona una
explicacion multilingiie, no se observa una oportunidad clara para que los estudiantes
usen activamente dicha expresion en contextos comunicativos. La interaccion se
mantiene centrada en P2, lo que limita la participacion del alumnado y la posibilidad
de practicar el nuevo vocabulario. A continuacion, se analiza un fragmento que forma
parte de la misma secuencia didéactica que el anterior. P2 retoma la expresion duile (X

1) ‘por cierto’ y contintia con su explicacion, ilustrandola con un ejemplo concreto.

Ejemplo 7 de las clases de P2

L P TRANS
Practicamos eso, venga. “Por cierto, ;como te ha ido el
1 P2 o
examen de chino?” 1 (.)
2 P2 Por cierto? (.)
3 Als X1 )
Trad.: Por cierto.
4 P2 (Como te ha ido (.) el sujeto es? 1 (.)
5 ((silencio del grupo))
Asi, “YRIJIEZIR” |, sio no, tu examen de chino, “%
6 P2
RBEAFE? 10)
Trad.- , tu examen de chino, , {€Omo
" te ha ido el examen de chino?

Fuente: Elaboracion propia

El ejemplo 7 comienza con una instruccion en espanol: “Practicamos eso, venga.” Aqui,
P2 utiliza un marcador conversacional del espafiol coloquial (“venga”) seguido de una
orden en plural (“practicamos”) para fomentar la participacion inmediata del grupo.
Este inicio introduce directamente el enunciado que se va a trabajar: “Por cierto, ;,cémo
te ha ido el examen de chino?”” A continuacion, P2 repite el marcador discursivo “por

cierto” en espaflol para destacar su importancia pragmatica. Esta repeticion enfatiza el
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valor comunicativo del conector. Después, los alumnos responden con el equivalente
en chino en el turno 3, evidenciando que han identificado correctamente la

correspondencia funcional entre las dos lenguas.

Posteriormente, P2 interviene con una pregunta en espafiol en el turno 4, lo que sugiere
una intervencion conjunta para guiar la construccion gramatical del enunciado. Aqui se
percibe una colaboracion docente-estudiantes que va mas alla del 1éxico, apuntando
hacia la estructura oracional. Se observa un silencio por parte del estudiante en el turno
5, este parece deberse a que no sabe como responder en ese momento, y la intervencion

rapida de P2 impide una mayor elaboracion.

P2 retoma la interaccidon con una explicacion en code-switching, combinando espaiiol
y chino en el turno 6. En esta secuencia, P2 utiliza el chino para ejemplificar la frase
meta, y el espafiol como lengua vehicular de instruccion y confirmacion (“si o no”, “tu

examen de chino”).

En este fragmento, P2 pretende que los estudiantes utilicen el marcador discursivo duile
(X 7)) ‘por cierto’ dentro de una oracion completa, lo cual indica una intencion
comunicativa mas amplia. Sin embargo, los estudiantes no logran construir la frase
entera, posiblemente debido a sus limitaciones léxicas y sintacticas. Ademads, no se
observa una continuacion didéactica que permita reforzar el uso del conector en
contextos significativos: no se proponen mdas oraciones para traducir, ni se plantea
ninguna actividad de cardcter comunicativo. Como resultado, el tratamiento del
contenido se percibe como fragmentado y aislado, sin una integracion clara en una
secuencia didactica coherente. Esto limita la oportunidad de practicar el contenido

nucvo.

Si bien en este fragmento P2 recurre al code-switching como técnica para clarificar
significados y guiar la construccion de frases en la lengua meta (chino), desde la
perspectiva del translanguaging (Garcia y Wei, 2014), su uso sigue siendo

unidireccional y centrado en P2. En otras palabras, el translanguaging no se manifiesta
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plenamente como practica pedagogica porque el alumnado no estd empoderado para

utilizar activamente sus competencias lingiiisticas.

Seglin Garcia y Wei (2014), el translanguaging implica mucho mas que alternar entre
dos lenguas; se trata de una practica discursiva dindmica, en la que los hablantes utilizan
todos sus recursos lingiifsticos disponibles para expresar sus ideas de forma clara,
negociar significados y participar en la construccion del conocimiento. Desde esta
perspectiva, la interaccion observada en el fragmento no alcanza el nivel de
translanguaging auténtico, ya que el estudiante permanece en una posicion pasiva,
limitado a la repeticion de elementos 1éxicos aislados sin desarrollo discursivo posterior.
La actividad observada se centra en la traduccion y repeticion de frases guiadas por P2,
no se proponen tareas orientadas a la comunicacion auténtica. Las intervenciones de P2
no estan contextualizadas dentro de una situacidon comunicativa especifica, por lo que
los estudiantes no tienen la oportunidad de emplear el vocabulario con un propoésito
mas alla de su comprension léxica. Esta falta de contexto y objetivo comunicativo limita

el desarrollo de competencia comunicativa mas alla del nivel oracional.

Este tipo de dindmica, centrada en la explicacion y demostracion por parte de P2, podria
considerarse como una forma de code-switching explicativo, util para la transmision de
informacion, pero insuficiente para fomentar el desarrollo de la competencia
comunicativa del alumnado. Para transformar el aula en un espacio de translanguaging
efectivo, se requiere disefiar situaciones pedagogicas donde los estudiantes sean agentes
activos, capaces de alternar y mezclar lenguas para expresar sus ideas, resolver tareas

comunicativas y construir conocimiento de manera colaborativa.

En resumen, este ejemplo muestra que, aunque el code-switching puede ser un primer
paso hacia el translanguaging, su potencial pedagogico solo se realiza plenamente
cuando los aprendientes participan de forma activa en el uso flexible y estratégico de

sus lenguas.

Perspectivas de P2: el uso de code-switching
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Durante la entrevista previa, P2 no mencion6 el uso de la estrategia code-switching en

las interacciones. Pero opina que:

“El enfoque comunicativo consiste en hacer que los estudiantes utilicen el
vocabulario, las expresiones, la sintaxis y la gramatica que han aprendido a
través de frases y oraciones que sean aplicables en situaciones cotidianas. Se
trata de fomentar que los alumnos formen frases y practiquen la gramatica con
un enfoque practico, utilizando estructuras que realmente puedan emplear en
la vida diaria. No se ensefia un lenguaje excesivamente formal o literario. En
mi opinidn, el enfoque comunicativo implica, como mencioné antes, explicar
el vocabulario, la gramatica y la sintaxis con ejemplos lo mas coloquiales
posibles. Esta integracion permite que los estudiantes participen de manera

mas activa en su proceso de aprendizaje. Asi lo veo yo.”

No obstante, esta estrategia no se refleja de manera coherente en su practica en el aula.
En los fragmentos analizados, el uso del chino por parte de P2 es limitado y, cuando
aparece, no siempre cumple una funcién clara de mediacion pedagdgica, lo que

contradice sus propias declaraciones.

En las entrevistas realizadas, P2 explica detalladamente cémo y por qué utiliza espaiiol

e inglés en el aula, como parte de su estrategia pedagogica:

“En la ensefianza universitaria, considero que lo adecuado es impartir las
clases en espafiol. Sin embargo, si hay palabras o explicaciones que no quedan
claras, o si los estudiantes se sienten confundidos, utilizar una palabra en
inglés puede resolver la duda inmediatamente. Hay ciertos puntos
gramaticales o contenidos que, explicados Unicamente en espafiol, podrian
requerir mucho tiempo sin garantizar la comprension, mientras que, con una

simple palabra en inglés, toda la clase lo entiende al instante.”

Cada una de estas lenguas cumple funciones especificas, determinadas por la necesidad
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comunicativa y didactica del momento. En concreto, P2 afirma que el espaiol es el
idioma base de la ensefanza universitaria en su contexto: “En cuanto al idioma de
instruccion, diria que aproximadamente un 98% de la clase se imparte en espafiol.” En

el aula de P2, el 69,2% de las instrucciones se imparten en espafol.

En concreto, esta lengua se emplea especialmente para “explicar puntos gramaticales
—como particulas, complementos o sujetos—, no utilizo el chino, sino que utilizo el
espafiol como lengua de explicacion, sin recurrir al inglés tampoco.” Ademas, P2 valora
especialmente el tiempo en el aula, sefialando que “explicar todo en espafiol a veces
lleva demasiado tiempo y no garantiza que se entienda”. Es posible que se sienta mas
cémodo utilizando el inglés en ciertas situaciones. La alternancia, en este sentido, no
solo mejora la comprension, sino que también optimiza el ritmo de la clase. El inglés
se utiliza ocasionalmente para aclarar conceptos que resultan confusos o poco
comprensibles para los estudiantes cuando se explican solo en espafiol. P2 comenta: “Si

hay una palabra en inglés, la digo y toda la clase la entiende inmediatamente”.

Afirma que esta estrategia permite “evitar confusiones” y ahorrar tiempo, ya que, en
muchos casos, una breve referencia en inglés puede resolver una dificultad de

comprension sin necesidad de una explicacion extensa en espafiol. Sin embargo, al igual
que en el ejemplo anterior, en el que la traduccion de duile (3F 7)) ‘por cierto’ como

“finally” resulta inadecuado, es importante sefialar que una traduccién incorrecta por
parte del docente no solo no facilita la comprension, sino que puede generar confusion

y obstaculizar la adquisicion del contenido lingiiistico.

Por ultimo, el uso del chino en clase se reserva para tareas de ejemplificacion y préctica
oral. P2 sefiala:
“En cuanto al chino, dado que estamos ensefiando esta lengua, lo utilizo
principalmente para presentar ejemplos, frases y ejercicios. En cada clase se
construyen muchisimas oraciones como practica, y, por supuesto, eso se hace

en chino. El chino se limita a presentar palabras o estructuras que los
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estudiantes deben escuchar y usar para construir frases. El objetivo de este

enfoque es, entre otras cosas, fomentar la comprension auditiva”.

5.4.2.1 Micro Code-switching

A partir del code-switching, identificado como una estrategia utilizada para facilitar la
comprension y el acceso al contenido lingiiistico en el aula, los datos obtenidos
mediante los formularios Stallings Classroom Snapshot muestran la presencia de un
tipo de micro code-switching, una manifestacion especifica del code-switching que
aparece en unidades léxicas minimas (palabras o frases cortas) y adopta rasgos del
método de gramatica-traduccion. A continuacion, se analizard en detalle como se

emplea esta estrategia en el aula de P2.

P2 empieza la clase mostrando cuatro palabras en la pizarra (que se puede ver en la
imagen 5.1). Estas palabras forman parte de la revision de los temas previamente
estudiados, y sirven para activar el conocimiento que los estudiantes ya han adquirido.
Al mismo tiempo, P2 aprovecha la oportunidad para introducir nuevo vocabulario
relacionado con el tema, permitiendo que los estudiantes amplien su repertorio
lingtiistico. Durante la actividad, se anima a los alumnos a reflexionar sobre las
conexiones entre los términos previos y los nuevos, promoviendo asi una comprension

mas profunda y dinamica del contenido.

Imagen 5.1

158



LESSON | 1

Vocabulary and listening

< il Match the words with the signs.
a E b
N E d . |

shizhGngxin chiziché zhan
Lol 2 A U

binguan gonggong qiché zhan
35N ¢ A RE W

Ejemplo de cuatro palabras del manual Discover China 2 (Ding, Qi, y Jie, 2011, p.46)

Ejemplo 8 de las clases de P2

L P TRANS
Venga, “Tli H1.0»"  qué significa t () “TH0” “centro
de la ciudad” “ ALV ZEuL” , “estacion de autobuses”,
1 P2 I4 . 13 ER] [N k2]
entonces como se dice “parada de autobuses”? 1 (.) “¥f
significa “estacion”.
Venga, “centro de la ciudad” que sionifica “centro de la
ciudad” “centro de la ciudad” “estacion de autobuses”,
Trad.:
“estacion de autobuses”, entonces como se dice “parada de
autobuses”? “estacion” significa “estacion’”.
S Fe
2 A2 REM, | ()
Trad.: Parada de autobuses.
3 P2 (Entonces como se dice “estacion de trenes”?
KEVE, |(
4 Al KIS 1)
Trad.: Estacion de trenes.
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5 P2 KZEuh. [() (Y “estacion de metro”? 1 (.)
Trad.: Estacion de trenes.
6 A3 Mgk 1()
Trad.: Estacion de metro.
7 P2 “¥h” esestacion/paraday “Hi” qué significa? 1 (.)
Trad.: ‘Estacion tierra
8 A2 Tierra |(.)
9 P2 Y “#k” ;qué significa? 1 (.)
Trad.: ¢V “metal” ?
10 A2 Metal [(.)
Y la de metal significa “rail”, o sea “}fi” significa “tierra” es
1 P2 abreviacion de, ((Escribe en Google Translate ditié (MiEk)
‘metro’ )) ;como se dice underground 1 (.)
“tierra”
Trad.:
12 Als Subterranco. [(.)
13 P2 Underground | (.)
14 Als T 1)
Trad.: Underground
((Escribe en Google Translate subterraneo)) ; “HiF” es
‘subterraneo’. “£k” es ‘rail’, entonces significa ‘una ruta
15 = con dos railes’ no? ‘i T ZKEE " significa ‘ferrocarril
subterraneo’, ;si 0 no?
“Subterrdaneo” “metal”
Trad.- ‘ferrocarril
subterrdneo’
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16 Als Si.

Fuente: Elaboracion propia

En el turno 1, P2 introduce varios ejemplos 1éxicos relacionados con lugares de la
ciudad y el transporte, tales como shizhongxin (T H1 L) ‘centro de la ciudad’ y
gonggong gichézhan (AR Z-u,) ‘estacion de autobuses’, con el fin de activar el
conocimiento previo del alumnado y preparar para la introduccion del morfema zhan
(Ufi) ‘estacion’. En el turno 2, A2 responde con gichézhan (¥R 7F¥k) ‘parada de
autobuses’, demostrando comprension parcial del modelo propuesto, lo que valida la

eficacia del ejemplo inicial como medio de guia inductiva.

En los turnos 3 a 6, P2 amplia el campo léxico introduciendo nuevas combinaciones
‘estacion de trenes’ y ‘estacion de metro’— y los estudiantes responden en chino,
siguiendo un patrén de pregunta-respuesta que mantiene el control del profesorado y
refuerza la correspondencia 1éxica entre ambas lenguas. Esta fase puede interpretarse
como una fase de generalizacion controlada, donde ya no introduce nuevo léxico, sino

que permite comprobar la transferencia de la regla morfoldgica “X + estacion”.

En los turnos 7 al 11, P2 inicia una descomposicién morfoldégica mas detallada,
preguntando por el significado de los caracteres di (M) ‘tierra’ tié (%) ‘metal’. A2
responde con “tierra” y “metal”, respectivamente (turnos 8 y 10), lo que revela un nivel
mas profundo de procesamiento léxico por parte del alumnado. P2 construye a partir de
estas respuestas una interpretacion etimologica del término “metro”, asocidndolo a la
idea de “ferrocarril subterraneo”. En el turno 11, introduce el término inglés
“underground”, que es completado por los alumnos en los turnos 12 y 14 con
“subterraneo”, demostrando su comprension. Asimismo, en este momento, el profesor
recurre a Google Translate para ensefiar las palabras en pantalla. Este apoyo visual

representa un claro ejemplo de multimodalidad, mas alla de la simple explicacion oral.

Finalmente, en el turno 15, P2 sintetiza todos los elementos anteriores, vinculando los
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bR 1Y

significados parciales (“subterraneo”, “rail”’) con el significado compuesto del término
“metro”. La pregunta de cierre “;si o no?” invita a una validaciéon colectiva del
significado construido. La respuesta afirmativa en el turno 16 refleja comprension por

parte del alumnado.

Sin embargo, a pesar de que P2 utiliza una secuencia de ejemplos 1éxicos para guiar al
alumnado en la identificacion morfoldgica del componente ‘estacion’, se puede
observar que estos ejemplos siguen una estructura altamente repetitiva y predecible. En
lugar de generar situaciones comunicativas auténticas o contextos significativos, P2 se
limita a variar sistematicamente el primer morfema de una misma estructura Iéxica (“X
+ estacion”). Este cardcter mecénico se refleja tanto en la formulacion de las preguntas
de P2 como en las respuestas muy breves del alumnado (turnos 2, 4, 6, 8, 10). Las
respuestas consisten en repeticiones de forma léxica sin elaboracion discursiva, lo que
evidencia que el ejemplo no genera negociaciones de significado reales, sino mas bien
un ejercicio de respuesta cerrada y estructurada. Esto puede considerarse una
oportunidad perdida para fomentar el aprendizaje flexible, creatividad lingiiistica o
contextualizacion semantica. Ademas, aunque en turnos posteriores (como del 11 al 15)
se intenta construir un significado mas profundo a partir del analisis de los morfemas
“tierra” y “metal”, esta actividad se mantiene dentro de una logica de ensefianza lineal
y centrada en P2, con escasa autonomia por parte de los estudiantes. La pregunta final
(“;s1 0 n0?”) ilustra esta asimetria: en lugar de abrir espacio para una reformulacion o
exploracion alternativa por parte del alumnado, se busca una validacion cerrada del
significado construido por P2. Por lo tanto, aunque el uso de ejemplos en este fragmento
ayuda a visualizar las estructuras morfologicas y favorece la comprension
metalingliistica, su implementacion se distingue por una direccion clara del profesor y
poca variedad en su aplicacion practica. El ejemplo funciona aqui més como un

instrumento de transmision estructurada que como un recurso dialdgico o significativo.

En conjunto, este ejemplo demuestra que la practica docente de P2 se centra en la
explicacion, la traduccion y la repeticion controlada, con un papel protagonista del

docente y una participacion estudiantil limitada a la produccion dirigida. La interaccion,
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aunque efectiva para reforzar la comprension morfolégica y la memorizacion de

equivalencias, resulta muy poco comunicativa y dependiente de la traduccion.

En el fragmento siguiente, P2 se dedica a explicar y repasar el vocabulario relacionado
con sitios de interés turistico. Este vocabulario incluye términos comunes para describir
lugares como museos, parques, monumentos y zonas historicas, asi como expresiones

cotidianas para orientar y planificar visitas turisticas (que se puede ver en la imagen 5.2)

Imagen 5.2

Ejemplo de vocabulario relacionado con sitios de interés turistico en el manual Discover China

2 (Ding, Qi, y Jie, 2011, p.47)

Ejemplo 9 de las clases de P2

L P TRANS
1 P2 “HIEE" qué significa ()1 (.)
Trad.: ¢ “Muralla antigua” que significa?

“Antigua muralla”, “¥" es “ciudad”, “}%” es “pared”
pero, “pared para ciudad” (.) “KMEIHE" qué significa? (.)

“f&" es “torre”, “ KJE” significa “gansos”, entonces es

)
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“ciudad” “pared”
“torre de gansos”
Trad.:
“torre” “gansos”
3 Als Torre de gansos | (.)

Fuente: Elaboracion propia

3

Este segundo fragmento, en el turno 1, P2 plantea la pregunta “;qué significa gii
chéngqiang (3% )  ‘muralla antigua’?”, repitiendo la estructura interrogativa
utilizada en el fragmento anterior (“qué significa...”), lo cual refuerza la continuidad

metodoldégica. En el turno 2, P2 proporciona una descomposicion morfoldgica
inmediata: “ chéng (3) es ‘ciudad’, gidng (}#) es ‘pared’”, seguida por una traduccion

inicial del compuesto como “pared para ciudad”, que, si bien no es una traduccion
natural, cumple una funcion explicativa. Esta formulacion parcial ofrece al alumnado
un andamiaje semantico intermedio que permite inferir el significado global a partir de
los caracteres individuales. A continuacion, P2 introduce de forma fluida un segundo
ejemplo: “torre de gansos”, se identifican sus componentes (“torre” y “ganso”) y se
propone nuevamente una pregunta inductiva (“entonces es...”), que en el turno 3 es

completada por el alumnado con “torre de gansos”.

Sin embargo, a diferencia del fragmento anterior, los ejemplos se presentan de manera
mas concisa y con una menor participacion por parte del alumnado. P2 introduce,
explica y reformula en una secuencia muy rapida, dejando menos espacio para que los
estudiantes participen en la construccion del significado. La respuesta de los alumnos
en el turno 3 (“torre de gansos”) es correcta, pero también altamente dependiente del

input docente.

Al comparar este fragmento con el anterior, este ejemplo presenta una interaccion mas
breve y centrada en la interpretacion literal de palabras compuestas como ‘muralla

antigua’ y ‘torre de gansos’. En ambos casos se observa la traduccion directa entre la
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lengua meta (chino) y la lengua de instruccion (espafiol), asi como el papel explicativo
del docente. Ademas, la interaccion en el ejemplo 9 es mas monoldgica: P2 domina el
discurso, ofrece traducciones y explica los significados de los caracteres, mientras los
estudiantes solo confirman o repiten la informacion (turno 3). Esto limita la
participacion por parte del alumnado y evidencia una practica de traduccion mas
mecénica y deductiva, orientada a la comprension del significado 1éxico y no al uso
comunicativo del idioma. En conjunto, ambos fragmentos reflejan la dependencia del
método de gramadtica-traduccion en la ensenanza de vocabulario, aunque en el ejemplo
9 se observa una version mas restringida y centrada en la traduccion literal de unidades

léxicas aisladas.

En el ejemplo siguiente, P2 revisa el uso de ‘A estd a X distancia de B’ con los
estudiantes, explicando cémo se utiliza para indicar distancia. Luego, pide a los

alumnos que formulen una oracion usando la estructura.

Ejemplo 10 de las clases de P2

L | TRANS
1 o Hacemos frases, “Ti 1 »” , o sea, “el centro de la ciudad
estd 30 kilometros de mi casa”, como se dice? 1(.)
“el centro de la ciudad”,
Trad.:
2 Al mHD ()
Trad.: El centro de la ciudad.
o - HiHs (.) estd a 30 kilémetros a mi casa, si 0 no? ;Es asi?
T0)
.E s
Trad.: JEl centro de la ciudad
4 Als SH()
2, te acuerdas A & B, entonces i O E K ((habla
5 P> mientras escribe en Google Translate ‘el centro de la ciudad
estd a X distancia de mi casa’)) |(.) Es centro de la ciudad, de
mi casa, predicado numeral, = -/ B ((habla mientras
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escribe en Google Translate 30 kilometros’ )), ya esta. |(.)

Te acuerdas A estda a X distancia de B. Entonces: el centro de
la ciudad esta a X distancia de mi casa, ¢s ‘el centro de la
ciudad’, ‘de mi casa’, predicado numeral, ‘treinta
kilometros’, va esta.

L SIBY

Shi zhongxin Ii wjia

¢

Trad.: . .
Notas: P2 habla mientras escribe en Google Translate
rf":FuL\,\,“ii}ELEA\'i RN
Shi zhengxin I WOjia sianghi gongll,
Notas: P2 habla mientras escribe en Google Translate
6 P2 O sea, A & B, directamente, numeral. ;Entendéis? 1 (.)
O sea A esta a X distancia de B, directamente, numeral.
Trad.: S
(Entendéis?
7 ((Silencio de alumnos))
(Como se dice otra frase, el centro de la ciudad esta 30
8 P2 kilometros al norte de mi casa? 1(.) el centro de la ciudad esta
30 kilémetros al norte de mi casa? 1(.)
9 Al My, ()
Trad.: El centro de la ciudad.
10 P2 AL, ‘estd’ como se dice? 1(.)
Trad.: ¢El centro de la ciudad, ‘csic’ como se dice?

166



11 Als £ 1()
Trad.: Esta.
{E, entonces ahora tenemos que organizar el orden, “esta 30
kilémetros al norte de mi casa”. Primero, esta al norte de mi
1 P> casa, ;como se dice? 1(.) Norte de mi casa, entonces, ;/mi casa
del norte si o no? 1(.) ((Habla mientras hace gestos para
indicar que ‘mi casa’ aparece antes que ‘del norte’ en la
frase)).
Esta’,
Trad.:
13 A2 EEKH 1)
Trad.: De mi casa
" - Entonces, F&ZKHIALIH, y luego, 30 kilémetros, va (.), antes
o detras de FEKIMALTH? 1(.)
el norte de mi casa,
Trad.: .
norte de mi casa ?
15 Als Detras |(.)
16 P2 Detras, T OAERSALT, FKACHEK, 30 A%, |()
Trad.: el centro de la ciudad esta 30 kilometros al norte de

mi casa.

Fuente: Elaboracion propia

En el ejemplo 10, P2 continia con su estrategia de gramatica-traduccion (al igual que

en el ejemplo 5): primero introduce una frase contextualizada en espafiol (“el centro de

la ciudad esta a 30 kildmetros de mi casa”) para situar el vocabulario dentro de una

estructura gramatical concreta.

El turno 1 muestra como P2 formula el ejemplo con un doble proposito: activar el

vocabulario ya aprendido shizhongxin (i H1») ‘el centro de la ciudad’ y establecer

una estructura de ubicacion y distancia que los estudiantes deben reconstruir en chino.
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En el turno 2, la respuesta del estudiante se limita al sujeto de la oracion, shizhongxin
(T Ht») ‘el centro de la ciudad’, lo cual indica que los alumnos siguen necesitando
apoyo para desarrollar la estructura completa. En el turno 3, P2 usa la respuesta del
estudiante para hacer una pregunta confirmativa y verificar si reconocen la estructura
equivalente en chino. A partir del turno 5, P2 introduce explicitamente la formula “A
estd a X distancia de B”, que ya se habia trabajado previamente, reforzando el ejemplo
con una descomposicion metalingliistica: sefala los componentes de la frase
(shizhongxin (T H1.0») ‘el centro de la ciudad’, wé jia (FXZK) ‘mi familia’, sanshi gongli
(=T~ H) ‘30 kilometros’) al mismo tiempo que los escribe en Google Translate,
proporcionando apoyo visual. Aqui, el ejemplo funciona como una plantilla gramatical
que los estudiantes deben completar, y P2 la va construyendo paso a paso, explicando

la funcidn sintactica de cada parte.

En el turno 6, P2 resume el patron aprendido (“A esta a X distancia de B + niimero”),
transformando el ejemplo en una regla productiva. Sin embargo, el silencio de los
alumnos en el turno 7 sugiere que aiin requieren mas andamiaje para aplicar el modelo
de forma auténoma. Por ello, P2 introduce un segundo ejemplo mas complejo en el
turno 8: “el centro de la ciudad esta a 30 kildmetros al norte de mi casa”. Este nuevo
ejemplo incorpora un modificador (“al norte de”) que afiade dificultad tanto léxica
como estructural. P2 sigue aplicando su estrategia de descomposicion en el turno 12,
esta vez focalizando en el orden de los constituyentes, lo que manifiesta un giro hacia

el trabajo gramatical explicito.

En los turnos 13 y 15, los estudiantes aportan elementos clave como wd jia de (&5 1)
‘de mi casa’ y “detrds”, respuestas breves pero funcionales que indican una
comprension parcial y progresiva de la estructura objetivo. En el turno 16, P2 presenta
una version final y correcta de la frase en chino, aunque bastante larga. Mas que una
simple repeticion, esta intervencién busca servir como un cierre que confirma el
ejemplo correcto. Sin embargo, los alumnos solo repiten parcialmente la frase, lo que
indica que el proceso aun esta en construccion y que algunos pueden sentirse perdidos

ante la complejidad del enunciado. P2 intenta guiar esta construccion apoyandose en
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las contribuciones graduales de los alumnos durante el fragmento, aunque el ritmo y la

extension de la frase parecen dificultar una participacion plena.

En este fragmento, P2 enfatiza estructuras lingiiisticas fijas como “A est4 a X distancia
de B + numero” o “en ‘direccion’ de ‘lugar’”, promoviendo una repeticion estructurada

mas que una produccion significativa del lenguaje.

En el ejemplo 11, P2 utiliza ejemplos como herramienta inductiva para ensefiar la
construccion de palabras compuestas en chino relacionadas con pigo (32) ‘entrada’,
guiando a los estudiantes mediante instrucciones en espafiol para que traduzcan y
comprendan los términos en chino, reforzando la correspondencia entre la lengua meta

(chino) y la lengua materna.

Ejemplo 11 de las clases de P2

L P TRANS

1 P2 22 es ticket. Como se dice “la entrada de cine” T ()
Trad.: Ticket

2 Als HEE. 1)
Trad.: Entrada de cine.

3 P2 5222, | ()Y también el billete de autobus. | ()
Trad.: Entrada de cine.

4 Als NIRERE. 1)
Trad.: Billete de autobus

5 P2 AHRETE. | ()Y el billete de metro? 1 (.)
Trad.: Billete de autobus.

6 Als HERER | ()
Trad.: Billete de metro.

7 P2 HBREZ, Y de barco? 1 () MFZE. | ()
Trad.: Billete de metro, billete de barco.

Fuente: Elaboracion propia
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En el ejemplo 11, P2 introduce primero el significado de la palabra pido (3%) ‘entrada’
en inglés y a continuacién da instrucciones en espafiol para que los estudiantes
traduzcan la palabra “la entrada de cine” al chino. Los estudiantes responden primero
en chino y P2 repite su respuesta para confirmarla. En los turnos 3 a 7, P2 amplia
progresivamente el vocabulario con términos relacionados, como “billete de autobus”,
“billete de metro” y “billete de barco” (turnos 3, 5 y 7), mientras los estudiantes
contintan respondiendo en chino (turnos 4, 6). Esta dindmica refleja las caracteristicas
tipicas de gramatica-traduccion: la ensenanza se centra en la traduccion directa entre
lengua materna y lengua meta, la practica es controlada y guiada por el docente, y la
interaccidon es muy poco comunicativa, limitada a la traduccion y repeticion de términos
sin generar un uso real del idioma. En conjunto, el ejemplo evidencia una interaccion

restringida y la falta de comunicacion real en el aula.
Perspectivas de P2 sobre el uso sistematico de ejemplos

Durante las entrevistas, P2 destaca que la estrategia mas utilizada en su ensefanza es el
uso sistematico de ejemplos: “El método de dar ejemplos es el que mas uso. (...) Es
muy conveniente. No importa si se trata de caracteres, palabras, gramatica o frases: todo

lo enseflo con numerosos ejemplos”.

Segun €1, la eleccion de esta estrategia responde, en parte, a que el chino es su lengua
materna, lo cual le permite ejemplificar de forma intuitiva y natural en cualquier nivel
de contenido. En particular, se apoya en ejemplos para explicar temas gramaticales
complejos, incluyendo estructuras como los complementos o las funciones de los
adverbios. Ante las dificultades mas comunes que enfrentan los estudiantes,
especialmente el vocabulario limitado y la falta de oportunidades para interactuar con
hablantes nativos, P2 opta por crear ejemplos con estructuras muy simples y accesibles.
Explica que los estudiantes “quieren hablar, pero no pueden”, y por eso “utilizo frases

orales muy sencillas como ejemplos”. Detalla ademds la forma en que construye
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progresivamente las frases, comenzando con estructuras basicas como sujeto-verbo-
objeto, e introduciendo gradualmente elementos mas complejos: “Primero sujeto, luego
modificadores: ‘mi padre’, ‘el padre de mi compaiiero de la secundaria’. También afiado

adverbios: ‘el aflo pasado’, ‘en tal pais’”.

Esta progresion permite que todos los estudiantes participen activamente en el proceso,
sin sentirse abrumados: “Es fundamental que no se sientan frustrados. Si pueden decir

aunque sea un poco, ya sienten que estan aprendiendo algo”.

Ademas de ser una herramienta expositiva, los ejemplos cumplen una funcion
interactiva en clase. P2 enfatiza que no solo ¢l da ejemplos, sino que invita
constantemente a los estudiantes a construir frases propias: “Ahora ya no soy yo quien
hace las oraciones, son ellos. (...) Si se equivocan, mejor. Asi puedo corregirlos y todos

lo recuerdan mejor.”

Este proceso, seguin P2, también constituye una forma de practica comunicativa, incluso
si el contexto de clase no permite realizar actividades orales mas libres debido a

limitaciones de tiempo y al tamafio del grupo.

No obstante, la observacion sistematica de las clases revela que la préctica en el aula
no coincide con la percepcion que P2 tiene de su propia ensefianza. La mayoria de los
ejemplos sefialados por P2 no constituyen verdaderos ejemplos contextualizados ni
significativos, sino que consisten principalmente en traducciones de vocabulario
aislado, frecuentemente desvinculadas de frases completas o de contextos reales para
los estudiantes. En la mayoria de los casos, se observa una participacion limitada por
parte de los alumnos, lo que restringe la eficacia pedagdgica de los ejemplos
presentados. Asimismo, se identificaron ejemplos que incluyen vocabulario fuera del
nivel esperado, lo cual contradice la idea de un uso progresivo y adaptado a la
competencia lingiiistica del alumnado. En consecuencia, aunque P2 percibe que emplea
de manera sistematica la estrategia de ejemplos, en la practica su enfoque se aproxima

mas a un método centrado en la traduccion de vocabulario y de frases, limitando asi la
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efectividad de los ejemplos como recurso interactivo y comunicativo en el aula.

5.5 Convergencias y divergencias

El analisis muestra que, en el caso de P2, existe alguna coherencia entre lo que declara
en las entrevistas y lo que ocurre en el aula. P2 considera que el tiempo de clase debe
dedicarse principalmente a explicar contenidos lingiiisticos, sobre todo puntos
gramaticales, y esta orientacion se refleja en la practica. Los datos muestran que la
mayor parte del tiempo de aula se dedica a la explicacion de gramatica (16,8%) y, sobre
todo, a la traduccidn de vocabulario y frases (75%), actividad que también cumple una
funcion de explicacion gramatical. En contraste, no se registran actividades de
expresion oral ni de comprension oral (0%). Los datos indican que la clase se centra
principalmente en explicar reglas y estructuras lingiiisticas. Esto confirma que la forma
en que P2 organiza sus actividades corresponde a la prioridad que ¢l asigna al
aprendizaje del contenido gramatical. El aula se configura, asi, como un espacio
orientado al andlisis gramatical y de traduccion del idioma, donde la participacion del
estudiante se limita a intervenciones breves solicitadas por el docente, a nivel 1éxico u

oracional a partir de la traduccion.

Asimismo, el andlisis de las interacciones en el aula muestra que P2 organiza la
participacion del alumnado principalmente a través del patron IRF. En este contexto, el
uso del IRF permite al docente controlar estrictamente las intervenciones, distribuir los
turnos de palabra y mantener el ritmo de la explicacion. Durante las observaciones, se
evidencia que su aplicacion es rigida y centrada en la instruccion de P2, lo que limita
la autonomia del alumnado y la posibilidad de negociacion del significado. De esta
manera, existe una convergencia entre las creencias de P2 sobre la prioridad de la
transmision de contenidos y la practica observada: la estructura IRF refleja fielmente
su intencion de mantener la clase centrada en la explicacion y asegurar que todos los

estudiantes sigan el hilo de la leccion.

Del mismo modo, su preocupacion por aprovechar el tiempo coincide con su decision
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de no organizar actividades en pequefios grupos. En la entrevista, P2 argumenta que
estas actividades dificultan el control del aula y generan pérdidas de tiempo. Esta
justificacion resulta coherente con lo que sucede en clase: la agrupacion es siempre
colectiva y no se registran interacciones entre estudiantes. Todas las actividades se
realizan en formato dirigido por el profesorado, con P2 trabajando con todo el grupo, y
los estudiantes intervienen unicamente cuando se les pide directamente. En conjunto,
el papel central del docente, la explicacion detallada y el control de los turnos de palabra

forman parte de una practica que responde a las ideas pedagogicas expresadas por P2.

Sin embargo, la revision detallada de las sesiones observadas evidencia que ciertos
aspectos de la practica de P2 no reflejan completamente lo explicado en las entrevistas.
Aunque P2 justifica la ausencia de actividades en pequefios grupos por el tamafio de la
clase —alrededor de 30 estudiantes segin él—, durante las observaciones se registro
que la asistencia real vari6 entre 10 y 15 alumnos. Esto indica que la ausencia de
actividades en grupos pequeilos o en parejas no se debe al numero de alumnos, sino a
una eleccion metodologica de P2, que mantiene la clase centrada en la transmision de
contenidos lingliisticos. Esta organizaciéon genera una divergencia respecto a los
principios del enfoque comunicativo, que promueven la participacion activa y el trabajo

colaborativo.

Por otra parte, P2 sefiala que el uso de Google Translate cumple una funcidén
multimodal orientada a reforzar la comprension lingiiistica, permitiendo al alumnado
acceder simultaneamente a los caracteres, su transcripcion en pinyin y la pronunciacion.
Segun P2, esto no implica una traduccidon directa, sino que tiene como objetivo
optimizar el tiempo de clase y facilitar la comprension del vocabulario. No obstante,
durante las sesiones observadas, los estudiantes también tenian acceso a la traduccion
al espafiol o catalan. Esto sugiere que, en algunos casos, la interaccion del alumnado no
reflejaba una comprension real del significado de las palabras o frases, sino que podia
estar influida por la presencia de la traduccion en pantalla. Este contraste constituye
otra divergencia entre la percepcion de P2 sobre el uso de herramientas digitales y la

manera en que su uso afecta la participacion y comprension del alumnado.
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P2 describe el enfoque comunicativo como un método que busca que los estudiantes
utilicen el vocabulario, las expresiones, la sintaxis y la gramatica aprendidas en frases
aplicables a situaciones cotidianas, empleando ejemplos coloquiales que favorezcan la
participacion activa. Sin embargo, la observacion del aula evidencia que esta
concepcidn no se refleja en su practica. El uso del chino es limitado. Los ejemplos
presentados suelen consistir en traducciones de vocabulario aislado o frases
descontextualizadas, y la participacion estudiantil se restringe a respuestas dirigidas por
P2, sin generar oportunidades de interaccion significativa entre los alumnos. Aunque
P2 afirma utilizar el espafol como lengua de instruccion y el inglés solo para
aclaraciones puntuales, en la practica la alternancia lingiiistica se centra solo en
ejercicios de traduccion de vocabulario o frases. Ademas, algunos ejemplos incluyen
vocabulario por encima del nivel de competencia del alumnado, lo cual no contribuye

a la comprension del contenido por parte de los estudiantes.

En sintesis, se evidencian tanto convergencias como divergencias entre las perspectivas

declaradas de P2 y sus practicas en el aula.

5.6 Conclusiones

Después de analizar todos los fragmentos seleccionados, hemos enumerado las
caracteristicas principales de los enfoques pedagogicos de P2 en el aula. P2 tiende a
usar el modelo IRF para interactuar con el alumnado y tiende a emplear code-switching

al introducir contenidos nuevos.

Con respecto al uso del IRF en el aula, en P2 se observa un uso mecanico del patron
IRF, caracterizado por preguntas cerradas, retroalimentacion evaluativa limitada y una
escasa flexibilidad comunicativa. El estudio de Hidayatullah (2024) pone de manifiesto
el papel fundamental que desempefia el docente en la configuracion del discurso en el
aula y su influencia directa sobre el nivel de participacion estudiantil. Asimismo, resalta
que una aplicacion mecanica del patron IRF tiende a limitar la participacion de los

estudiantes, mientras que un uso estratégico del mismo —que incluya retroalimentacion
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formativa, preguntas abiertas y espacios para una distribucion mas equitativa de los
turnos— puede favorecer un ambiente de aprendizaje mdas activo y significativo.
Asimismo, el profesor debe emplear diversos enfoques didacticos y desarrollar
habilidades comunicativas que inspiren a los estudiantes, adaptando la ensefianza al
talento y capacidades individuales de cada uno (Stronge, 2018). Segun Scott (2001), la
relacion vertical entre docente y estudiante implica una dindmica de causa y efecto, en
la cual la retroalimentaciéon comunicativa permite al profesor modelar el contenido a
través de demostraciones no verbales. En el contexto del aprendizaje en el aula, las
interacciones entre el profesorado y el alumnado, asi como la gestion de los turnos de
habla, constituyen factores clave que inciden directamente en la eficacia del proceso de
ensenanza-aprendizaje (Fenyi y Nyarkoh, 2022; Wiemann y Knapp, 2017). Por tanto,
estos hallazgos subrayan la importancia de no solo reconocer la estructura IRF, sino
también de considerar la manera en que se implementa para evitar convertirla en una

barrera para el aprendizaje activo y la co-construccion del conocimiento.

Aparte de este aspecto, P2 muestra una preferencia por el code-switching en la mayoria
de los casos, representando un 83% del total. Suele usarla para explicar puntos
gramaticales y realizar ejercicios de traduccion de vocabulario y frases. No obstante, el
uso adecuado del code-switching puede ayudar a los alumnos a comprender los
elementos del lenguaje mas complejos o las palabras nuevas. Ademas, hemos visto que,
con la ayuda de una lengua intermedia, los alumnos de nivel bésico pueden
familiarizarse rapidamente con los contenidos nuevos que van aprendiendo. Sin
embargo, autores como Del Pozo y Rivadeneira (2020) consideran que se debe evitar
el uso excesivo de esta estrategia, ya que puede crear dependencia entre el alumnado,
lo que reducira la eficacia de aprendizaje de la lengua meta. En algunos fragmentos,
hemos observado que los alumnos no participan en la conversacion. Por lo tanto, en
este caso, no sabemos si los estudiantes realmente comprenden el uso de las palabras ni
si son capaces de usarlas. Ademas, cuando P2 recurre al code-switching, no siempre
emplea la traduccion adecuada de los términos, lo cual puede generar confusion en los

estudiantes.
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En el enfoque comunicativo se destaca la aplicacion de las habilidades lingiiisticas en
contextos reales por parte de los estudiantes, pero en estos fragmentos, los estudiantes
no tienen la oportunidad de aplicarlas y se encuentran en una posicion pasiva en clase.
Por eso, consideramos que el enfoque didactico aplicado por P2 se acerca mas al
enfoque de gramadtica-traduccion. Con los grupos de nivel inicial, se puede usar
vocabulario bésico y oraciones cortas para ayudar a los estudiantes a comprender los
contenidos nuevos, o utilizar otras estrategias, tales como la repeticion o el uso del

lenguaje no verbal, para aplicar verdaderamente el enfoque comunicativo en el aula.

Se observa un uso especialmente intensivo de traduccidén con orientacion estructural
como recurso para introducir y consolidar patrones gramaticales y morfologicos, lo cual
da lugar a secuencias marcadas por cierta mecanizacion y una participacion mas guiada
por parte del alumnado. En este contexto, los estudiantes asumen un rol
predominantemente pasivo, limitdndose a insertar elementos léxicos en esquemas
previamente definidos sin un espacio real para la exploracion semantica o la
construccion de sentido. Sin embargo, esta metodologia no debe ser rechazada de
manera absoluta. En etapas iniciales del aprendizaje de una lengua extranjera, la
instruccion centrada en estructuras puede resultar beneficiosa para establecer
conexiones forma-funcion y facilitar la automatizaciébn de patrones gramaticales
basicos (Ellis, 2006). La clave est4 en que esta fase estructural no constituya el inico
enfoque pedagdgico, sino que se complemente con tareas comunicativas auténticas que
fomenten la negociacion de significados, la interaccion genuina y el desarrollo de
competencias discursivas mas complejas (Littlewood, 2004). En consecuencia, el uso
de gramatica-traduccion de manera estructurada puede cumplir una funcioén formativa
util siempre que se inserte dentro de una secuencia didactica mas amplia, que transite

progresivamente desde la precision formal hacia el uso contextualizado del lenguaje.

Aunque se adscribe a un enfoque comunicativo en teoria, P2 reconoce que, en la

practica, el tiempo de clase esta casi completamente dedicado a la explicacion de Iéxico
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y gramatica, lo que limita el uso de tareas propiamente comunicativas: “No hay tiempo
suficiente para actividades comunicativas. Paso mucho tiempo explicando palabras y
estructuras”. De hecho, considera que el uso constante de ejemplos de traduccion y la
participacion de los estudiantes en la creacion de frases ya representan una forma valida
de interaccion oral en el aula. Se evidencia que para P2, estos ejemplos no solo sirven
como vehiculo explicativo, sino también como una herramienta clave para el desarrollo

de la competencia comunicativa de los estudiantes.

Como reflexion final, el enfoque actual de la ensefianza de chino en este contexto
presenta varias limitaciones que afectan directamente al aprendizaje efectivo de los
estudiantes. A pesar de que el material didactico se basa en un enfoque comunicativo,
la falta de actividades de expresion oral adecuadas y la excesiva dependencia de
traducciones mecéanicas impiden que los estudiantes adquieran una comprension
profunda del idioma y sean capaces de aplicarlo de manera practica en situaciones
reales. Los estudiantes se ven atrapados en un ciclo de traduccidn pasiva, sin tener la
oportunidad de interactuar de manera activa en el uso de la lengua meta. Ademas,
introducir vocabulario que los estudiantes no comprenden puede dificultar el
aprendizaje, asi como ejemplos excesivamente complejos, dificulta aun mas su
participacion en las actividades de clase, ya que no logran comprender ni producir de
manera efectiva el contenido. Este enfoque, centrado principalmente en la precision
gramatical y en preguntas cerradas, limita la capacidad de los estudiantes para aplicar
el idioma de forma flexible y comunicativa. Por ultimo, la estructura de las clases,
predominantemente centrada en la exposicion del profesor y la falta de actividades
grupales, también restringe la interaccion entre los estudiantes, lo que es un elemento
clave para promover la practica comunicativa. La escasa variedad de actividades y la
ausencia de actividades participativas reducen las oportunidades para implementar de
manera efectiva el enfoque comunicativo en el aula, limitando asi el desarrollo de la

competencia comunicativa real del alumnado.
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Capitulo 6 Caso 3: Analisis de las estrategias comunicativas y

patrones de interaccion de profesora P3

6.1 Introduccion

Igual que hemos hecho con el caso de P1 y P2, en este capitulo examinaremos las
practicas de P3 utilizando los mismos instrumentos metodoldgicos. En este caso, se
identifican diversas estrategias docentes orientadas a apoyar el enfoque comunicativo
en el aula, entre las que se incluyen el patrén interactivo IRF, el lenguaje no verbal y el
code-switching. En primer lugar, resulta pertinente presentar el contexto educativo de
P3 para contextualizar el analisis posterior. A continuacion, se pondra el énfasis en la
tipologia de todas las actividades desarrolladas en el aula. Posteriormente, se presentan
fragmentos relevantes que ilustran las categorias clave identificadas tras un analisis
exhaustivo de las interacciones en el aula. Para contextualizar estos hallazgos, se
contrastaran los datos analizados con las perspectivas expresadas por P3 en la entrevista.
Esta triangulacion permitird identificar sus prioridades pedagdgicas, asi como posibles
tensiones entre los principios del enfoque y su aplicacion en la practica. Este enfoque
nos permitird realizar un analisis profundo de la implementacion del enfoque
comunicativo en el caso de P3 desde el punto de vista de los patrones de interaccion

con el alumnado.

6.2 Contexto P3

Segun los datos obtenidos del cuestionario (véase el apéndice E), esta docente no es
hablante nativa de chino y cuenta con una experiencia docente de entre diez y quince
afios en la ensefianza del chino como lengua extranjera, desarrollada principalmente en
el ambito universitario. Ha trabajado con estudiantes de diferentes edades,
concretamente de 18 afios a 34 afios. En lo que respecta a los niveles impartidos, su
espectro abarca cursos de Al, A2, Bl y B2. En el &mbito académico, posee un Grado
en Traduccion e Interpretacion cursado en instituciones de educacion superior tanto en
Espana como en Pert. Asimismo, ha recibido formacion especifica en didactica de
lenguas extranjeras mediante cursos de formacion continua dirigidos a docentes de

educacion secundaria, realizados en China y en Barcelona. Adicionalmente, cuenta con
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formacion especializada en didactica del chino como lengua extranjera, la cual incluye
cursos realizados en China, asi como actividades de investigacién en sus estudios

doctorales.

6.3 Observacion Stallings: macroanalisis
A continuacion, se presenta un analisis de los datos de la observacidon sobre las

actividades llevadas a cabo en el aula.

6.3.1 Actividades en el aula

A partir de las observaciones y mediante el analisis de las notas de Stallings Classroom
Snapshot, hemos registrado 15 actividades a lo largo de tres sesiones. Posteriormente,
hemos cuantificado todas las actividades y el porcentaje de tiempo dedicado a dichas

actividades, tal como se resume en la tabla 7:

Tabla 7 Tipo de actividades P3

Tipo de actividades Porcentaje
Expresion oral 6,7%
Comprension oral 20%
Gramatica 26,7%
Practica de vocabulario 6,7%
Pronunciacion 0%
Lectura 6,7%
Escritura de caracteres 0%
Redaccion de textos 0%
Correccion de deberes 0%
Prueba/Examen 6.7%
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Traduccion de vocabulario y frases 26.7%

Fuente: Elaboracion propia

En la tabla 7 se describen las distintas categorias identificadas a lo largo de las sesiones
observadas. En la clase de P3, en las actividades de expresion oral P3 organiza el trabajo
en grupos y propone temas de conversacion; los estudiantes practican el didlogo de
manual en grupos de cuatro, normalmente formados por dos alumnos chinos y dos
alumnos espafioles (cabe sefialar que el grupo de P3 estd compuesto tanto por
estudiantes de nacionalidad china cuya lengua materna es el chino como por estudiantes
espafioles). En la clase de P3, las tareas de comprension oral suelen consistir en la
proyeccion de videos relacionados con el contenido del texto del manual, seguida de
una serie de preguntas planteadas por P3 para verificar la comprension por parte del
alumnado. Gramatica incluye tanto la explicacion de estructuras gramaticales por parte
de P3 como los ejercicios practicos asociados. En concreto, P3 suele abordar los
contenidos gramaticales de manera integrada, es decir, los explica mientras presenta el
vocabulario o el texto, aunque también dedica momentos especificos a la explicacion
detallada de los contenidos gramaticales. Ademds, P3 prepara presentaciones
complementarias para ampliar los contenidos que no aparecen en el manual y disefia

ejercicios adicionales relacionados con los puntos gramaticales tratados.

Lectura alude a la lectura de textos, didlogos u otros materiales. En particular, primero,
los alumnos ven un video proporcionado por el manual que trata sobre el mismo
contenido que el texto que van a estudiar, lo cual ayuda a activar conocimientos previos
y a contextualizar la leccion. Posteriormente, P3 lee el texto frase por frase en chino,
tras la lectura de la frase, P3 solicita a estudiantes que intenten explicar el significado
de cada frase con sus propias palabras, alternando entre chino y espaiiol. Cuando los
estudiantes no logran hacerlo, P3 interviene mediante preguntas orientadoras y
explicaciones detalladas, abordando aspectos Iéxicos y gramaticales del texto.
Finalmente, la traduccion de vocabulario y frases se configura como una actividad

sistematica dentro de la clase, utilizada por P3 para la ensefianza de vocabulario,
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explicacion de textos y practica de puntos gramaticales, en la que P3 propone palabras
o frases en una lengua (normalmente chino o espafol) y solicita a los estudiantes que
ofrezcan su equivalente en otra lengua. Salvo las categorias especificas de los tipos de
actividades descritas anteriormente, el resto de las categorias recogidas en la tabla 7 se
definen conforme a las mismas definiciones ya establecidas en la seccion de

metodologia.

En el andlisis de las 15 actividades llevadas a cabo en la clase de P3 se observa una
distribucion claramente orientada hacia la traduccion de vocabulario y frases (26,7%)
y la gramatica (26,7%). Estas dos categorias constituyen conjuntamente mas de la mitad
de las tareas realizadas. En segundo lugar, la comprension oral (20%) ocupa un lugar
relevante dentro de las actividades. Sin embargo, las actividades relacionadas con la
expresion oral (6,7%), la lectura (6,7%), la practica de vocabulario (6,7%) y la
realizacion de una prueba/examen (6,7%) se presentan con menor frecuencia. Por otra
parte, no se registran en estas tres sesiones actividades especificas de pronunciacion
(0%), escritura de caracteres (0%), produccion de textos escritos (0%) ni correccion de
deberes (0%). Es importante subrayar que esta ausencia corresponde Unicamente al
periodo de observacion analizado, lo que no excluye la posibilidad de que dichas
actividades se realicen en otras clases 0 momentos del curso. Tal como indica P3 en la
entrevista:

“Bueno en general, cuando acabo una unidad, aparte del examen y todas estas

cosas, es hacer como una tarea final...se trabaja todo, pues la lectura en voz

alta de los dialogos, hacer un didlogo similar pero cambiando un poco la

situacion, pero que tengan que utilizar estructuras, darles, claro, por ejemplo

en el libro de ejercicios y en el libro del estudiante, alli si que tenian unas

partes dedicadas al oral...entonces era explicar toda la gramatica, hacian los

ejercicios escritos, se corregian y cuando ellos ya sentian que todo estaba bien,

entonces como tarea final, venia toda la parte del oral.”

En cuanto a las actividades practicas y situacionales para desarrollar habilidades
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comunicativas especificas del alumnado, P3 explica que: “muchas veces, actividades
orales iban muy bien para repasar puntos de gramatica del examen y entonces se

utilizaban en las clases de repaso.”

Sobre la organizacion de la clase, P3 sostiene que:
“primero tienes que hacer todo el temario, la gramatica, o al menos yo lo
planteé asi, gramatica, los ejercicios, todo, ellos van trabajando de manera
escrita, lo van viendo y después pasamos cuando ya se sienten comodos con
el vocabulario, ya se ha repasado el vocabulario, ya se lo saben, entonces pues
con este grupo en concreto parecia que era mas facil que después hicieran
produccion oral porque se sentian mas seguras. Si lo hacia al revés, costaba un

poco mas.”

Esto revela una preferencia metodologica por consolidar primero la gramatica y el
léxico de manera escrita, para facilitar la produccion oral posteriormente. P3 también
reconoce la necesidad de adaptar la metodologia segun el grupo: “Por eso, depende del
grupo que tengas. Hay grupos que por la parte oral se sienten mejor y entonces es mas

facil y otros que van al revés.”

Ademas de la clasificacion y los porcentajes dedicados a cada actividad, mediante el
formulario Stallings se ha realizado un andlisis exhaustivo de las actividades de las
clases y se ha observado con detalle las formas de agrupacion utilizadas en cada

actividad, obteniendo los resultados que se presentan en el grafico 7.

Grafico 7 Formas de agrupacion
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Fuente: Elaboracion propia

En la clase de P3 se han observado dos tipos de agrupacion. E1 93,3% de las actividades
se desarrollan con todo el grupo: el profesor hace preguntas, designa a estudiantes
especificos para responder o los alumnos responden voluntariamente, y P3 proporciona
retroalimentacion. Por otro lado, inicamente en una actividad (6,7%) los estudiantes
trabajaron en grandes grupos de cuatro para practicar didlogos (la clase tiene 7 alumnos
en total). No se registraron actividades en parejas o individuales (0%). Estos datos

reflejan que la dindmica del aula se centra principalmente en la interaccion con P3.

Aunque durante la entrevista, P3 destaca el valor del trabajo en grupo como estrategia
didactica para favorecer la cooperacion entre estudiantes con diferentes perfiles de
aprendizaje, lo utiliza poco en la practica. Cree que, al formar grupos heterogéneos con
diferentes niveles, los alumnos pueden ayudarse entre ellos. Ademas, sefiala que: “hay
alumnos que se les da muy bien acordarse del vocabulario, otros que se les da muy bien
la gramatica, otros que se les da muy bien la pronunciacion”. También considera que
“trabajar en grupo va bien porque les puedes prestar bastante atencidon, porque son
grupos pequefios, entonces te centras en tres grupos, cuatro grupos y entonces al ir
ayudandoles pues puedes estar tiempo mas personalizado con ellos.” Asimismo, P3

resalta que una de las ventajas del trabajo en grupos pequefios es el incremento de la
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participacion oral. Tal como indica, “una de las cosas por las que me gusta que trabajen
en grupos pequenos es porque hablan mas. Es decir, si tienen que leer seglin qué textos,
tienen que hacer segin qué didlogos, tienen que hacer segiin qué ejercicios y tienen que
hablar en chino, si esta toda la clase, a veces no hablan tanto, pero en el momento que
los pones en grupos pequefios hablan mas.” Reconoce que esta dindmica le ofrece
nuevas oportunidades de intervencion docente: “eso a mi también me da la oportunidad
de ir pasando por los grupos, escucharlos, corregirlos y a veces incluso, si son ejercicios
escritos, poder corregir la caligrafia, poder corregir de manera mas personalizada al
momento, porque van trabajando.” Ademas, destaca la importancia de los grupos
mixtos formados por estudiantes nativos chinos y espafioles. Segtn ella, “cuando hay
estudiantes chinos y estudiantes espafioles, a veces lo que sucede es que, si, por ejemplo,
no sé, a veces hacer un texto o un resumen, a veces los estudiantes quieren expresar
algo en chino, o lo quieren entrar en espafiol o lo tienen que hacer en chino, se tienen
que poner de acuerdo, ver como marcan las ideas. Y entonces si que es cierto que todos
participan por igual.” Finalmente, P3 concluye que, “cuando estaban en grupos
pequeiios trabajaban mas rapido, producian mas y hablaban mas, y en chino. Entonces
leian mas y eso era una manera de también poder ver a cada uno, al tenerlos de una

manera mas diversificada y personalizada.”

Al combinar los datos anteriores con los fragmentos de video grabados en el aula y la
observacion no participante realizada por la investigadora, se ha identificado un patrén
recurrente en las interacciones, que es el modelo discursivo IRF. Dado que es un patréon
principal, se analizara en profundidad en el apartado siguiente. Para ello, a partir de las

grabaciones se han transcrito algunos fragmentos de cada una de las sesiones.

6.4 Patron comunicativo IRF
Tras el primer analisis de las actividades y los patrones de interaccidn, se seleccionaron
los fragmentos mas representativos del patron IRF en las clases de P3, lo cual se ilustra

a través de los siguientes ejemplos.
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En la clase, primero, los estudiantes ven un video que presenta el contenido del primer
texto de la leccion 29 de New Practical Chinese 3, que van a estudiar después.
Posteriormente, P3 lee el texto frase por frase en chino; tras cada lectura, solicita a los
estudiantes que intenten explicar el significado de la frase con sus propias palabras,
alternando entre chino y espafiol. En caso contrario, P3 interviene mediante preguntas
orientadoras y explicaciones detalladas, abordando tanto aspectos léxicos como
gramaticales del texto. El objetivo principal de esta actividad es favorecer la
comprension del texto por parte de los alumnos, mientras P3 aborda el vocabulario y la

gramatica correspondientes a la leccion 29.

Ejemplo 1 de las clases de P3
L P TRANS

(I) Miramos este ffi1R T, WX, PRiFdk. [()
1 P3 s
Tenemos esto, ;para qué utilizamos estas frases? 1(.) Para 1(.)
Han llegado, ;Bienvenidos, bienvenidos! Por
Trad.: favor, pasen.
2 Al (R) Dar la bienvenida. |(.)
(F) Dar la bienvenida. | (.) Para decir que venga. |(.) Entonces,
3 P3 aqui, temenos AREBL T — LR VGIR LG IR AR, Whts 1A
27 1()
Trad.: Linna compro algunas cosas para el profesor
Zhang, ;qué llevo?
4 Al (R) 1€, f£. 1()
Trad.: Flores, flores
5 P3 (F) 1€, M, Valel(.)
Trad.: Flores, vale.

Fuente: Elaboracion propia

El fragmento muestra una variante del patron IRF, concretamente la secuencia IRF-RF
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descrita por Fan (2017). En el turno 1, P3 inicia el didlogo con “miramos este Tamen
laile, huanying huanying, kuai qging jin ({115 7, WEW¥Gl, $igidt) ‘Han llegado,
iBienvenidos, bienvenidos! Por favor, pasen’. A continuacion, recurre al espafiol y
formula una pregunta con el objetivo de requerir la respuesta del alumnado: “Tenemos
esto, /para qué utilizamos estas frases? ;Para?”. Este primer turno cumple la funcion
de iniciacion (I), guiando la atencion de los estudiantes hacia la funcion pragmatica de
la frase (“dar la bienvenida”). En el turno 2, A1 responde en espafiol: “Dar la bienvenida”
(R). Su respuesta refleja comprension tanto de la pregunta como del significado
comunicativo de la frase en chino. En el turno 3, P3 ofrece mas feedback (F): “Dar la
bienvenida. Para decir que venga”, confirmando la respuesta y ampliando la explicacion
de la funcioén pragmatica de la frase, y, de inmediato, introduce una nueva iniciacion:
“Entonces aqui, tenemos Linna mdile yixié dongxi song gei Zhang jiaoshou, tda daile
shénme (WRGRE T —SeRPUE 4 7K #4045, Ay 744 ? ) ‘Linna compro algunas
cosas para el profesor Zhang. ;Qué llevd?’”, promoviendo que el alumnado participe

de nuevo en las interacciones. En el turno 4, A1 responde con la respuesta correcta en

chino: “flores, flores”, y en el turno 5, P3 cierra el ciclo con un feedback positivo,

validando la respuesta.

En este fragmento se observa que P3 no se limita al patron IRF, sino que presenta una
variacion del mismo. En este caso, el intercambio evoluciona hacia una estructura IRF-
RF, en la que el feedback de P3 no funciona como un cierre, sino como un nuevo
estimulo que genera una respuesta adicional por parte del alumnado. Esta estrategia,
segin Fan (2017), permite sostener la interaccion, fomentar una comunicacion mas

natural y favorecer una mayor participacion del estudiante.
En el fragmento siguiente, P3 sigue explicando el contenido del texto. Asimismo, invita

a los alumnos a explicar el contenido de las frases como una forma de verificar su

entendimiento.
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Ejemplo 2 de las clases de P3

L P TRANS
(D) LE, FHREFEDOEMMLHMEE ., | () Qué tenemos
1 P3
quet(.)
Yo pienso que, cuidar flores no es tan dificil como aprender
Trad.:
chino.
2 Al (R) Miro. | ()
(F) Dime, si, pero aqui, miro no. | (.) (DFFE, ;qué quiere
3 P3
decir? 1 (.) (quiere decir miro? 1 (.)
Yo pienso,
Trad.:
4 A2 (R) Yo pienso [(.)
(F) Claro, yo pienso. Nomiro. [(.) (DIKE, FILHH FIGE
5 P3
LA 1()
Yo pienso que, cuidar flores no es
Trad.:
tan dificil como aprender chino.
(R) Cuidar flores [(.) no es tan dificil como aprender chino.
6 Als:
10)
7 P3 (F) Claro. [(.)

Fuente: Elaboracion propia

En el ejemplo 2, se observa un patréon encadenado de IRF: Turno 1 (I) — Turno 2 (R)

— Turno 3 (F+I) — Turno 4 (R) — Turno 5 (F+I) — Turno 6 (R) — Turno 7 (F). La

secuencia comienza con la iniciacion de P3 (turno 1), quien introduce la frase en chino

y formula una pregunta en espafiol. En el turno 2, A1 ofrece una traduccion literal (miro),

que constituye una interpretacion incorrecta de wo kan (X&) ‘pienso’. Ante ello, en el

turno 3, P3 proporciona un feedback correctivo (“miro no”) y, al mismo tiempo, plantea

una pregunta nueva (“;qué quiere decir?”’). Debido a esta reformulacion, en el turno 4,
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A2 produce la respuesta correcta (“yo pienso”). Posteriormente, en el turno 5, P3
confirma la respuesta (F) y expone la frase completa en chino (I) otra vez. Esta
reintroduccion del input permite que, en el turno 6, los estudiantes elaboren una
traduccion correcta en espafiol (“cuidar flores no es tan dificil como aprender chino”).

Finalmente, en el turno 7, P3 cierra la secuencia con un feedback confirmativo (“claro”).

En conjunto, se observa que P3 no se limita a un solo ciclo IRF, sino que encadena
multiples iniciaciones y retroalimentaciones, lo que da lugar a una expansion del patron,
configurada como la secuencia IRFI-RFI-RF. De este modo, el feedback no cumple
unicamente la funcidén de confirmar o rechazar, sino que funciona como herramienta de
guia. Asimismo, la alternancia entre L1 y L2 y el uso de pausas y preguntas
metalingiiisticas muestran una estrategia pedagdgica eficaz para promover la

negociacion de significado y asegurar la construccion del conocimiento.

En el fragmento siguiente, P3 est4 explicando la palabra yijian (7= 1) ‘sugerencia’ en
la seccion de vocabulario de la leccion 29. Los alumnos tienen que leer en voz alta el
vocabulario de esta leccion. Luego P3 plantea preguntas relacionadas con el significado
de las palabras. Si los estudiantes conocen el significado, lo expresan en espaiiol; en
caso contrario, P3 va a ofrecer la explicacion correspondiente, proporcionando asi una

retroalimentacion inmediata.

Ejemplo 3 de las clases de P3
L P TRANS

(DFATFE . | () Yahemos visto todas en el texto, y como
1 P3 se utilizan en el texto. | (.) Repaso rapido. (I)Va, eso os toca a
vosotros. | (.)

Vamos a ver el vocabulario.

Trad.:

2 Al R)E W,
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Trad.:

Sugerencia.

P3

Trad.:

(F)E .| () Aqui si que estamos de acuerdo con la traduccion,

son ideas, sugerencias, muy bien. ¥ () (I) ;Qué verbo
usamos para decir dar una sugerencia? 1 (.) ((habla

mientras indica el verbo “dar’))

Sugerencia. Aqui si que estamos de acuerdo con la
traduccion, son ideas, sugerencias, muy bien. ;Qué verbo
usamos para decir dar una sugerencia? ((habla mientras

indica el verbo “dar™))

Als

Trad.:

®R) #EL. 1)

Dar sugerencias.

P3

Trad.:

(F)#& = ., muy bien. |(.) Usamos este verbo ((habla
mientras indica el verbo # ($&) ‘dar’)), cuando tenemos que
decir dar un consejo, dar una idea, vamos a poner este “i& =
L7 vale? 1 () (D) Yeste IEZREN, HZREIN? 1 ()

Dar sugerencias, muy bien. Usamos este verbo ((habla
mientras indica el verbo “dar”)), cuando tenemos que decir
dar un consejo, dar una idea, vamos a poner este “dar
sugerencias ' vale? Y este por favor, danos mds sugerencias,

por favor, danos mds sugerencias?
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6 P3: () Por favor 1 (.)
7 A2 (R) Darme sugerencias. [(.)
8 3 (F) Darme sugerencias. |(.) (I) Ahora para decir yo tengo una
' sugerencia (.) qué digo? 1 (.)
9 A2 R) A=,
Trad.: Yo tengo una sugerencia.
(F) Muy bien. |(.) (I) ;Y para decir una buena sugerencia, una
10 P3
buena idea? 1 (.)
11 Als RAEN, HEM. [()
Trad.: Yo tengo una sugerencia, una buena idea.
12 P3 (F) Muy bien. |(.)

Fuente: Elaboracion propia

En este fragmento, en el turno 1, P3 introduce el tema (I) y después motiva a los

estudiantes a contestar con “va, eso toca a vosotros”. En el turno 2, A1 empieza a leer

palabra (R). En el turno 3, P3 confirma y amplia la informacién del turno 2 (F), aqui,

P3 combina feedback afirmativo con iniciaciéon de una pregunta nueva, funcionando

como modelo para la produccion oral siguiente.
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Asimismo, el componente no verbal también juega un papel central en la construccion
del sentido. Mientras formula la pregunta, P3 no solo recurre al lenguaje verbal, sino
que acompafia su intervencion con un gesto que sefiala o indica el verbo # ($2) ‘dar’).
Este gesto cumple varias funciones: por un lado, ofrece una pista visual que
complementa el contenido verbal; por otro, orienta la atencidon hacia el elemento
lingtiistico clave. En este sentido, los alumnos no solo escuchan la pregunta, sino que
ven un ejemplo concreto. Posteriormente, los alumnos proporcionan la respuesta
correcta (R) en el turno 4. En el turno 5, se observa feedback afirmativo por parte de
P3. Luego, P3 inicia una nueva secuencia con la pregunta “Y este Qing duo ti yijian,
qing dué ti yijian (52BN, 1EZHEE M) ‘por favor, danos mas sugerencias, por
favor, ;danos mas sugerencias’?” (I). En el turno 6, P3 ofrece mas pistas al alumnado
usando “por favor” en espaiol. Por lo tanto, en el turno 7, A2 responde correctamente
con “Darme sugerencias” (R). En el turno 8, P3 confirma la respuesta de los alumnos
del turno 7, repitiéndola (F). Posteriormente, P3 inicia una nueva secuencia con la
pregunta en espanol “ahora para decir yo tengo una sugerencia, ;qué digo?” (I). En el
turno 9, A2 responde con la respuesta correcta. En el turno 10, P3 interviene primero
con feedback afirmativo (F) y luego una pregunta nueva sobre coémo se dice “una buena

sugerencia, una buena idea” (I). En el turno 11, los alumnos dan la respuesta correcta

(R). Finalmente, P3 cierra la secuencia con una confirmacion breve en el turno 12.

En este fragmento, se observan intervenciones mixtas de tipo I/F por parte de P3,
siguiendo el patron IRFI-RF (Li, 2007). Estas intervenciones combinan la introduccion
de contenido, el modelado y la retroalimentacion, favoreciendo asi la adquisicion Iéxica
del alumnado. La secuencia IRF permite, ademads, estructurar la interaccion, guiar la

produccion lingliistica y asegurar la validacion de las respuestas correctas.

El andlisis de los fragmentos muestra que el uso del modelo IRF por parte de P3
presenta tres caracteristicas principales:
1. Expansion del patron IRF y mantenimiento de la interaccion: las intervenciones de

P3 se caracterizan por no limitarse al IRF, sino por desarrollar secuencias
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ampliadas (por ejemplo, IRF-RF o IRFI-RFI-RF). En estas secuencias, el feedback
docente no funciona como un cierre del intercambio, sino como un nuevo estimulo
que desencadena respuestas adicionales por parte del alumnado. Esta expansion
contribuye a prolongar la interaccion y fomenta una participacion mas activa del

alumnado.

2. Retroalimentacion como recurso de estimulo: la retroalimentacion proporcionada
por P3 no solo cumple una funcion evaluativa, sino también interactiva, ya que se
utiliza estratégicamente para guiar al alumnado hacia la respuesta esperada y

garantizar la fluidez del intercambio.

3. Orientacidn hacia una practica méas comunicativa: la secuencia observada refleja
una fase de préctica que, si bien mantiene cierto grado de control docente,
incorpora elementos propios de una interaccion mas comunicativa, como la co-

construccion del discurso y la negociacion progresiva de las respuestas.

A través de este modelo, P3 genera mas oportunidades de participacion, promoviendo
una interaccion que va mas alla de la tipica respuesta breve del IRF tradicional. En
resumen, la perspectiva de P3 sobre la interaccion en el aula y el uso de variaciones del
modelo IRF refleja un enfoque orientado a ampliar la participacion y fomentar una
comunicacion mas natural, con el objetivo de maximizar las oportunidades de

aprendizaje en las clases de chino.

6.4.1 Estrategias comunicativas

Ademas del modelo de IRF, P3 emplea simultineamente diversas estrategias
comunicativas en la aplicacion del enfoque CLT para enriquecer la interaccion con el
alumnado en el aula, lo que facilita una comunicaciéon mas dindmica y efectiva entre
docente y estudiantes, entre las que destacan el code-switching, el lenguaje no verbal y

la repeticion, cuya distribucion detallada se recoge en el grafico 8:
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Grafico 8 Estrategias comunicativas aplicadas por P3.

Distribucion de estrategias comunicativas

=a. lenguaje noverbal  =b.Repeticion  =c. Code-switching

Fuente: Elaboracion propia

El code-switching es la estrategia mas empleada (73,4%), lo cual sugiere que P3 recurre
frecuentemente al cambio entre la lengua materna y la lengua meta con el fin de facilitar
la comprension y mantener la continuidad del discurso. En segundo lugar, el uso del
lenguaje no verbal alcanza un 15%, lo cual P3 usa para ilustrar conceptos abstractos
mediante ejemplos no verbales para los estudiantes, y cumple la funciéon de facilitar la
comprension. Por ultimo, la repeticion se utiliza en un 11,6%, principalmente para

enfatizar estructuras gramaticales clave y confirmar las repuestas del alumnado.

Esta distribucion estratégica responde también al tipo de actividades que predominan
en la clase de P3. Por ejemplo, la traduccion de frases demanda frecuentemente el uso
del code-switching para asegurar la comprension de la lengua meta. En tareas
relacionadas con la gramatica y la comprension oral, se observa un uso combinado de
repeticion 'y code-switching, estrategias que ayudan a descomponer estructuras
complejas y facilitar la asimilacion. El lenguaje no verbal constituye también un recurso
imprescindible en la clase de P3. Por ejemplo, en las actividades de practica de
vocabulario, comprension oral y gramadtica, el lenguaje no verbal se utiliza con

frecuencia para apoyar la interpretacion de significados, ejemplificar estructuras y
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reforzar la comprension de los contenidos, contribuyendo asi a un entorno

comunicativo mas inclusivo y dinamico.

En la seccion siguiente, a partir de las grabaciones realizadas, se transcriben algunos
fragmentos representativos de cada sesion. La seleccion de estos fragmentos se basa en
las estrategias comunicativas que P3 emplea con regularidad en el aula, identificadas
tanto en los datos recogidos mediante el formulario Stallings como en los videos

analizados.

6.4.2 Code-switching

Basandose en los formularios Stallings, se ha identificado el porcentaje de uso de los
distintos idiomas por parte de P3 al dar instrucciones, realizar aclaraciones léxicas y
explicar la gramatica durante las actividades. En el grafico 9 se observa que el espafiol,
lengua materna del alumnado, domina el 63,3% de las instrucciones, lo que evidencia
su papel central en la dindmica del aula. En contraste, el chino, lengua meta de la clase,
representa el 33,3% de las intervenciones, mientras que el cataldn se utiliza de manera
marginal (3,4%). El inglés no se empled (0%), lo que indica que no forma parte de la
instruccion. En cuanto a los idiomas utilizados por los alumnos durante las actividades,
se observa que el chino, como lengua meta, representa el 50% del total, mientras que el
espafiol se emplea en un 38,9%. Ademas, los estudiantes permanecen en silencio en el
11,1% de los casos, y no se registra el uso del inglés ni del catalan. No obstante, aunque
los datos muestran un porcentaje relativamente elevado de uso del chino, es importante
sefialar que, por un lado, en el aula hay estudiantes de origen chino y, en algunas
ocasiones, P3 simplemente les solicita que lean en voz alta palabras o frases en chino.
Por otro lado, parte del uso del chino se debe a actividades de traduccion chino-espafiol
propuestas por P3. En consecuencia, la mayoria de los alumnos no emplea el chino de

manera verdaderamente comunicativa durante la interaccién en el aula.

Grafico 9 ;Qué idioma se utiliza al realizar actividades en el aula P3/Estudiantes
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Fuente: Elaboracion propia

A continuacidn, se presentan una serie de fragmentos de clase seleccionados a partir del
instrumento Stallings. Estos ejemplos se han escogido por su carécter representativo
para analizar el uso de code-switching en la interaccion docente-estudiante, ofreciendo
una vision concreta de como esta estrategia comunicativa se manifiesta en distintos

momentos de las sesiones.

En el ejemplo 5, P3 trabaja con el New Practical Chinese 3, especificamente con la
leccion 29. En esta sesion, P3 se centra tanto en la comprension del texto como en la
explicacion de las estructuras gramaticales incluidas en él. Para ello, solicita a los
estudiantes que lean en voz alta oraciones del texto y, a continuacion, les pregunta si
comprenden su significado. Asimismo, invita a los alumnos a explicar el contenido de
las frases como una forma de verificar su entendimiento. En los casos en que los
estudiantes no logran dar una respuesta adecuada o cuando las estructuras gramaticales
resultan mas complejas, P3 interviene directamente para proporcionar la explicacion

correspondiente. En el ejemplo 4, A1 es una estudiante china y habla chino.

Ejemplo 4 de las clases de P3
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TRANS

P3

Trad.:

Vamos a ver, #E£? 1(.) Muy bien, Al.

Jquién quiere leer?

Al

Trad.:

A, HRFE L. | (O EATERATIZ) LI ABeR s, B
FEHITAE T - 1)

No, todas son compradas. Pero aqui, en nuestra casa, estin
creciendo cada vez mejor y ahora ya han florecido.

P3

Trad.:

UFFR), A2 SEH, IX AN A @3 T . ((sefiala haciendo un circulo
en la pantalla con el boligrafo la expresion ‘crece cada vez
mejor’))| ()RR L, FRATICEATAEE? 1) FATWH
ORI, KA ()

Vale, todas son compradas, en eso no hay problema. ((rodea
en la pantalla con el boligrafo la expresion ‘crece cada vez
mejor’)) ‘Cada vez mejor’. ;Qué informacion recorddis?
Decimos ‘cada vez mas’, ‘crecer cada vez mejor’

e

Als

Cada vez més [(.)

P3

Trad.:

Cada vez mas, fijaos #Bs& K1, AZM ), no son plantadas
por mi. #B & L) entonces aqui, ANiFEAIERKIX LK

Rk iF, vale? ;Se entiende? ;Alguna duda para como se
dice en castellano? 1 (.)

todas son compradas, no son plantadas,
Todas son compradas,
, pero aqui, en nuestra casa, estin creciendo cada vez
mejor,

Al

Mejorado, mejorado. [(.)

P3

kR Bk 4T, estas diciendo esto? 1 (.) Claro, dice cada vez
mejor, muy bien. O sea K4 como van creciendo, bien
y bien, van creciendo, no paran de crecer, crecen muy bien y
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seria BRBRLF . () Si? 1 ()
¢Cada vez mejor, csias diciendo esto? Claro, dice cada vez
mejor, muy bien. O sea cada vez mejor, ((indica en la pantalla
cada vez mejor)) como van creciendo, bien v bien, van
creciendo, no paran de crecer, crecen muy bien y seria cada
vez mejor. [ Si7
—
Trad.:
8 Als Los alumnos asienten con la cabeza en sefial de comprension.

Fuente: Elaboracion propia

En turno 1 del ejemplo 4, P3 combina el espafiol y el chino. Este cambio de codigo
lingiiistico sirve para captar la atencion de los estudiantes y asegurar que comprendan
la instruccion inicial. En turno 2, A1 lee la frase en chino. Esta intervencion permite a
P3 integrar recursos multimodales y lenguaje no verbal, combinando espafiol y chino
mientras sefiala en la pantalla la expresion yuéldiyué hdo (BERHERLT) ‘crece cada vez
mejor’, lo que refuerza la comprension lingiiistica y conceptual. Ademas, la accion de
sefialar sirve como un recurso no verbal que apoya la explicacion verbal y guia la
atencion de los estudiantes hacia la expresion clave. En turno 4, los alumnos
proporcionan su traduccion en espafiol, “cada vez mas”, mostrando comprension. En
turno 5, este code-switching intraoracional permite clarificar conceptos y ofrecer
equivalencias lingliisticas entre espafiol y chino. En el turno 6, Al intenta expresar el
concepto de “cada vez mejor” pero no conoce la forma correcta en espafiol, por lo que
utiliza “mejorado”. P3 interviene posteriormente para clarificar y ensefiar la expresion

correcta “cada vez mejor”.
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En el turno 7, P3 combina espafiol y chino dentro de la misma intervencion, en concreto,
P3 recurre al chino para referirse al significado que A1 intenta expresar, asegurando la
comprension de todos. La intervencion cumple varias funciones comunicativas:
primero, clarificacion léxica, al utilizar el espanol para explicar el concepto; segundo,
refuerzo conceptual, repitiendo la expresion varias veces; tercero, apoyo visual,
mediante la sefalizacion en la pantalla que combina recursos multimodales con el
cambio de idioma; y cuarto, correccidon pedagogica, ensefiando la forma correcta en
espafiol (“‘cada vez mejor”) y vinculandola con su traduccion en chino. En turno 8, los
estudiantes asienten con la cabeza, evidenciando comprension y efectividad de las
estrategias de P3. En conjunto, estos turnos muestran como P3 integra code-switching,
recursos visuales y lenguaje no verbal de manera estratégica para facilitar la
comprension, promover la participacion y crear un entorno inclusivo en una clase

multilingiie, favoreciendo el aprendizaje de la lengua.

Cabe senalar que en la clase de P3, hay tanto estudiantes hispanohablantes como
estudiantes chinos, por lo que P3 implementa code-switching para que todos los

estudiantes puedan aprender cosas nuevas, tal como P3 sostiene:

“Cuando tengo estudiantes chinos y no chinos en clase que vienen
regularmente, porque hay estudiantes chinos no vienen regularmente, los que
si que viene regularmente, va bien, porque se procura hacer un trabajo mas en
grupo. Entonces se procura hacer trabajos mixtos en los que los estudiantes
chinos puedan sacar provecho, a veces es por el aprendizaje del vocabulario
castellano o de estructuras que conocian en chino pero no sabian como se
hacian en espafiol. Entonces, digamos que tienen un poco el idioma al revés,
darles esa oportunidad, los estudiantes espanoles puedan explicarles algo a
ellos en espafiol y esto les ayuda. Después otras veces es darles tareas extras o
diferentes, pero se dan en pocas ocasiones porque hay estudiantes chinos que

prefieren participar de la clase, observar, ver, y entonces se integran en la clase
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y leen”.

Ademas, P3 subraya que la interaccidon en grupos mixtos permite tanto el aprendizaje
del idioma como la explicacion de contenidos culturales y lingliisticos. También, P3

enfatiza la importancia de la participacion activa de todos los estudiantes:

“Y siempre hacemos participar, pues que lean. Si hay momentos en que hay
mucho silencio, ellos empiezan, a lo mejor ellos leen algo en castellano, los
otros leen en chino, y al revés, y entonces pues se van compaginando para que
todo el mundo se sienta comodo y al final todos puedan participar y encuentren

su sitio en la clase”.

Segun P3, esta estrategia permite que cada estudiante encuentre su lugar en la clase y
se sienta incluido, respetando los ritmos y preferencias de participacion de cada uno.
Finalmente, reconoce que este enfoque es intencional y planificado, aunque su
implementacion no siempre es sencilla: “eso se pretende. A veces se consigue mejor, a

veces pues cuesta mas”.

Asi, P3 demuestra una conciencia pedagogica sobre la diversidad en el aula y la
necesidad de estrategias flexibles para fomentar la integracion y participacion de todos
los estudiantes. En este sentido, P3 comenta que, en el caso del aprendizaje del chino,
“a veces para fomentar la competencia comunicativa, es una cuestion de cambio de
habitos de trabajo”. Subraya que los estudiantes llegan con contextos educativos
diferentes: “hay estudiantes que vienen y han aprendido més de una lengua extranjera,
han aprendido con métodos diferentes. Algunos han aprendido con métodos
comunicativos, otros no. Y tienen maneras distintas de estudiar”. A partir de esto,
sostiene que aprender chino implica también modificar esas rutinas, ya que “los
alumnos, por los libros, por la manera como estd todo enfocado, tienen una vision

también del aprendizaje”.

El fragmento siguiente es la continuacion del anteriormente analizado.
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Ejemplo 5 de las clases de P3

L P TRANS
1 A2 FEFKIX )L, significa como aqui en mi casa? 1 ()
Trad.: Aqui en mi lugar,
) P3 Claro. fEFIXJL, MATIAEREME? T () MAIEKREIR
K. | ()
Aqui en mi lugar, ;donde estan ahora? Estin en la
Trad.:
casa de profesor Zhang.
3 A2 Entonces fEFKZK significa (.)
Trad.: estd en mi casa
TEFRZK puedes decir EFKIX L. |(.)Entonces es lo mismo
que decir fEFKAIZK . |(.) Piensa que FiXJL puede ser mi
4 P3 despacho, puede ser mi casa, puede ser aquel lugar con el que
yo me identifico. Lo que tenemos que cambiar es el
pronombre, fEFIX )L, FEAMIXIL, [()
En mi casa aqui en mi lugar.
en mi casa,
Trad.:
aqui en mi lugar, ahi, en su lugar,

Fuente: Elaboracion propia

En el ejemplo 5, en el turno 1, A2 formula su pregunta principalmente en espafiol pero
incorpora la expresion china zai wo zhér (fE33IX JL) ‘aqui en mi lugar’ para clarificar
su duda sobre el significado. En el turno 2, P3 alterna entre chino y espaiol dentro de
la misma intervencion y situa la palabra en un contexto concreto. En el turno 3, A2 aun
tiene dudas sobre la expresion. Finalmente, en el turno 4, P3 realiza una explicacion
detallada del uso de zai wo zhér (FEFIX JL) ‘aqui en mi lugar’, combinando espafiol y
chino de manera intraoracional y frase a frase: aclara que “aqui en mi lugar” y “aqui en
mi casa” son iguales y que “aqui en mi lugar” puede referirse a distintos espacios
identificados personalmente por el hablante (despacho, casa, u otro lugar con el que se

identifica). Ademas, enfatiza la necesidad de ajustar los pronombres segun el referente
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y proporciona equivalentes en espafiol, cumpliendo funciones de clarificacion 1éxica y

explicacion gramatical.

El siguiente fragmento continua mostrando las mismas funciones del code-switching.

Esta alternancia lingliistica permite relacionar términos en espanol con sus traducciones

en chino, asegurando que los estudiantes comprendan el significado.

Ejemplo 6 de las clases de P3

L P TRANS
Fijaos, €l nuevo uso para J ((indica con el indice en la
1 P3
pantalla el verbo abrir)), 4 7. | ()
Fijaos, el nuevo uso para abrir ((indica con el indice en la
pantalla el verbo abrir)), han florecido.
zi e NEAR
»
v ¥ L ot ﬁh”ﬂn
. XF L
§ 4F 1% >
Trad.: ‘ . g ¥ LRI fie
XY Vigge, AAXT 1 Lk x4 4
a9 1 ARIKT o o
48, TAHLRHART ]
2 A3 Florecer. | (.)
3 P3 Florecer. | (.) 7T es Jf deabrir | aqui porque (.)
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Trad.: abrir ¢s abrir la particula le

4 A3 Ya esté abierto |(.)
Ya est4 abierto, habia un cambio de estado, entonces | indica
5 P3
este cambio de estado. |(.)
la
Trad.:

particula le

Fuente: Elaboracion propia

En el turno 1, P3 explica el verbo kai (JT) ‘abrir’ acompafiado del ejemplo ‘florecer’ y
lo senala en la pantalla, combinando con el lenguaje no verbal (gesto de sefialar). Aqui
la funcion principal de code-switching es introducir un nuevo uso semantico del verbo
kai (1) “abrir’, que en este caso se refiere a “florecer” y no a “abrir”. En el turno 2, A3
interviene con la traduccion “florecer”, lo cual evidencia comprension. En el turno 3,
P3 confirma con la palabra “florecer” en espanol y procede a descomponer la estructura.
Luego, P3 realiza una pregunta sobre el uso de la particula /e (1) en la frase. En el
turno 4, A3 propone “ya esté abierto”, mostrando una hipotesis de interpretacion. En el
turno 5, P3 confirma la intervencion y explica el uso de la particula, que indica un

cambio de estado.

Si bien en estos fragmentos P3 recurre al code-switching como técnica para facilitar la
comprension y clasificar contenidos, desde la perspectiva del translanguaging (Garcia
y Wei, 2014), el translanguaging no debe entenderse simplemente como alternancia o
traduccion entre dos lenguas, sino como una practica comunicativa integrada que
aprovecha de manera dindmica y cooperativa el repertorio lingiiistico completo de los
aprendices para negociar significado y construir conocimiento compartido. Aunque P3
formula preguntas en chino y se genera cierta interaccion en la lengua meta, dicha
interaccion se mantiene principalmente en un nivel 1éxico, sin llegar a activar procesos
de negociacion de significado ni de construccion discursiva mas compleja. En este
sentido, el uso del code-switching responde mds a una funcion explicativa y

metalingiiistica que a una practica de translanguaging orientada a la comunicacion real.
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Perspectivas de P3: el uso de code-switching

Desde la perspectiva de P3, el code-switching cumple diversas funciones: en primer

lugar, afirma que:
“Normalmente cuando hago cambios de lengua, la primera vez es para la
gramatica. Porque a veces cuando la explicas en chino, aunque tengan el
PowerPoint y todo, se lian un poquito, y entonces el hecho de explicar a veces

algunos apuntes en castellano ayuda.”

En este sentido, considera que el hecho de “explicar a veces algunos apuntes en
castellano ayuda” a los estudiantes a comprender mejor la estructura gramatical. En
segundo lugar, subraya la dimension cultural: “para temas culturales también va bien,
porque explicas todo y después ya puedes volver a utilizar el vocabulario en chino para
reforzar eso que dijimos antes, ahora lo vamos a decir en chino, queda claro.” Sin
embargo, en la practica, hemos observado pocos ejemplos de explicaciones

gramaticales o de explicaciones culturales.

En tercer lugar, reconoce un motivo préctico relacionado con la gestion del tiempo en
el aula:
“Y en alguna ocasion, hacer alguna explicacion en espafiol, cuando necesitas
un poco de velocidad porque ves que vas justo, eso si que te ayuda a veces a
ir un poco mas rapido. Pero siempre recuperandolo, ya sea en clases
posteriores o asi, el vocabulario que se ha dicho en espaiiol, volverlo a intentar
decir en chino y que se haga la reconstruccion en chino para que lo tengan

claro.”

De este modo, P3 deja claro que los cambios de lengua en su practica docente no son
arbitrarios, sino que responden a necesidades pedagdgicas especificas (gramadtica y
ritmo de la clase), siempre con la intencion de garantizar el aprendizaje en la lengua

meta. Asimismo, destaca que:
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“O sea, yo pienso que eso es importante, porque al poder hablar las dos lenguas,
el hecho de hablar con ellos en chino y a veces que te contesten en castellano,
eso es algo que les hace coger poco a poco confianza y que van incorporando.
Esto creo que es una estrategia que puede funcionar bastante bien. Luego,
intentar que sobre todo, aunque les cuesta mucho el lenguaje de la clase, yo
estoy hablando en el ambito digamos ahora de la clase, pues que haya ciertas
ordenes, ciertas frases que conocen desde primero, que cada vez las tengan
que ir repitiendo en chino porque ya las conocen, entonces que se vaya
haciendo por ejemplo entre ellos, pues vuélvanme a decir, léemelo, por favor,
dame este lapiz o déjame dar tu libro, este tipo de cosas muy sencillas, que
aunque las digan en castellano, luego pedirles por favor que te lo repitan en
chino, para que vean que pueden ir incorporando este tipo, o sea, lo que seria

la situacidn comunicativa”.

6.4.3 Lenguaje no verbal

En la clase, los estudiantes contintan trabajando con el primer texto de la leccion 29 de
New Practical Chinese 3. P3 lee el texto frase por frase en chino y, tras cada lectura,
pide a los alumnos que expliquen el significado con sus propias palabras, alternando
entre chino y espafiol. Esta actividad tiene como objetivo principal reforzar la
comprension del texto, mientras P3 aclara el vocabulario y las estructuras gramaticales

correspondientes a la leccion.

Ejemplo 7 de las clases de P3
L P TRANS

Ahora, ahora, a ver, fijaos aqui ;qué es lo que vamos a
aprender aqui? 1 (.) ((habla mientras sefala el libro con el dedo
indice)) qué es lo que nos van a ensefiar? (\)7EX B, A1
Fa? t ) AT )
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Ahora, ahora, a ver, fijaos aqui ;qué es lo que vamos a
aprender aqui? ((habla mientras indica el libro con el dedo
indice)) qgué es lo que nos van a ensenar? Aqui, qué van a
hacer ellos, ellos.

/

2R E I

Trad.

wasE, RATRT) ki, skag) b,

Wil KAk, ZRALEMHTIL

waE. ik, RIMAERT, 4, BEIUFR?

Wi, BEve, BOBERAKE. BLEFTERFS, H
REHKFEEXLSES, REXAHFIXFWE, sShD T
FFRMEFXLSHIL, THETF

R, BERILIAE, WRERH  rewn) h
57 A
Al Como esta la habitacion. | (.)
P3 Vale. | (.)
Al Ahi H55. |()
Trad.: Ahi, estudio.
P3 Claro, fAITER A, i1 ()
Trad.: Claro, van a describir, describir.
Al: (O el despacho? 1 (.)
P3 Ahora describir, it % %), describir, tenemos la primera
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Trad.:

funcion #HiAFH W), vamos a ver como esta la habitacion,
vamos a ver el orden. Vamos, va, ;quién se anima? 1 (.) ((Le
hace una sefial con la mirada a A2 para que siga leyendo)).

Ahora describir, describir cosas , describir, tenemos la
primera funcion describir cosas, vamos a ver como esta la

habitacion, vamos a ver el orden. Vamos, va, ;jquién se anima?

((Le hace una sefial con la mirada a A2 para que siga leyendo))

A2:

Trad.:

WEZRIE, PREF 55 IR Rt

Toma un té, tu estudio es muy particular.

P3

Trad.:

Vale ((Hace un gesto con la mano para que se detenga)) (.) %
X)L, Rt fRMIEE BT HamsBr t () #
i iX A4~ |() ((Sefiala con el dedo a A4 indicandole que

responda la pregunta))

JVale ((Hace un gesto con la mano para que se detenga)) hasta
aqui, caracteristica, jrecorddis qué significa caracteristica?
((Le senala con el dedo a A4 indicandole que responda la
pregunta))
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10 A4 Caracteristicas. [(.)

11 P3 Exactamente, muy bien. |(.)

Fuente: Elaboracion propia

En el turno 1, P3 pregunta: “Ahora, ahora, a ver, fijaos aqui ;qué es lo que vamos a
aprender aqui?” mientras indica el libro con el dedo indice. Este gesto deictico con
funcion reguladora permite dirigir la atencion de los estudiantes al objeto de estudio,
integrando soporte visual con instruccion verbal. En el turno 2, Al responde: “Como
esté la habitacion”, la respuesta demuestra comprension de la pregunta de P3 en el turno
1. En el turno 3, P3 confirma la respuesta de Al. En el turno 4, A1 afiade una referencia
concreta shiifang (15)53) ‘estudio’ que evidencia aplicacion del conocimiento previo y
se prepara para la posterior aclaracion de P3. En el turno 5, P3 comenta: “Claro, van a
describir, describir”, confirmando asi la respuesta de A1 en el turno 4. En el turno 6, Al
pregunta: “;O el despacho?” Esta intervencion muestra participacion reflexiva del
estudiante. En el turno 7, P3 formula: “Ahora describir, describir cosas, tenemos la
primera funcion describir cosas, vamos a ver como esta la habitacion, vamos a ver el
orden. Vamos, va, ;quién se anima?”’ mientras le hace una sefial con la mirada a A2 para
que siga leyendo. La mirada deictica con funcion reguladora cumple la funcion de senal
de participacion. En el turno 8, A2 lee el texto, lo que P3 puede tomar como punto de
partida para clarificacion lingiiistica y gramatical. En el turno 9, P3 afirma: “Vale” y

hace un gesto regulador con la mano para que se detenga, marcando un punto de pausa
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y captando la atencion de todos los alumnos antes de introducir la explicacion sobre

tesé (Frfh) ‘caracteristica’. Seguidamente, P1 sefiala con el dedo a A4 para indicarle

que responda la pregunta, lo que constituye un gesto deictico con funcioén reguladora,

integrando lenguaje verbal y no verbal para guiar la interaccion. En el turno 10, A4

responde: “Caracteristicas.” Esta intervencion evidencia comprension de la pregunta de

P3 en el turno 9 y confirma la efectividad de la sefializacion verbal y no verbal de P3.

Finalmente, en el turno 11, P3 dice: “Exactamente, muy bien,” cerrando la secuencia

de manera colaborativa y consolidando la comprension de los estudiantes.

Después de haber explicado el texto de la Leccion 29, P3 comienza a trabajar con el

vocabulario de la actividad posterior, centrado en la palabra huanying (¥ i)

‘bienvenido’.
Ejemplo 8 de las clases de P3
L P TRANS
Coneste XXM . | (.) Esto yalo hemos visto hace tiempo.
1 P3 Vale, WO, vamos, WA, ¢qué significaeso? ¥
AR ()
bienvenido bienvenido.
Trad.: bienvenido bienvenido, bienvenidos
Bienvenidos.
2 Als Bienvenidos. | (.)
Vale. Aqui tenemos XXl mas un verbo ((habla mientras
3 3 indica con la mano “bienvenido a visitar” en la pantalla)), XX
WZ M qué es esto? 1 () ((hace un gesto para pedir
respuestas))
bienvenido ((habla mientras
indica con la mano “bienvenido a visitar” en la pantalla)),
Trad.: bienvenido a visitar ((hace un gesto para pedir
respuestas))
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Als

Bienvenidos a | (.)

Al

A participar |(.)

P3

Trad.:

A participar. A visitar. Entonces aqui tenemos ((habla mientras
indica con la mano huanying ldi (X% K ) ‘bienvenido a

visitar’ en la pantalla)) por ejemplo XK _EiR, ((Al decir

ldi (K) venir’, hace un gesto con la mano para indicar venir)).
Pues bienvenidas a la clase.

A participar. A visitar. Entonces aqui tenemos ((habla mientras

indica con la mano “bienvenido a visitar” en la pantalla)) por

ejemplo bienvenidos a la clase, (Al decir “venir” , hace un
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gesto con la mano para indicar venir)). Pues bienvenidas a la

clase.

"‘T’u G’T’“ﬂg

o
' X
FMW :

¢

Fuente: Elaboracion propia

En este fragmento, se observa un uso combinado de lenguaje verbal y no verbal por
parte de P3 para guiar la atencion de los estudiantes y promover la participacion. En el
turno 1, P3 utiliza la repeticion de huanying (¥ id) ‘bienvenido’ y la entonacion
ascendente al final (“;qué significa eso?”’) como marcador de atencion y estrategia para
invitar a la interaccion. Aunque no hay gestos explicitos mencionados, la entonacion
funciona como sefial paraverbal, preparando a los estudiantes para participar. En el
turno 2, los alumnos proponen una respuesta correcta. En el turno 3, P3 combina el
lenguaje verbal con gestos explicitos: sefiala la pantalla mientras habla, lo que
constituye un gesto deictico con funcion ilustradora, y realiza un gesto para invitar a

los estudiantes a responder, que funciona como regulador de la interaccion. Este uso
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del lenguaje no verbal cumple varias funciones: dirige la atencion al texto escrito (ancla
visual), refuerza el significado de la palabra (refuerzo seméntico) y acttia como estimulo
de participacion, fomentando la interaccion entre el profesorado y el alumnado. En el
turno 4, los alumnos ofrecen una respuesta parcial (“bienvenidos a”), sin formular una
oracion completa. Por lo tanto, en el turno 5, A1 complementa la respuesta anterior de
los demas. En el turno 6, P3 confirma la respuesta de Al y afiade una expresion nueva
Hudnying lai shangkeé (M0 3K i) ‘bienvenidas a la clase’ mediante gestos
complementarios: sefiala el texto en la pantalla y acompaiia el verbo /i (3K) ‘venir’ con
un gesto que indica movimiento hacia si mismo. Este uso del lenguaje no verbal cumple

funciones cognitivas (refuerzo del significado) y comunicativas (guiar la atencion).

En el fragmento siguiente, P3 continfia con la explicacion del verbo gua () ‘colgar’.
Los estudiantes leen la palabra en voz alta y, posteriormente, P3 formula preguntas
acerca de su significado. En caso de que los alumnos no puedan responder, P3

interviene aclarando y explicando el uso de la palabra.

Ejemplo 9 de las clases de P3

L P TRANS
Ahora vemos la siguiente |(.) ((habla mientras indica con la
1 P3 Y 13 2
mano el verbo gua () ‘colgar’))
AR [ damatt
Trad.:
2 Als 1)
Trad.: Colgar.
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H: . Aqui tenemos que es colgar, vamos a ver, ;qué

P3 colgamos? 1 (.) ((Habla mientras sefala la palabra gua
zhaopian (F:1& F1) “colgar fotos’ con boligrafo))
Colgar. Aqui tenemos que es colgar, vamos a ver, ;jqué
colgamos? ((Habla mientras sefala la palabra gua zhaopian
(#:18 F) “colgar fotos’ con boligrafo))
- -
ast =
>
Trad.:
Al HEA. 1)
Trad.: Colgar fotos.
P3 HI®& F . Muy bien. [(.)
Trad.: Colgar fotos. My bien.
Al HHE L. 1)
Trad.: Colgar cuadros.
3 Muy bien. ((Habla mientras hace un gesto con la mano para
indicar “muy bien”)) [(.)
Trad.:
Als FEE L. 10)
Trad.: Colgar en la pared.
P3 Vale, fijaos bien, que habia cambiado el orden, pero ahora

212



como estamos indicando la accion de colgar en la pared,
fijaos lo que hacemos es poner el verbo ((Habla mientras
sefiala la palabra gua (F£) ‘colgar’)) y 7 y donde
colgamos, y el _I= para indicar que esta en la pared. ;Coémo
pone aqui? 1 (.) ((habla mientras indica Qidng shang guazhe
(B% b H: %) ‘estd colgado en la pared’)) Aqui es para
describir como estd ((habla mientras indica Qidang shang
guazhe (35 L H:%) ‘esta colgado en la pared’))

Vale, fijaos bien, que habia cambiado el orden, pero ahora
como estamos indicando la accion de colgar en la pared,
fijaos lo que hacemos es poner el verbo ((Habla mientras
seflala la palabra gua () ‘colgar’)) v estd v donde
colgamos, y el en para indicar que esta en la pared. ;Como
pone aqui? ((habla mientras indica Qidng shang guazhe (1%
H#:E) ‘esta colgado en la pared’)) Aqui es para describir
como esta ((habla mientras indica Qidng shang guazhe (1
I #:#) “esta colgado en la pared’))

Wl 8L

phoe HHAEE]
: cud o
17 M)

‘ por ot 6009

handaosioy B

Trad.:
B"g‘ shofongas: =
FN gong i $E
g gu(‘) 1o hang #HK E® 'L.&E"t" :
10 Als i EEEE, 1)
Trad.: Esta colgado en la pared.
11 P3 Vale, esta colgado en la pared. ;Se entiende bien? 1 (.)
12 Als Si. 1()
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Fuente: Elaboracion propia

En el ejemplo 9, P3 combina de manera sistematica el lenguaje verbal con recursos
multimodales para guiar la comprension de los estudiantes. En el turno 1 introduce el
verbo gua (1) ‘colgar’ acompafiando con un gesto deictico, lo que focaliza la atencion
de la clase en la palabra. Luego los estudiantes responden en el turno 2. En el turno 3,
P3 sefiala con el boligrafo la palabra gua zhaopian (3£ F') “colgar fotos’ y planteando
una pregunta. En el turno 4, Al produce gua zhaopian (4 ) ‘colgar fotos’,
recuperando exactamente la palabra sefialada. En el turno 5, P3 repite y valida la
respuesta de Al. En el turno 6, A1 lee la palabra siguiente en chino. Posteriormente, en
el turno 7, P3 valida la respuesta previa de A1 mediante la expresion verbal “Muy bien”,
acompafiada de un gesto ilustrador que enfatiza la confirmacion. Este gesto refuerza el
impacto de la retroalimentacion positiva en la interaccion. En el turno 8, los alumnos
avanzan hacia estructuras mas complejas, como gudzai giang shang (FE1E35 ) ‘colgar
en la pared’, lo que permite a P3, en el turno 9 realizar una explicacion gramatical
detallada. En esta intervencion, P3 explica la diferencia entre la accion de colgar algo
en la pared y el estado de que algo esté colgado en la pared. Sefiala la palabra gua (£f)
‘colgar’ mientras habla para mostrar como se usa el verbo para indicar accion y destaca
el orden de los componentes. También sefiala en la pizarra el verbo que representa la
accion de guazai qidng shang (H:AERE L) ‘colgar en la pared’. Luego realiza la
pregunta “cémo pone aqui” si quieren describir como estd. De esta forma, integra el
seflalamiento como apoyo a la clarificacion gramatical. En el turno 10, los alumnos

proporcionan la respuesta correcta.
Finalmente, en el turno 11, P3 repite y confirma la respuesta de los alumnos del turno
10 y verifica la comprension mediante una pregunta cerrada, y los estudiantes

responden en el turno 12 con un ‘si’, cerrando la secuencia de forma colaborativa.

En las entrevistas, P3 destaca la relevancia de los recursos visuales y auditivos en el
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proceso de ensefianza, afirmando que:
“A mi, por ejemplo, me gusta mucho que haya la parte visual, los videos y
grabaciones. Por ejemplo, con el que estoy utilizando ahora que es el New
Practical Chinese si que hay videos y cosas. Entonces me gusta que vean los
videos en clase verlos con ellos porque asi de esta manera puedes ver, puedes
comentar también cuestiones del uso que vean no solamente el didlogo en si'y
la estructura sino cada escena, como se mueven, como se alude en el lenguaje
corporal, y demaés cosas. El idioma, todo lo que seria el lenguaje no verbal,
también se puede trabajar un poquito. Por qué hacen unas cosas y no hacen
otras, por qué se comportan, por qué pasa esto. O sea, me gusta esta parte mas
visual que ellos puedan ver. Recursos visuales, grabaciones y después todo
tipo de materiales. O sea, pueden ser lecturas, pueden ser posters, que en un

momento dado vayas con posters, o proyectos algo”.

6.4.4 Repeticion

En los dos fragmentos siguientes, P3 estd ensefiando el contenido del texto 2 de la
leccion 29 de New Practical Chinese 3. Primero, proyecta el video del texto y,
posteriormente, reproduce su contenido frase por frase. Después de cada pausa, plantea
preguntas al alumnado para comprobar si entienden el contenido. Si los estudiantes no
logran interpretarlo, P3 interviene ofreciendo explicaciones y aclaraciones. El objetivo
de la actividad es ayudar a los estudiantes a comprender el texto, al mismo tiempo que

se familiaricen con el vocabulario nuevo y los puntos gramaticales que aparecen en €l.

Ejemplo 10 de las clases de P3
L P TRANS

AT A UE,  “skEER, WARERFEFE, HBRZImE
o, ARESAR, BAFIEZEAR? 7 “HEREZINE
of, WRHEBAR. 7 XA BT “@EP7 (quién se

acuerda de qué significa? 1(.) RMI1dfs “HB” HaEsA
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52 1 ()

Ellos acaban de decir: “Profesor Zhang, me gusta mucho la
caligrafia china y también la he estudiado con un profesor,

pero no progreso muy rdpido. No sé qué hacer”. “También

Trad.:
la he estudiado con un profesor, pero no progreso muy
rapido”. Aqui “progreso” “progreso”
¢ Os acorddis de qué significa “progreso”?
Al Avanzar. | (.)
Avanzar o avance, ;vale? Entonces, #2 AR, qué significa
P3
que AE? 1(.) que no avanzamos 1 (.)
, o progreso muy rdpido
Trad.:
no muy rdpido 7
Als Rapido | (.)
Répido. Entonces, & A~ &1 18 % & 4 70, a ver, esta
P3 expresion “iZ/E A TP ;qué significa este “IZE AT ?
T0)
no sé como gestionarlo,
Trad.: “como gestionarlo” ; “como
gestionarlo”?
Al: Sabe como gestionarlo. |(.)
Claro. |(.) Como diria de otra manera, FAKIE ZMAT 4
vale, fijaos aqui cuando tenemos 1% /&4 75, es propio de
lenguaje oral. Entonces nosotros lo podemos cambiar, en vez
P3

de decir i%/E 4 70, seria decir A E1iE M Z A 4 o

Hemos suspendido un examen, venis a buscar a la profesora,

ZIM, FiZEA4Ir? ;Vale? Siempre para preguntar qué hay
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que hacer, qué debemos hacer, evidentemente como es 7p
para solucionar, entonces este /&4 7} es como gestionar, X,
MR EADPEANE o BB o XNHIE, si? (Se

entiende bien?

, no sé qué debo hacer.

como gestionarlo,

como gestionarlo, no sé qué debo

hacer.

Trad.: profesora, como lo gestiono ?

solucionar ;
como gestionarlo , como la

gestionamos o como gestionamos el problema o coémo

gestionamos la cosa,

Als Si.

Fuente: Elaboracion propia

En este fragmento, desde el inicio, en el turno 1, P3 repite la palabra jinbu (iF*0)

‘progreso’, esta repeticion Iéxica inmediata permite resaltar la palabra clave. En el turno

2, Al responde con “avanzar”, constituyendo una respuesta directa que confirma la

comprension tanto de la pregunta como de la palabra. En el turno 3, P3 confirma y

refuerza la comprension de la palabra mediante la repeticion de la respuesta de Al.

Posteriormente, P3 dice: “Entonces, #Z AR, qué significa que ANHL?”, (Entonces,

no progreso muy rapido qué significa que no muy rapido ? ) repitiendo la frase en el

turno 1 pero enfocandose en el elemento bu kudi (A1) ‘no muy rapido’. Esta estrategia

dirige la atencion de los estudiantes hacia un componente especifico, guiando el analisis
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semantico de la expresion. Después, con la frase “que no avanzamos”, P3 repite en
espanol una parte de lo que habia expresado antes en chino, lo que representa una
repeticion conceptual. En el turno 4, los alumnos responden correctamente, verificando
que han entendido la explicacion y la reformulacion de P3. En el turno 5, P3 inicia su
intervencion retomando la respuesta previa de los estudiantes. Repite la palabra
€t 1o : . ., .,
rapido”, lo cual constituye una repeticion que cumple la funcion de confirmacion y
validacion: mediante esta repeticion P3 confirma que la respuesta del alumnado es

correcta y, al mismo tiempo, ofrece retroalimentacion positiva. A continuacion, P3

vuelve a repetir la tltima frase en el turno 1 W6 bu zhidao gai zénme ban (FAKIIE
1ZE24 ) ‘nosécomo gestionarlo’ y repite dos veces la expresion gai zénme ban (1%
B4 7r) ‘como gestionarlo’, primero como parte de la oracion completa y después en
forma aislada en la pregunta “;qué significa este ‘%54 11 gai zénme ban (1%/E
4 3) ‘coémo gestionarlo’. La repeticiéon aqui sirve también para dirigir la atencion de

los estudiantes hacia un componente especifico de la frase y fomentar su participacion
activa. En el turno 6, A1 responde con la respuesta correcta. En el turno 7, P3 confirma
primero la respuesta de Al. Posteriormente, P3 utiliza repeticion para ensefiar la
expresion gai zénme ban (1%/E 4 7)) ‘como gestionarlo’. Se observa una repeticion
conceptual o reformulacion: P3 transforma la misma idea en diferentes estructuras, por
ejemplo Wo bu zhidao gai zénme ban (FLAFIEIZE 4 F) ‘no sé como gestionarlo’
— W6 bu zhidao gai zuo shénme (A HIE ZMAT4) ‘no sé qué debo hacer’ —
Women yinggdi zénme ban zhége shi/zhége wenti/zhége shiging (FA TN 1% E 4 MK
AN /XA A) @/ IX AN H ) ‘como la gestionamos o como gestionamos el problema o
codmo gestionamos la cosa’. Estas reformulaciones permiten a los estudiantes comparar
variantes lingiiisticas, entender la flexibilidad del idioma y analizar el uso pragmatico
de la expresion en diferentes contextos. Finalmente, existe una repeticion contextual o

situacional, donde P3 inserta ejemplos concretos, como “Hemos suspendido un examen,

venis a buscar a la profesora”. Esta estrategia sitia la expresiéon en un contexto
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comunicativo auténtico, mostrando coOmo se usa para preguntar qué hacer ante un
problema, y ayuda a los alumnos a comprender tanto el significado como la funcién

pragmatica de la expresion.

En conjunto, la repeticion en este fragmento cumple varias funciones: enfatizar el 1éxico
clave, clarificar el significado, guiar el uso pragmatico y contextual de las expresiones.

Ademas, sirve también para validar la respuesta del alumnado.

El fragmento siguiente es la continuacion del anterior, después de reproducir una parte
del texto, P3 hace que los estudiantes escuchen una frase en la que el protagonista, Ding
Libo, comenta: Wo zhidao nin de shiifi hén youming. Zhé fii zi néng géi wo ma (“FH
BRI TIEIRA A XIEFHELH IS ? ) ‘Sé que su caligrafia es muy famosa, ;me

regalaria esta obra?’.

Ejemplo 11 de las clases de P3

L P TRANS
1 P3 T BSR4, MEDFR —BIERRAE? 1()
JQué ha dicho Ding Libo, sus caracteres son normales o
Trad.:
muy famosos?
2 Al Sus caracteres son muy famosos. | (.)
Muy famosos. ;Cémo decimos que son muy famosos? 1(.)
3 P3
BAVEZUL? 1(.)
(Como
Trad.:
lo decimos?
4 Als f4, %1()
Trad.: Famoso, nombre
5 P3 Delante qué ponemos 1(.)
6 Als: H. 10
Trad.: Famoso.
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4% . Los dos juntos. A%, IBH . % significa

literalmente que tiene mucho nombre, por eso, son muy

7 P3
famosos. Jt LMl F AR — M, AR, Al Ak m
ARG AW 1()
Famoso Famoso, muy famoso. Famoso
Trad.:

Por eso, sus caracteres no son muy normales,

sus caracteres, sus obras de caligrafia son muy famosas.

Fuente: Elaboracion propia

En el turno 1 de este fragmento, P1 formula una pregunta en chino sobre el texto, lo
que da inicio a la secuencia y establece la base para la interaccion. En el turno 2, los
alumnos dan la respuesta correcta en espafiol. En el turno 3, P3 repite primero la
respuesta en espafiol (“Muy famosos”) para confirmarla y luego afiade la pregunta:
“,Como decimos que son muy famosos?”’. Posteriormente, P3 repite la misma
instruccion en chino, cumpliendo varias funciones simultdneamente: el espafol permite
que los alumnos comprendan claramente la instruccion, mientras que la repeticion en
chino familiariza a los estudiantes con las instrucciones habituales de la clase, como
“;como lo decimos?”. En el turno 4, algunos estudiantes proporcionan la respuesta
correcta, mientras que otros solo contestan una parte. Frente a esta diversidad, en el
turno 5, P3 ofrece retroalimentacion mediante una pregunta que guia a los alumnos
hacia la forma completa correcta, funcionando como andamiaje lingiiistico. En el turno
6, los estudiantes finalmente producen la respuesta completa y correcta. Posteriormente,
en el turno 7, P3 repite la respuesta de los estudiantes, confirmando su produccion oral.

Al mismo tiempo, P3 realiza una repeticién bilingiie, explicando el significado de

youming (5 %) ‘famoso’ tanto en espafiol como en chino, consolidando la comprension

semantica. Ademads, en la ultima frase del turno 7, P3 responde en chino a la pregunta
que habia formulado al inicio del fragmento (turno 1), cerrando el ciclo de interaccion

y mostrando cémo la expresion se usa en un contexto concreto.
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Estas secuencias muestran como la repeticion de P3 cumple multiples funciones
pedagogicas: 1) reafirmar y validar las respuestas correctas de los estudiantes, 2) guiar
la produccion de formas incompletas o incorrectas, 3) introducir y consolidar el
significado y uso de la expresion en ambos idiomas. La combinacion de repeticion,
retroalimentacion, y alternancia de espafiol y chino permite que los alumnos integren

forma, significado y contexto de manera efectiva.

A continuacidn, en el fragmento siguiente, P3 inicia la explicacion de los contenidos
gramaticales correspondientes a la leccion 29 (que se puede ver en la imagen 6.1). Bajo
cada punto gramatical, se presentan varios ejemplos que los estudiantes deben leer en
voz alta uno por uno. Tras la lectura, P3 formula preguntas relacionadas con el
contenido de cada ejemplo, con el objetivo de verificar la comprension de los alumnos.
Sino entienden, P3 proporciona explicaciones detalladas, aclarando dudas y explicando
tanto el significado como la forma gramatical. Al estd leyendo la frase Zhé pian

wénzhang hdo dong (1X 5 L EH U [i) ‘este articulo es facil de entender’.

Imagen 6.1

2) L LR A 5

Fste Lipo de flores es facil de cultivar.

La estructura “4f + V" expresa el significado de “es facil hacer algo”. Aqui, “#f”
significa facil. La forma negativa de esta estructura es “ <47 + V" . Por ejemplo:
KB FA4FF
AR 3 T

El contenido de un ejercicio de New Practical Chinese 3 (Liu Xun, 2010, p.43)

Ejemplo 12 de las clases de P3
L P TRANS

1 Al Xt ()
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Trad.: Este
2 P3 xEd ()
Trad.: Articulo.
3 Al RKmacE ()
Trad.: Este articulo.
4 P3 . | ()
Trad.: Facil de entender.
5 Al KR . V()
Trad.: Este articulo es facil de entender.
6 P3: Hasid “wdE” 2t ()
Trad.: ¢ Qué significa facil de entender?
7 A2 Fécil de entender |(.)
8 P3 Facil de entender. |(.) FATUE no es facil de entender? 1(.)
Trad.: ¢Decimos
9 A3 AhrtE. ()
Trad.: No es facil de entender.
10 P3 (Como decimos “no es facil de entender”?
11 Als AhrfE. ()
Trad.: No es facil de entender.
12 P3 ANiffE. | () Vale, muy bien. |(.)
Trad.: No es facil de entender.

Fuente: Elaboracion propia

En este fragmento, en el turno 1, Al inicia la lectura, pero Uinicamente logra leer la

palabra zhé pian (1X %) ‘este’, ya que no sabe como pronunciar la palabra siguiente. En

consecuencia, en el turno 2, P3 propone como pista la palabra wénzhang (3 %)

‘articulo’. Posteriormente, en el turno 3, Al consigue leer la frase zhe pian weénzhang
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(X% ) “este articulo’. No obstante, P3 vuelve a intervenir en el turno 4 con otra
indicacion, de manera que en el turno 5 A1 logra producir la frase completa zhe pian
wénzhang hdo dong (1X s XL FEUF1E) “este articulo es facil de entender’. En el turno 6,
P3 focaliza la atencién en hdo dong (4f1#) ‘facil de entender’, repitiéndolo y
preguntando explicitamente por su significado. En el turno 7, A2 responde en espafiol
la pregunta de P3, mostrando asi la comprension de la expresion. A continuacion, en el
turno 8, P3 repite la respuesta de A2, confirmando asi su respuesta y plantea una nueva
pregunta: como expresar en chino la forma negativa “no es facil de entender”. En el
turno 9, A2 proporciona la traduccion correspondiente. Sin embargo, dado que el resto
de la clase no participa, P3 repite la pregunta en el turno 10. En el turno 11, esta vez,
todos los estudiantes responden con la respuesta correcta. Finalmente, en el turno 12,
P3 retoma la respuesta de los alumnos y ofrece retroalimentacion positiva, cerrando asi

la secuencia.

Este fragmento demuestra como la repeticion cumple funciones discursivas en el
contexto de ensefianza-aprendizaje: asegura la comprension de vocabulario clave y
motivar la participacion mediante la confirmacion de la respuesta del alumno y la

retroalimentacion positiva.

6.5 Convergencias y divergencias
El andlisis conjunto de las entrevistas y de las interacciones observadas en el aula revela
diversas convergencias y divergencias entre la concepcién que P3 expresa sobre el

enfoque comunicativo y la manera en que este se aplica en la practica.

Por un lado, pueden identificarse convergencias entre el discurso de P3 y su practica
docente. Tal como el uso de los videos y grabaciones en el aula:
(13 r ’
me gusta que vean los videos en clase verlos con ellos porque asi de
esta manera puedes ver, puedes comentar también cuestiones del uso
que vean no solamente el didlogo en si y la estructura sino cada escena,

cémo se mueven, como se alude en el lenguaje corporal, y demas cosas.
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El idioma, todo lo que seria el lenguaje no verbal, también se puede

trabajar un poquito.”

Durante las sesiones observadas, P3 integra varios fragmentos de video, lo cual permite
a los estudiantes comprender de manera mas completa el lenguaje no verbal y como los

contenidos aprendidos se aplican en diferentes situaciones.

Por otro lado, en la entrevista, P3 sefiala la importancia de dirigirse a los estudiantes en
chino en determinados momentos, incluso cuando estos responden en castellano, ya que
considera que esta alternancia lingliistica favorece la comprension, incrementa la
confianza del alumnado y facilita la incorporacion progresiva de elementos de la lengua
meta en su discurso. Durante las sesiones observadas, esta practica también se observa

en el aula.

En relacion con las divergencias, los datos muestran que, si bien P3 subraya en las
entrevistas la importancia de las actividades en grupo para promover la interaccion
entre los estudiantes, dicha intencion no se refleja en la practica observada en el aula.
Los datos indican que la forma de agrupacion predominante es P3 trabajando con todo
el grupo, que representa el 93,3 %, mientras que el trabajo en grandes grupos alcanza

unicamente el 6,7 % y no se registran actividades en parejas (0 %).

Asimismo, el patron de interaccion dominante corresponde al modelo IRF, en el que las
intervenciones de P3 se centran en la formulaciéon de preguntas cerradas sobre
vocabulario o estructuras gramaticales, lo que limita la produccién oral del alumnado.
Aunque en las entrevistas P3 sostiene que los estudiantes deben asumir un rol mas
participativo y dejar de depender tanto del profesor para aprender de forma mas
independiente, en la practica observada los estudiantes continian mostrando una

participacion limitada.

En cuanto al enfoque comunicativo, en las entrevistas, P3 sostiene que: “lo mas
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importante en el método comunicativo es que los alumnos puedan comunicarse, es decir,
que los alumnos sean capaces de explicar o de decir aquello que ellos quieren decir en
chino”. Resalta que el método comunicativo no solo se centra en estructuras lingiiisticas,
sino que debe garantizar que los alumnos puedan usar el idioma para expresar su mundo
personal y conectar lo aprendido con su propio contexto. No obstante, al analizar las
sesiones observadas, se evidencia una divergencia entre lo que P3 expresa en las
entrevistas y la préctica real en el aula. Ademas, se observa que la produccion oral en
chino se centra fundamentalmente en el texto del manual. En este sentido, las
actividades propuestas se orientan principalmente a la reformulacién y comprension del
contenido textual, sin incorporar suficientes tareas que permitan poner en practica los
contenidos lingiiisticos de manera mas aplicada y comunicativa. Esta limitacion reduce
las oportunidades del alumnado para desarrollar competencias lingiiisticas en contextos
de uso mas amplios y significativos. Asimismo, en las entrevistas, P3 insiste en la
necesidad de generar situaciones significativas y retos comunicativos en el aula: “por
tanto se les tiene que dar pie crear situaciones, ponerles retos para que ellos tengan que
ir utilizando la lengua.” Aqui se observa una vision activa del aprendizaje, donde la
practica comunicativa surge de contextos auténticos. No obstante, este enfoque no se
ha observado en la practica en el aula de P3. Segtin los datos de observacion en el aula,
la expresion oral ocupa solo un 6,7 % de todas las actividades, mientras que la
ensenanza de gramatica y la traduccion de vocabulario y frases representan
conjuntamente mas del 50 % de las actividades. Estos resultados indican que, en la
practica, los estudiantes tienen pocas oportunidades reales de usar el idioma,
predominando actividades centradas en la ensefianza de la gramatica, lo que contrasta

con el enfoque comunicativo defendido por P3 en la entrevista.

6.6 Conclusiones

Después de analizar todos los fragmentos seleccionados, hemos enumerado las
caracteristicas principales de los enfoques pedagogicos de P3 en el aula. P3 tiende a
usar el modelo IRF para interactuar con el alumnado y tiende a emplear code-switching

repeticion y el uso de lenguaje no verbal para facilitar la comprension.
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El analisis de la interaccion evidencia que el patron IRF en la clase de P3 no se aplica
de manera mecénica, sino que se ajusta a las respuestas de los estudiantes, lo cual
favorece la adquisicion Iéxica y la produccion lingiiistica. Sin embargo, el predominio
de preguntas cerradas restringe las oportunidades de uso real de la lengua meta, lo que
limita la participacion del alumnado. Las preguntas cerradas, aunque cumplen una
funcioén relevante en la verificacion de la comprension y en la organizacion de la clase,
tienden a restringir la amplitud y profundidad de las respuestas de los estudiantes
(Alghamdi, 2025; He, 2025). Las intervenciones del alumnado ocurren principalmente

como respuestas a las iniciativas del profesor, sin que se observe que los estudiantes

asuman un papel mas activo en la interaccion. En consecuencia, el uso combinado de

preguntas abiertas y cerradas resulta adecuado para favorecer un entorno de aula
orientado a la comunicacion y al desarrollo de la competencia lingiiistica, asi como para

optimizar la participacion del alumnado y su desarrollo lingiiistico (He, 2025).

En cuanto al uso del code-switching, el espafiol es la lengua més utilizada, lo que facilita
la comprension de contenidos complejos. Cuando el alumnado presenta dificultades
para comprender 1éxico complejo o conceptos de caracter abstracto, el uso del code-
switching intraoracional permite al profesorado establecer conexiones entre los nuevos
contenidos y los conocimientos previos de los estudiantes, facilitando asi la
comprension y la adquisicion de conocimientos (Solihin ez al., 2025). Asimismo, esta
practica contribuye a un entorno de aprendizaje mas inclusivo, en el que estudiantes
con distintos niveles de competencia en la lengua meta pueden participar de manera
efectiva en las actividades de clase. Tal como sefiala Ferguson (2003), este tipo de
alternancia lingiiistica refleja el caracter multilingilie presente en muchas aulas y puede
desempefiar un papel relevante para reducir la ansiedad lingiiistica del alumnado. Sin
embargo, esta predominancia del espafiol también contribuye a que la dindmica de la
clase se centre principalmente en la traduccion léxica y gramatical del texto, sin llegar

a incorporar actividades comunicativas. Ademas, el uso excesivo del code-switching
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no favorece la creaciéon de un entorno comunicativo para el aprendizaje de lenguas
extranjeras ni el desarrollo del pensamiento lingiiistico en la lengua meta (Sun y Yang,

2024).

Asimismo, la repeticion se utiliza para confirmar y validar las respuestas de los
estudiantes, a la vez que refuerza la comprension del vocabulario complejo. Mientras
el lenguaje no verbal y los recursos multimodales desempefian funciones
complementarias: orientan la atencidn, aclaran el significado, fomentan la participacion

y aportan apoyo visual que facilita la comprension.

El andlisis del caso muestra que P3 posee un conocimiento especializado del enfoque
comunicativo, el cual concibe al estudiante como eje del proceso de ensefianza-
aprendizaje y promueve la autonomia y el uso significativo del idioma. No obstante, la
observacion de su practica en el aula revela una divergencia notable entre el
conocimiento tedrico y su aplicacion real. Las actividades centradas en el trabajo en
pareja o en grupos son escasas y, cuando existen, se orientan principalmente a la
revision de contenidos gramaticales. La interaccion docente-estudiante se limita en gran
medida a la traduccidn de oraciones y al analisis de estructuras gramaticales, sin generar
contextos auténticos que permitan la practica comunicativa. Aunque P3 reconoce en las
entrevistas la importancia de crear contextos comunicativos para ofrecer a los
estudiantes oportunidades de comunicarse, esta intencion no se refleja de manera
consistente en la practica observada. El énfasis en la explicacion de gramatica y
vocabulario restringe significativamente la posibilidad de que los estudiantes
desarrollen competencias comunicativas. En sintesis, este caso demuestra que poseer
un conocimiento profundo del enfoque comunicativo no garantiza su implementacion
efectiva en el aula, lo que evidencia la existencia de una brecha entre el conocimiento

teorico del profesorado y su aplicacion en la practica.

En conjunto, las estrategias de P3 muestran un esfuerzo constante por equilibrar la
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transmision de contenidos y el proceso del aprendizaje, adaptandose ademas a dos
perfiles de estudiantes diferentes presentes en una misma aula. Sin embargo, los
resultados evidencian la necesidad de variar los tipos de actividades y de preguntas y
reducir la dependencia del code-switching, con el fin de favorecer una interacciéon mas

comunicativa.
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Capitulo 7 Discusion y conclusiones

Los resultados obtenidos en el andlisis de los tres docentes (P1, P2 y P3) permiten
identificar convergencias y divergencias significativas entre sus perspectivas
declaradas y sus practicas reales en las estrategias pedagogicas en la adopcion del
enfoque comunicativo en el aula. En este capitulo se realizara un andlisis comparativo
con el fin de examinar en profundidad las caracteristicas de sus practicas pedagogicas
y las dindmicas de interaccién que se generan en sus aulas. Para ello, se analizaran de
manera sistematica cuatro aspectos principales: los tipos de actividades propuestas, los
patrones de interaccion predominantes, las estrategias empleadas para organizar la
participacion y promover el aprendizaje y las perspectivas y creencias de los tres
profesores. En conjunto, este analisis pretende ofrecer una vision integral de las
practicas observadas y contribuir a una mejor comprension de los factores que
configuran la ensefianza y el aprendizaje en los tres contextos estudiados, asi como
aportar una perspectiva global sobre como distintos enfoques metodolégicos pueden

facilitar o restringir la participacion del alumnado.

Este andlisis comparativo sobre sus creencias y sus practicas en el aula permitira
identificar similitudes y diferencias en la manera en que cada docente estructura la clase,

gestiona la participacion y utiliza recursos pedagdgicos.

7.1 Analisis comparativo de los tipos de actividades en P1, P2y P3

A continuacidn, se presenta una tabla comparativa de los tipos de actividades en P1, P2
y P3, con el objetivo de ofrecer una vision global de las estrategias didacticas
observadas en cada caso. Tal como muestra la tabla 8, la comparacion sistematica de la
distribucion de actividades entre P1, P2 y P3 permite identificar diferencias
pedagobgicas significativas que impactan directamente en las oportunidades de uso del
chino y, en consecuencia, en el desarrollo de la competencia comunicativa del

alumnado.
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Tabla 8 Comparacion de distribucion de actividades entre P1, P2 y P3

Tipo de actividad P1 P2 P3
Expresion oral 29.2% 0% 6,7%
Comprension oral 20,8% 0% 20%
Lectura 8,3% 4,1% 6,7%
Redaccion de textos 4,2% 0% 0%
Gramatica 8,4% 16,8% | 26,7%
Practica de vocabulario 8,3% 0% 6,7%
Pronunciacion 8,3% 4,1% 0%
Escritura de caracteres 8,3% 0% 0%
Correccion de deberes 4,2% 0% 0%
Prueba/examen 0% 0% 6,7%
Traduccion de vocabulario y frases 0% 75% | 26,7%

Fuente: Elaboracion propia

En primer lugar, los datos muestran que P1 es el unico docente cuya secuencia didéctica
estd claramente orientada hacia actividades comunicativas. La expresion oral (29,2%)
y la comprension oral (20,8%) constituyen mas del 50% del tiempo de clase, generando
oportunidades frecuentes de interaccidon y negociacion de significado. Tal como él
senala en la entrevista: “el enfoque comunicativo, pues se trata de un enfoque en el que
se da la importancia de interactuar con los alumnos y entonces, a través de esta
interaccion trabajar los contenidos que se van aprendiendo, que se van estudiando.”
Asimismo, se observan otras actividades relacionadas con la pronunciacion, la lectura
y la escritura, lo que favorece un desarrollo lingiiistico més global. Cabe destacar que
en P1 no se registran actividades de traduccion de vocabulario ni de frases, y que las
actividades centradas en la competencia comunicativa predominan sobre las

actividades estructurales. Por lo tanto, este enfoque se alinea con un enfoque

comunicativo y evidencia un contraste con los otros dos casos.

En el segundo caso, P2 representa un ejemplo mas orientado al método gramatica-
traduccion, en el que la “traduccion de vocabulario y frases” ocupa el 75 % de la sesion,

la ensenanza de la gramatica el 16,8 %, y las actividades comunicativas quedan ausentes.

230



Durante la entrevista, cuando se le pregunta qué tipo de actividades contribuyen al
desarrollo de la competencia comunicativa en el aula, P2 sefiala que, en su contexto
actual, no implementa ninguna actividad orientada a la interaccion oral y reconoce que
el tiempo de clase estd integramente dedicado a explicar puntos gramaticales, y afirma:
“solamente explicar los puntos gramaticales ya me tiene colapsado. No hay tiempo en
clase para hacer practicas comunicativas”. Del mismo modo, sostiene que el objetivo
principal de la clase es la transmision de conocimientos lingiiisticos, y no la
comunicacion, y que: “si el alumno viene a clase solo para hablar, especialmente si no

habla chino, entonces no estd aprovechando la clase”.

Ademas, P2 indica que el tamafio del grupo (alrededor de 30 estudiantes) imposibilita
realizar actividades de forma efectiva. Sin embargo, durante la observacion en el aula,
se constata que, en general, solo asisten entre 10 y 15 estudiantes. Asimismo, se prioriza
la explicaciéon gramatical y se reducen las actividades destinadas a promover la
produccion oral del alumnado, tal como ¢l senala: “Claro que se puede practicar la
expresion oral, pero entonces yo tendria que hablar mucho menos”. Desde su punto de
vista, si los estudiantes “solo hablan” durante la clase no garantiza un aprendizaje
sustancial: “Si solo les dejas hablar en clase, no aprenden mucho. Pueden practicar fuera
del aula”. Este predominio de tareas centradas en la forma restringe de manera
considerable la participacion del alumnado y practicamente anula cualquier
oportunidad de utilizar el chino con fines comunicativos. La clase se desarrolla bajo un
modelo centrado en el profesorado, en el que se dirige la transmision del conocimiento

y los estudiantes adoptan un rol principalmente receptivo.

En el tercer caso, P3 incorpora cierto grado de comprension oral (20%) y actividades
de expresion oral (6,7%); no obstante, mas de la mitad del tiempo se dedica a traduccion
y gramatica (26,7% y 26,7%). Esto revela una tension entre las creencias del docente
sobre enfoques comunicativos y su practica real, que contintia inclindndose hacia
métodos estructurales. Aunque la presencia de actividades comunicativas es mayor que

en P2, sigue siendo insuficiente para promover el desarrollo de la competencia
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comunicativa. En cuanto a la organizacion de las actividades de la clase, P3 sostiene
que:
“primero tienes que hacer todo el temario, la gramatica, o al menos yo lo
planteé asi, gramatica, los ejercicios, todo, ellos van trabajando de manera
escrita, lo van viendo y después pasamos cuando ya se sienten comodos con
el vocabulario, ya se ha repasado el vocabulario, ya se lo saben, entonces pues
con este grupo en concreto parecia que era mas facil que después hicieran
produccion oral porque se sentian mas seguras. Si lo hacia al revés, costaba un

poco mas.”

Esto revela una preferencia metodologica por consolidar la gramatica y el 1éxico de
manera escrita. En cuanto a las actividades orales del manual, P3 considera que no estan
disefiadas para promover la produccion oral del alumnado, sino que funcionan
principalmente como un recurso para repasar puntos de gramatica del examen y se
utilizan en las clases de repaso, lo que pone de manifiesto una mayor prioridad en la

ensenanza gramatical frente al desarrollo de la competencia comunicativa.

En cuarto lugar, la comparacion evidencia que P1 es el docente que ofrece la mayor
variedad de tipos de actividades, distribuidas de manera equilibrada entre comprension
oral, produccion oral, practica lingiiistica, lectura, escritura y redaccion de textos. Por
el contrario, P2 presenta la menor diversidad, con apenas cuatro tipos de actividades,
concentradas principalmente en la traduccion, mientras que P3 también registra un
numero reducido de tareas, dominadas por la traduccion y la gramatica. La presencia o
ausencia de diversidad en las actividades afecta directamente las oportunidades de
participacion del alumnado en interacciones comunicativas y determinan el enfoque

metodoldégico empleado en cada caso.
7.2.1 Analisis de formas de agrupacion y estrategias docentes
Como se ha observado en el apartado anterior, los tres docentes presentan diferencias

notables en los tipos de actividades implementadas durante la clase, lo que refleja
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distintas orientaciones pedagdgicas y maneras de promover la participacion del
alumnado. Sin embargo, no solo los tipos de actividades varian entre los profesores,
sino también las formas de agrupacion empleadas para organizar la interaccion en el
aula. Este aspecto resulta especialmente relevante, ya que la organizacion participativa
constituye un factor clave en la configuracion de las oportunidades de comunicacion y
en la distribucion de los turnos de habla entre los estudiantes. En este sentido, analizar
las formas de agrupacion permite comprender mejor el contexto interactivo en el que
se desarrollan las actividades y el uso de la lengua meta. Por ello, a continuacion, se
examinan las diferentes modalidades de agrupacion utilizadas por los tres docentes con

el fin de identificar similitudes y diferencias en la organizacion de la interaccion.

Grafico 10 Formas de agrupacion de P1, P2 y P3

100% 100%
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Fuente: Elaboracion propia

Como se observa en el grafico 10, las formas de agrupacién empleadas por los tres
docentes presentan similitudes importantes, ya que en todos los casos predomina el

trabajo con todo el grupo dirigido por el profesorado.

En el caso de P1, aunque esta modalidad constituye la forma principal (66,7%), también
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se incorporan actividades en parejas (20,8%) y trabajo individual (12,5%), lo que refleja
una mayor diversidad organizativa en comparacion con los otros docentes. En la
entrevista, P1 justifica esta eleccion como una estrategia para fomentar la interaccion y
facilitar la participacion del alumnado, especialmente en funcién de su nivel de
competencia lingiiistica. En este sentido, considera que el trabajo en parejas favorece
la practica de didlogos, mientras que en grupo puede sentirse mas comodo, escuchar a
los demas y, al menos, realizar alguna tarea, como un ejercicio de comprension auditiva
basado en otros compaifieros. De este modo, se observa que P1 utiliza diferentes formas
de agrupacion con el fin de promover el desarrollo de la competencia comunicativa del

alumnado.

Por el contrario, P2 presenta un modelo completamente centrado en el trabajo con todo
el grupo (100%), sin recurrir a otras formas de agrupacion. En la entrevista, este docente
senala que las dindmicas en pequefios grupos dificultan el control del aula y conllevan
una pérdida significativa de tiempo. Por lo tanto, opta por un enfoque frontal donde el
tiempo se aprovecha para transmitir contenidos de manera intensiva y sistematica.
Aunque P2 expresa una preferencia por evitar dindmicas en pequefios grupos por
razones de control del aula y gestion del tiempo, en la préctica tanto P1 como P3
consiguen generar espacios de practica para el alumnado. En el caso de P1, incluso en
un contexto con estudiantes de nivel inicial, se observa una mayor frecuencia de
oportunidades de interaccion oral. Asimismo, en el caso de P2, en la entrevista el
docente senala que proporciona diversas oportunidades de practica oral al alumnado.
Sin embargo, los datos de observacion indican que dichas practicas no se corresponden

plenamente con los principios del enfoque comunicativo.

En cuanto a P3, si bien el trabajo con todo el grupo sigue siendo predominante (93,3%),
se observa una pequefia proporcion de actividades en grupos grandes (6,7%), lo que
indica una mayor flexibilidad organizativa en comparacion con P2, pero menor
diversidad que P1. En la entrevista, P3 valora positivamente el trabajo en grupos

pequefios como estrategia para favorecer la interaccion, destacando que este tipo de
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organizacion fomenta la produccién oral del alumnado. Sin embargo, en la practica, su
uso es limitado, lo que evidencia también una cierta divergencia entre sus creencias

pedagbgicas y su implementacion en el aula.

En conjunto, estos resultados ponen de manifiesto que las tres clases analizadas
responden principalmente a una interaccidon teacher-fronted, en la que el docente
mantiene el control de la interaccion y la organizacion de la participacion del alumnado.
El predominio del trabajo con todo el grupo dirigido por el profesorado en los tres casos
analizados coincide con la alta frecuencia de uso del patron IRF por parte de los
docentes, lo que sugiere una relacion directa entre la organizacion de la interaccion y el
patron discursivo predominante. En contextos teacher-fronted, el docente tiende a
formular preguntas, seleccionar al alumno que responde y evaluar la respuesta,
reproduciendo asi la estructura tipica de la secuencia IRF. La organizacion de la clase
en formato de gran grupo suele favorecer patrones de interaccion centrados en el
docente, en la que el profesor controla los turnos de habla y la distribucion de la

participacion.

Aunque las interacciones de los tres casos se centran en el profesor, caracterizadas por
un uso frecuente del patron IRF, existen diferencias en como cada docente lo utiliza, lo

que afecta de manera particular la dindmica de las interacciones en sus clases.

En el caso de P1, el patron IRF se emplea de manera flexible, incorporando diversas
variantes que permiten mantener la interaccion y favorecer un mayor uso de la lengua
meta por parte del alumnado. P1 suele asignar turnos individuales, con el objetivo de
garantizar que todos los estudiantes tengan oportunidades de participar, lo que
contribuye a una distribucion de interaccion mas equilibrada. Asimismo, se observan
secuencias ampliadas del IRF, como el patron IRF-R, en el que la fase de feedback no
solo confirma la respuesta del alumno, sino que introduce simultineamente una nueva
iniciacion para prolongar el intercambio. Del mismo modo, aparece la variante IRF—

RF, donde el uso de recursos no verbales permite sostener la interaccion sin interrumpir
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el flujo comunicativo, favoreciendo la practica de la lengua meta. Finalmente, también
se identifican secuencias mas complejas, como IRF-IRF-IR-IRF, que combinan
confirmaciones con nuevas iniciaciones sucesivas, promoviendo una interacciéon mas
dindmica y un uso més comunicativo de la lengua meta. En conjunto, estas estrategias
reflejan una gestion del IRF orientada no solo al control de la participacion, sino
también al desarrollo de la produccién oral del alumnado. A pesar de que la interaccion
estd dominada por el profesor, Ayouni (2019) ha argumentado que el IRF puede facilitar
la adquisicion de habilidades comunicativas en clases de expresion oral, destacando su
importancia como herramienta pedagdgica. En otro estudio, Estaji y Shojakhanlou
(2022) analizan el IRF desde una perspectiva secuencial y contextual, resaltando cémo
este modelo ofrece oportunidades de aprendizaje al estructurar las interacciones entre
profesores y estudiantes. Se observa que P1 utiliza IRF para fijar un modelo de la
estructura que deben aprender sus estudiantes, al tiempo que les brinda oportunidades

para la préactica oral.

En el caso de P2, suele producir varias iniciaciones consecutivas con el fin de provocar
una respuesta especifica del alumnado, lo que da lugar a una dindmica interactiva del
tipo I-IR-IR-IR-F antes de que aparezca una retroalimentacion afirmativa. Asimismo,
la iniciacion de P2 se orienta a toda la clase, promoviendo una dindmica de
participacion en la que la secuencia no se cierra con un feedback, sino que se reabre
mediante sucesivas intervenciones hasta alcanzar el objetivo comunicativo previsto por
el profesorado. Esta insistencia en la reformulacion de las respuestas parece reflejar una
mayor atencion a la precision lingiiistica que a la fluidez comunicativa, ya que el
docente intenta que la produccion del alumnado sea gramaticalmente correcta y que la
traduccion resulte exacta. En este sentido, la interaccion se orienta hacia la obtencion
de respuestas gramaticalmente correctas mas que en la produccion espontanea del
alumnado. Asimismo, en P2 se observa un uso mecénico del patron IRF, caracterizado
por preguntas cerradas y retroalimentacion evaluativa limitada. Hidayatullah (2024)
sefiala que, aunque el patron IRF facilita la organizacion de la interaccion en el aula, su

uso excesivamente rigido puede limitar la produccion oral del alumnado al restringir
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sus intervenciones a respuestas breves y controladas. Si bien este tipo de estructura
discursiva facilita la adquisicion de conocimientos, es esencial utilizarla de manera
reflexiva, particularmente con estudiantes principiantes. Un uso excesivo de esta
estructura podria conducir a la previsibilidad de las respuestas, limitando Ia
espontaneidad y la participacion activa de los estudiantes, dado que estos podrian

anticipar lo que se espera de ellos debido a la repeticion constante del patron.

La interaccion de P3 se caracteriza por una expansion del patron IRF mediante
secuencias encadenadas de iniciaciones y retroalimentaciones (por ejemplo, IRF-RF o
IRFI-RFI-RF) y suele asignar turnos individuales, en los que el feedback docente no
actia como cierre del intercambio, sino como un nuevo estimulo que prolonga la
interaccion y favorece una mayor participacion del alumnado. Esta dinamica contribuye
a sostener el discurso en el aula y a generar oportunidades adicionales de produccion
oral. No obstante, el predominio de preguntas cerradas en determinadas fases limita el
uso significativo de la lengua meta, ya que tiende a provocar respuestas breves y
predecibles, restringiendo asi el desarrollo de la competencia comunicativa del

alumnado.

Los resultados muestran que el patron IRF no es inherentemente limitante; su impacto
depende del modo en que el docente lo implemente. Un IRF flexible, como en el caso
de P1 y de P3, favorece la participacion, permite mayor negociacion de significados y
promueve la produccion oral del alumnado. Por lo tanto, para fomentar el aprendizaje
se recomienda que los docentes aplican el IRF como una herramienta comunicativa,
incorporando preguntas abiertas (Rios, 2020), retroalimentacion formativa y

oportunidades para expandir los turnos de habla del alumnado.

Ademas del uso del patron IRF, los docentes P1, P2 y P3 emplean diversas estrategias
comunicativas complementarias, tales como el lenguaje no verbal, la repeticion y el
code-switching. La distribucion especifica de estas estrategias se detalla en el grafico

I1.
Grafico 11 Estrategias comunicativas P1, P2 y P3
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Como se puede observar, en el caso de P1 la distribucion entre las diversas estrategias
docentes es equilibrada: lenguaje no verbal (34%), repeticion (30%), code-switching
(26%) y cambio de velocidad del habla (10%). Esta configuracion sugiere que P1
recurre a una combinacion de diferentes estrategias con el fin de promover la
interaccion en el aula y facilitar la comprension del alumnado (Granado, 2000; Lopez
Gerena, 2015), lo que podria contribuir a fomentar una participacion mas activa y
flexible. Por su parte, P2 utiliza principalmente el code-switching (83%), mientras que
el lenguaje no verbal (10%) y la repeticion (7%) presentan una presencia
significativamente menor. Este predominio del code-switching parece estar
estrechamente relacionado con las actividades desarrolladas en el aula, centradas
principalmente en ejercicios mecanicos de traduccion de vocabulario y frases. En este
contexto, la lengua materna no se utiliza inicamente como un recurso de apoyo puntual,
sino que pasa a convertirse en el principal medio para la transmision de contenidos
gramaticales, lo que puede reducir las oportunidades de comunicacion significativa en
la lengua meta. En el caso de P3, el code-switching sigue siendo la estrategia més usada
(73,4%), acompanado del uso del lenguaje no verbal (15%) y la repeticion (11,6%).

Aunque el code-switching sigue siendo el recurso principal, a diferencia de P2, se
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observa que P3 lo combina con otras estrategias para apoyar la interaccion en el aula.

Con respecto al code-switching, se observa que los tres docentes lo utilizan como
estrategia de apoyo, aunque de diferentes maneras. En el caso de P1, el uso estratégico
de la L1 (espanol o catalan) facilita la comprension de los contenidos de la leccion y
promueve la participacion discursiva del alumnado. Esto coincide con otras
investigaciones sobre el uso de la L1 en el aula de L2, que sefialan que emplear la L1
de forma contextualizada puede facilitar la comprension de contenidos y apoyar la
gestion de tareas, lo que a su vez contribuye a que los alumnos fomenten intervenciones
mas extensas y detalladas en la interaccion (Granado, 2000; Cook, 2001; Lopez Gerena,
2015; Li, 2018). No obstante, es importante hacer notar que en la clase de P1 se emplea
también el code-switching para llevar a cabo traducciones mecénicas de vocabulario,
lo que se aleja de los principios del enfoque comunicativo. En este contexto, el uso del
espafiol y del catalan sirve para evitar posibles malentendidos al dar instrucciones, ya
que los estudiantes no poseen un nivel suficiente para comprenderlas en la lengua meta.

Este recurso resulta especialmente relevante para la gestion de la dindmica del aula.

En el caso de P2, recurre frecuentemente a la L1 como herramienta de traduccién
directa, limitando la interaccion a la simple transferencia de estructuras y vocabulario
entre idiomas. En este sentido, autores como Del Pozo y Rivadeneira (2020) sostienen
que un uso excesivo de la L1 puede generar dependencia y restringir la produccion
significativa de la lengua meta. P3 también emplea el code-switching de forma
funcional, siendo el espafiol la lengua mas utilizada, lo que facilita la comprension de
contenidos complejos. Cuando el alumnado encuentra dificultades con léxico o
conceptos abstractos, el uso intraoracional del code-switching permite al docente
establecer conexiones con los conocimientos previos, favoreciendo la comprension y
la adquisiciéon de nuevos contenidos. No obstante, esta predominancia del espaiiol
también orienta la dindmica de la clase principalmente hacia la traduccion 1éxica y
gramatical, limitando el desarrollo de la producciéon comunicativa y reduciendo el

potencial para fomentar la competencia interactiva.
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El code-switching puede ser un recurso didactico para apoyar la comprension,
especialmente en niveles iniciales. No obstante, los casos de P2 y P3 evidencian que un
uso excesivo o poco planificado puede limitar o reducir las oportunidades de que los
estudiantes usen la lengua meta y generar dependencia hacia la L1. Los docentes
deberian emplear la L1 de forma estratégica—por ejemplo, para aclarar conceptos
complejos o verificar comprension—sin desplazar la lengua meta como medio principal

de interaccion (Altun, 2021).

En cuanto al leguaje no verbal, su uso no solo facilita la comprension inmediata del
contenido lingiiistico, sino que también refuerza la produccion oral y la participacion
interaccional del alumnado. El uso del lenguaje no verbal puede entenderse como un
recurso de andamiaje que contribuye a explicar conceptos complejos y a apoyar los
procesos cognitivos del alumnado. Ademas, diversos estudios han demostrado que los
recursos no verbales favorecen la participacion y fomentan la interaccion en el aula
(Diadori, 2024; Nong, 2025). En las clases de P1, P2 y P3, estos recursos se emplean
para orientar la atencidon hacia elementos clave del discurso, clarificar significados
complejos y confirmar la comprension, lo que permite que incluso los estudiantes con
nivel inicial puedan involucrarse en la interaccion en chino. Asimismo, combinan de
manera sistematica el lenguaje verbal con recursos multimodales para guiar la
comprension del alumnado. En este sentido, el uso de gestos proporciona un apoyo
visual que se complementa con herramientas como la pizarra digital. Ademas, los
recursos multimodales contribuyen a la creaciéon de un entorno de aula seguro y
motivador, donde los estudiantes perciben apoyo constante. De esta manera, el lenguaje
no verbal y otras estrategias multimodales funcionan como herramientas de andamiaje,
ayudando a regular la interaccidon, mantener la dindmica comunicativa y fomentar un

aprendizaje mas activo.

Para comprender el impacto de las estrategias docentes en la interaccion en el aula, es

necesario analizar tanto el empleo de estrategias por parte del profesorado como la
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produccion oral del alumnado. A continuacion, se examinan las lenguas utilizadas por

los estudiantes durante las actividades de clase.

7.2.2 Lenguas utilizadas por alumnos en el aula de P1, P2 y P3

En cuanto al nivel de competencia lingiiistica, los alumnos de P1 presentan un nivel A1l
de chino, los de P2 un nivel A2 y los de P3 un nivel B1, de acuerdo con el MCER. Tal
como se muestra en el grafico 12, el uso del chino en las clases observadas del P1
alcanza el 74,07% del total de las intervenciones del alumnado. Este porcentaje elevado
sugiere que en el aula de P1 la lengua meta se configura como el principal medio de
interaccion. Asimismo, la escasez de silencio indica un alto nivel de participacion oral
por parte de los estudiantes. En conjunto, estos datos permiten inferir que las estrategias

docentes implementadas de P1 favorecen la produccion oral en chino.

Grafico 12 Lenguas utilizadas por alumnos en el aula de P1, P2 y P3
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A partir del grafico 12, se observa que el uso del chino en el aula de P2, que es la lengua
meta, representa el 38,9% del total, mientras que el espafiol se utiliza en un 33,3%.

Ademas, los estudiantes permanecen en silencio en el 27,8% en las actividades, y no se
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usa el inglés ni el catalan. Asimismo, el uso del espaiiol ocupa un tercio de las
actividades y que en casi un 28% de las ocasiones los estudiantes no se comunican,
puede indicar una falta de oportunidades para practicar la lengua meta. Se puede
considerar que las estrategias empleadas no favorecen el uso frecuente del chino, ni
crean suficientes oportunidades para hacer interacciones, y que las oportunidades que
el profesor intenta crear son ineficaces, como lo indica el porcentaje de momentos de
silencio. Asimismo, el equilibrio entre el chino y el espafiol sugiere que la lengua meta
no se ha consolidado como el medio de comunicacion predominante en el aula. Por otra
parte, considerando que las actividades de P2 se centran en la traduccion mecénica de
vocabulario y estructuras, el uso del chino parece responder méas a una funcion
instrumental que comunicativa, lo que podria limitar el desarrollo de la produccion
espontanea (Garcia Mayo y Alcon Soler, 2017; Shin et al., 2020; Turnbull y Arnett,
2002).

En cuanto a los idiomas utilizados por los alumnos durante las actividades en el aula de
P3, se observa que el chino, como lengua meta, representa el 50% del total, mientras
que el espafiol se emplea en un 38,9%. Ademas, los estudiantes permanecen en silencio
en el 11,1% de los casos, y no se registra el uso del inglés ni del catalan. No obstante,
aunque los datos muestran un porcentaje relativamente elevado de uso del chino, es
importante sefialar que gran parte de este se limita a la lectura en voz alta por parte de
los alumnos chinos o a actividades de traduccion entre chino y espafiol. Por
consiguiente, la mayoria de los estudiantes no emplea el chino de manera muy
comunicativa durante la interaccion en clase, es decir, la comunicacién con un prop6sito
comunicativo en vez de realizar ejercicios mecanicos para usar la lengua meta (Brown,
2007; Ellis, 2017; Jakonen et al, 2022; Larsen-Freeman, 2000; Richard y
Rodgers, 2014).

En conjunto, los resultados sugieren que el grado de uso de la lengua meta por parte del
alumnado no depende exclusivamente ni de la cantidad de intervenciones del

profesorado en dicha lengua ni del nivel del alumnado, sino del tipo de tareas
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implementadas y de las oportunidades reales de produccion generadas en el aula.

7.3 Implicaciones educativas

A partir del andlisis comparado de los enfoques pedagogicos de P1, P2 y P3, este estudio
ofrece varias implicaciones educativas para la ensefianza del chino como lengua

extranjera en contextos universitarios espanoles.

7.3.1 Necesidad de incrementar las oportunidades de comunicacion real

El anélisis comparado de las clases de P1, P2 y P3 evidencia que las oportunidades de
interaccion real en chino creadas por los docentes varian significativamente, lo que
afecta directamente a la participacion del alumnado y a la practica comunicativa del
idioma. En los casos de P2 y P3, las actividades predominantes consisten
principalmente en traduccion de vocabulario y frases, siguiendo un enfoque basado en
la gramatica y la traduccion. Esta tipologia de actividades reduce la posibilidad de que
los estudiantes utilicen activamente el chino en contextos comunicativos reales.
Durante las entrevistas, P2 justifico su enfoque enfatizando la cantidad de estudiantes
y la limitaciéon de tiempo; no obstante, las observaciones en el aula indican que el
tamafio de los grupos no representa un obstaculo y que hay tiempo suficiente para

implementar actividades mas comunicativas, tal como se evidencia en las clases de P1.

Ademas, el analisis de las formas de agrupacion revela que, en las clases de P2 y P3,
predominan las actividades dirigidas por el docente con todo el grupo, consolidando un
modelo de ensefianza centrado en el profesor y restringiendo significativamente las
oportunidades de participacion y produccion oral del alumnado. Por el contrario, en las
clases de P1, aunque los estudiantes son de nivel inicial, se observan diversas formas
de interaccion, incluyendo trabajo en parejas y en pequefios grupos, lo que favorece que
los estudiantes se involucren activamente y utilicen el chino en diferentes contextos
comunicativos. Estos hallazgos indican que la competencia comunicativa del alumnado

no depende tUnicamente de su nivel lingiiistico, sino también de las decisiones
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pedagogicas adoptadas por el profesorado y de la manera en que se organiza la
interaccion en el aula, incluyendo la organizacion fisica y espacial, tal como sefialan

autores como Beylieva (2025) o Susanti (2025).

A pesar de que P3 posee formacion especializada en el enfoque comunicativo, en la
practica su ensefianza tiende a centrarse en la traduccion y en explicaciones
estructurales, mientras que las actividades comunicativas ocupan una proporcién muy
limitada del tiempo de la clase. Este patron sugiere que la formacion tedrica no
garantiza por si sola la implementacion efectiva del enfoque comunicativo, ya que
intervienen factores contextuales y cognitivos que influyen en la toma de decisiones
pedagogicas (Anijovich y Mora, 2009). Entre ellos, se identifican la percepcion de P3
sobre la gestion del tiempo, la necesidad de cubrir contenidos planificados y la creencia
en la eficacia de la instruccion estructural para consolidar los conocimientos
lingtiisticos. En su clase, los estudiantes tienen pocas oportunidades de interactuar de
manera auténtica en chino, lo que restringe la negociacion de significados, la
produccion oral espontanea y la internalizacion de estructuras lingiiisticas en contextos
reales. Este hallazgo revela una tension recurrente entre teoria y practica pedagogica,
donde incluso docentes con formacion especializada en enseflanza comunicativa
pueden inclinarse hacia métodos mas estructurales para mantener el control de la clase
o cumplir con los objetivos curriculares, lo que puede limitar la participacion del
alumnado y obstaculizar el desarrollo de competencias comunicativas en contextos

reales.

Los hallazgos sugieren que diversificar las actividades y las formas de interaccion
puede incrementar significativamente la implicaciéon comunicativa de los estudiantes.
Actividades como trabajo en parejas no solo permitirian a los estudiantes aplicar el
vocabulario y la gramatica en contextos reales, sino también reforzar su motivacion y
confianza al usar la lengua meta (Noviana y Ardi, 2015; Walsh, 2006). Si bien la
traduccion puede ser util para consolidar estructuras y vocabulario, el aprendizaje

auténtico del idioma requiere que los estudiantes tengan oportunidades de practicarlo
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activamente, aplicar los contenidos en contextos significativos y participar en la

construccion del discurso.

En resumen, los resultados muestran que no es suficiente con ensefar contenidos
gramaticales, sino que es fundamental organizar la clase de manera que los estudiantes
puedan interactuar, negociar significados y usar el chino de manera funcional, incluso
en niveles iniciales. Esto implica ajustar la dindmica de clase, diversificar formas de

agrupacion y garantizar que los estudiantes participen realmente en cada sesion.

7.3.2 Equilibrio entre instruccion explicita y practica comunicativa

Los datos del estudio indican que la instruccion explicita de la forma lingiiistica —
centrada en explicaciones gramaticales, analisis estructural y traduccion— desempeia
una funcion relevante, sobre todo en los niveles iniciales, al proporcionar al alumnado
un andamiaje lingtiistico fundamental. Sin embargo, cuando este enfoque se convierte
en el eje casi exclusivo de la ensefianza, como se observa en las clases de P2 y P3, se
reduce considerablemente la oportunidad de que el alumnado emplee el chino de forma
funcional y en intercambios comunicativos significativos, limitando asi el desarrollo de

su competencia comunicativa.

En la practica observada, esta tension resulta evidente: mientras que P1, aun trabajando
con grupos de nivel inicial, logra integrar de manera equilibrada la instruccion explicita
de la forma lingiiistica con actividades orientadas a la interaccion significativa, P2 y P3,
pese a contar con alumnado de nivel mas avanzado, proponen pocas tareas que exijan
produccion espontanea o un uso estratégico del chino en situaciones de comunicacion
real. Estos resultados subrayan la importancia de mantener un equilibrio entre la
instruccion explicita y el uso funcional de la lengua en la ensefianza de la lengua meta.
Ellis (2016) y Long (2015) coinciden en que la instruccion explicita de la forma
lingiiistica contribuye a la precision lingiiistica, pero es la practica comunicativa la que
posibilita el desarrollo de la fluidez, la negociacion de significado y la autonomia del

alumnado.
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El analisis de los datos evidencia que el uso del chino en el aula depende de diversos
factores, como las formas de realizar interacciones en el aula, las estrategias docentes,
las formas de agrupacion y el tipo de actividades y de preguntas. En este sentido,
factores como el uso flexible del patron IRF, la formulacién de preguntas abiertas y la
implementacion de actividades participativas y colaborativas contribuyen a generar un
entorno comunicativo. Asimismo, la retroalimentacion formativa, la repeticion como
andamiaje lingiiistico y la integracion del lenguaje no verbal también facilitan el uso
del chino en el aula. Por el contrario, un uso mecéanico del patron IRF, junto con la
predominancia de la L1 y la traduccion excesiva, limitan el uso significativo del chino
en el aula. Ademads, la ausencia de tareas comunicativas y el rol pasivo del alumnado
refuerzan una dindmica del aula centrada en el docente, en la que los estudiantes

disponen de pocas oportunidades para usar la lengua meta con fines comunicativos.

En conjunto, estos hallazgos demuestran que el desarrollo de la competencia
comunicativa no depende Uinicamente del nivel lingiiistico del alumnado, sino, sobre
todo, del tipo de actividades seleccionadas, la variedad de tareas propuestas y la
organizacion de la interaccion en el aula. Por lo tanto, mantener un equilibrio entre
diversos tipos de actividades es fundamental para que los estudiantes puedan utilizar el

chino de forma funcional y significativa en contextos comunicativos reales.

7.4 Principales aportaciones del estudio

El presente estudio contribuye al ambito de la ensefianza del chino como lengua
extranjera, en concreto en lo que respecta a la implementacion del enfoque

comunicativo en contextos educativos reales.

En primer lugar, la investigacion da respuesta a los dos objetivos planteados. Por un
lado, analiza como el profesorado conceptualiza y comprende el enfoque comunicativo
en la ensefianza del chino como lengua extranjera; por otro, examina en qué medida
dichas concepciones se reflejan en sus practicas pedagogicas en el aula. Para ello, se ha

adoptado un enfoque cualitativo basado en un estudio de casos multiple en el contexto
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universitario espafiol. El disefio metodolégico ha combinado y los resultados
evidencian tanto convergencias como divergencias entre el discurso docente y la

practica observada.

En segundo lugar, la investigacion profundiza en el analisis del discurso del profesorado
de la lengua china en el contexto espafol. En este sentido, permite contrastar las
creencias del profesorado con las practicas observadas en el aula. Finalmente, los
resultados contribuyen a una mejor comprension de los factores que influyen en la
implementacion del enfoque comunicativo en el aula del chino, asi como de la

complejidad de su aplicacion en estos contextos especificos de ensefianza.

En consonancia con Guo (2021), quien concluye que, a pesar de la adopcion del
enfoque comunicativo en las universidades britdnicas que estudia, este suele
combinarse con otros enfoques metodologicos, los resultados de este estudio apuntan a
una dinamica similar en el caso de P1. Esto sugiere una coherencia entre ambos
contextos, lo que refuerza la idea de que la implementacion del CLT presenta
particularidades comunes. En este sentido, los resultados obtenidos permiten evidenciar,
a partir de datos empiricos, las diferencias entre lo que realmente ocurre en el aula y las
perspectivas docentes sobre la ensefianza de lenguas. Esta discrepancia no solo se
observa en el ambito de la ensefianza del chino como lengua extranjera, sino que
también podria ser aplicable a estudios basados en curriculos y programaciones
docentes. Asi, mientras que una linea de investigacion se centra en analizar lo que en
teoria sucede en el aula a partir del anélisis documental (de programacion o curriculos),
otra —como la presente tesis— se fundamenta en la observacion directa de la practica
docente, lo que permite ofrecer una vision mas ajustada a la realidad educativa. En este
sentido, la presente investigacion aporta un enfoque innovador en el contexto de la
didactica del chino como lengua extranjera en Espafia, al proporcionar datos empiricos
que hasta el momento no habian sido explorados. De este modo, se abre una nueva

puerta a nuevas formas de investigar en la didactica de CLE en Espafia.
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7.5 Limitaciones y futuras lineas de investigacion

Como todo trabajo, este estudio también tiene sus limitaciones. En primer lugar, se trata
de un estudio de caso con un numero reducido de participantes, lo que impide la

generalizacion de los resultados a otros contextos educativos.

En segundo lugar, como todo estudio cualitativo, no es posible eliminar la subjetividad
de la investigadora, tanto en el proceso de recogida de datos como en su andlisis e
interpretacion. Aunque se han adoptado estrategias para garantizar la validez y la
fiabilidad del estudio, como la triangulacion de datos, la observacion no participante,
grabaciones de video y la reflexion critica, la influencia de la perspectiva investigadora

sigue siendo un factor a considerar.

Asimismo, el estudio se centra en un contexto universitario, lo que limita la posibilidad
de extrapolar los resultados a otros entornos de ensefianza del chino como lengua
extranjera, especialmente aquellos con diferentes caracteristicas institucionales,

perfiles de alumnado o enfoques pedagogicos.

Por otra parte, aunque el presente estudio ha recogido una gran cantidad de datos
mediante Stallings, no ha sido posible analizarlos en su totalidad en este estudio. En
este sentido, quedan todavia elementos por examinar con mayor profundidad, como la
tipologia especifica de las actividades observadas, mas alld de las clasificaciones
generales ya realizadas. Asimismo, el andlisis de los manuales utilizados en las clases
ha sido limitado, por lo que no se ha explorado en profundidad como su uso condiciona
o influye en el desarrollo de las sesiones. Futuras investigaciones podrian abordar estos
aspectos con mayor detalle, con el fin de obtener una vision mas completa de la
implementacion del enfoque comunicativo en la ensefianza del chino como lengua

extranjera.

Por ultimo, el analisis se ha centrado fundamentalmente en el discurso docente, sin
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profundizar en otros factores potencialmente influyentes en la practica pedagogica,
tales como la formacion previa o la experiencia profesional del profesorado. En este
sentido, resultaria especialmente relevante que futuras investigaciones exploren como
el contexto educativo del profesorado impacta las decisiones didacticas y las practicas

de aula.

No obstante, a pesar de estas limitaciones, se espera contribuir a una mejor comprension
de la adopcion del enfoque comunicativo en la ensefianza del chino como lengua
extranjera, asi como de las estrategias mas efectivas para fomentar el uso y la
comprension de la lengua en este contexto. Por Gltimo, se considera necesario que
futuras investigaciones amplien el alcance de este trabajo mediante el analisis del
discurso del profesorado de chino en distintos contextos educativos en Espaiia,
incorporando muestras mas amplias y diversas, con el fin de obtener una vision mas

completa y representativa de la practica docente en este &mbito especifico.
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Apéndice B Hoja de consentimiento informado

HOJA DE CONSENTIMIENTO INFORMADO

Informacion sobre el estudio “Analisis del discurso en el aula de chino como lengua
extranjera: convergencias y divergencias en la aplicacién del enfoque comunicativo
a la ensefianza de chino por parte del profesorado”

Su participacion es voluntaria y no remunerada. La participacién implica también ser
observada en el aula. Puede interrumpir la entrevista y la grabacién en cualquier
momento sin tener que dar explicaciones y sin que esto implique ningin problema
para usted. Tiene derecho a retirarse del estudio en cualquier momento sin dar
explicaciones y sin consecuencias negativas, solo debe comunicarnoslo por cualquier
medio que estime conveniente. Ademas, si asi lo desea, puede ejercer sus derechos
reconocidos por el Reglamento Europeo de Proteccion de Datos Personales
dirigiéndose a las investigadoras por correo electrénico (MelindaAnn.Dooly@uab.cat
/ Helena.Casas@uab.cat/ 1517993 @uab.cat). Puede descargar los formularios desde
este enlace:

https://www.uab.cat/web/coneix-la-uab/itineraris/proteccio-de-dades/drets-de-les-
persones-interessades-1345764799916.html.

También tiene derecho a presentar reclamaciones delante la Autoridad Catalana de
Proteccion de Datos (https://apdcat.gencat.cat/ca/contacte) y, siempre que lo
considere necesario, puede contactar con el delegado de proteccién de datos de la
UAB (proteccio.dades@uab.cat).

La informacion recogida solo se utilizard con finalidades divulgativas y cientificas.
Prosiga solo si se siente informado de las condiciones de participacion y si esta
conforme con ellas. Si estd dispuesto a participar en la entrevista, confirme las
siguientes afirmaciones respondiendo “si”. Si dice “no” significa que no da su
consentimiento:

e Heleido o me han leido la informacién proporcionada para este estudioy la he
comprendido.

e He tenido la oportunidad de formular preguntas acerca de esta investigacion.

« Doy miconsentimiento para participar en la entrevista y que esta sea grabada.

En caso de tener cualquier duda, puede ponerse en contacto con las
investigadoras mediante correo electréonico (MelindaAnn.Dooly@uab.cat /
Helena.Casas@uab.cat / 1517993 @ uab.cat).

Fecha:
Nombre y firma:

MUCHAS GRACIAS POR SU PARTICIPACION
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Apéndice C pre-entrevistas realizadas a los profesores 1,2y 3

Pre-entrevista con P1

Entrevistadora: ;Prefieres usar el espafiol o el chino?

P1: En espafiol mejor, ;no?

Entrevistadora: Vale, vale. En primer lugar, ;qué tipo de métodos utiliza para la
ensefianza de chino en el aula?
P1: Bueno, basicamente utilizamos el, por un lado, el método es el comunicativo, pero

después, evidentemente, utilizamos las técnicas de memorizacion, etc.

Entrevistadora: ;Y qué es el enfoque comunicativo desde su punto de vista?
P1: El enfoque comunicativo, pues se trata de un enfoque en el que se da la importancia
de interactuar con los alumnos y entonces, a través de esta interaccion trabajar los

contenidos que se van aprendiendo, que se van estudiando.

Entrevistadora: ;Y qué tipo de dificultades y retos ha encontrado al aplicar el enfoque
comunicativo a la ensefianza de chino con estudiantes universitarios?

P1: Bueno, hay un problema de audio. Es decir, que si ti tienes muchos alumnos en el
aula, es complicado utilizar este método porque ya la interaccion con los alumnos se
reduce. Es decir, no es lo mismo trabajar con 50 alumnos en clase que trabajar con 15.
Entonces, el método comunicativo normalmente aconseja que en el aula no haya mas
de 17 alumnos. Y ese es el numero adecuado para poder trabajar bien. Recientemente
tuvimos el problema de las mascarillas, que eso también dificultaba enormemente el

poder interactuar correctamente con los alumnos.

Entrevistadora: ;Y entonces como resuelve estas dificultades y retos ha encontrado
en el aula?

P1: Pues a veces es complicado, porque cuando tienes tantos alumnos, tu puedes
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interaccionar con uno, con dos, con tres. Pero basicamente lo que hago es dar mucho
material, documentos de audio, que tengan que escribir didlogos en casa, y bueno, que

lo preparen y lo trabajen y lo repitan en casa.

Entrevistadora: ;Y entonces como se fomenta la competencia comunicativa del
alumnado desde su punto de vista?

P1: Bueno, yo lo que considero sobre todo muy importante cuando empieza un curso
es crear una buena dindmica de grupo, que haya muy buen ambiente. Entonces, cuando
yo detecto, por ejemplo, que hay algin alumno que es mas vergonzoso, que le cuesta
mas expresarse delante de los otros, pues bueno, le quito hierro, intento que sea una
cosa mas natural y que se sienta comodo. Pero ya te digo, para poder, para que la gente
participa tiene que haber una cierta confianza con el profesor y que los alumnos entre
ellos se lleven bien y que los alumnos sepan qué pueden hacer, qué no pueden hacer en

el aula. Dejar las cosas claras.

Entrevistadora: Y al disefiar las actividades didacticas, ;qué tipo de materiales utiliza
como referencia?

P1: Bueno, nosotros aqui en la facultad utilizamos un libro, que es este ahora en estos
momentos, es este libro Discover China y es un libro que va bastante bien para poder

tratar sobre todo, aprender a través de los didlogos, sobre todo.

Entrevistadora: Asi se fomenta un poco la competencia comunicativa.
P1: Exacto. Con este libro y después utilizo, evidentemente, otros materiales. Yo lo que
hago, sobre todo, es poner materiales en el campus y ahi que ellos también tengan

videos, que tengan todo de materiales relacionados con todo lo que vamos aprendiendo.

Entrevistadora: En la clase.

P1: En el campus virtual.

Entrevistadora: Vale.
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P1: Por ejemplo, si tu trabajas, esta semana estamos trabajando en Ni shi nd guérén ({

SEHBE A?) ‘de qué pais eres’ entonces, pues, bueno, ahi les pongo audios donde que

ellos puedan imitar en casa o después en clase, o videos que les explican con este tipo

de dialogos, ;{no?

Entrevistadora: Vale. Y otra pregunta es que /jtiene la libertad de seleccionar un libro
de texto o tiene que utilizar uno como ha dicho antes, decidido por el centro o por la
universidad?

P1: Bueno, aqui la verdad es que nosotros trabajamos de una manera muy, que se
respeta la opinion de todos y por ejemplo este libro pues lo propuso Helena en su
momento y yo pues estoy stuper contento porque la verdad es que es un libro que va
muy bien. Sobre todo, te digo, este afio ahora estoy dando clases con 17 personas y

estoy super contento porque es otra manera de ensefiar. El afo pasado tenia 50 personas.

Entrevistadora: 50.

P1: Si. 50 y con mascarilla.

Entrevistadora: Entonces, asi es

P1: Es muy complicado. Es muy complicado. Para una clase de chino, para trabajar la
produccion bien, pues entonces necesitas que sea un grupo reducido. Y este afio, la
verdad es que se estan cumpliendo todas mis expectativas, porque tenemos un buen

libro, tenemos un campus que nos ayuda mucho, tenemos un buen grupo.

Entrevistadora: ;Y cudles son las ventajas y convenientes de los manuales que usa
ahora en el aula de este estudio de vista?

P1: Es muy dindmico. Puedes hacer un ejercicio, pasas a otro, y yo creo que a veces en
chino si una actividad se alarga mucho, pues el estudiante puede perder interés. Pero

con este libro hay mucha variedad de ejercicios y eso ayuda a que la clase sea mas
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divertida. Y bueno, después, aparte de esto, pues, cada profesor, ti ya lo sabes, ;no?
Pero cada profesor, pues, busca la manera de que, sobre todo, conseguir que a los
alumnos les guste el chino. Trabajar con juegos o con, no sé, actividades. Con

actividades tecnologicas o que estan en la web, etc.

Entrevistadora: ;Y considera que el manual que usa es comunicativo?

P1: Yo diria que si, si, si, bastante comunicativo.

Entrevistadora: Y otra pregunta es que utiliza, como ha mencionado antes, otros
materiales o elabora materiales para complementar el libro de texto en el uso. ;Cuales
son y por qué?

P1: Son materiales extraidos de otros materiales o creados por mi mismo en los que
intento que sean materiales en los que los alumnos participen. Por lo tanto, que puedan,
a través de estos materiales, que los alumnos puedan poner en practica los contenidos

estudiados.

Entrevistadora: ;Y de otros libros te refieres a otros, puede enumerar algunos libros?

P1: Por ejemplo, uno que se utiliza en la Escuela Oficial de Idiomas, que se llama
‘Hanyu’ ;X 7%, este, pues, por ejemplo, alguna vez he utilizado algunos ejercicios.
Después el de New Practical Chinese Reader, alguna cosilla también, algun drill.
Bueno, otro que se llama, bueno, a veces he cogido audios y a través de estos audios he

creado una actividad que después ellos tienen que hablar sobre. Y alguno mas, pero

ahora no me acuerdo cudl exactamente.

Entrevistadora: Vale, vale.

Entrevistadora: Y la tltima es que, ;qué cree que es lo mas importante en la adopcion

de un método comunicativo?

P1: Bueno, yo diria que ya lo he dicho antes, que para mi lo mas importante es que el
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alumno, primero, se sienta comodo, porque claro, si es en una clase que vas a estar
interaccionando con otros alumnos y con el profesor, pues se tiene que sentir comodo,
se tiene que sentir bien en el aula. Y si que es verdad que hay una tipologia de alumnos
que les cuesta mas expresarse. Entonces, para un profesor, el reto es aquellos alumnos
que les cuesta mas expresarse, pues involucrarlos, animarlos a que se comuniquen mas

y que hablen mas y que participen en todas las actividades de clase.
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Pre-entrevista con P2

KViE: (B SCHA R T R 7

P2: ARIIEEAE, OIS HRZ .

Ki: 264107

P2: 2GR R R . B, BIRWIHEE, XEDZIME S MR,
ERARPFRTEIR R, POV EESEDGEZ B CRIERE, FreA2 IR 5 .
AT AL YREE. T, TR T

KUk WU AARB YT

P2: XX,

K. NJE, BOAREE: ERAH AR RAR?

P2: TR EEAEM IR F AR A S TE. Ak B, #GE
MEATTSP 5 A3 2 T RES A5 3 (1 X 2 ) 1 AR DR AL (R 22 AT IR AL 313 0, SRR S8
FIAATT 22 RN

KV e i A IS v LA .

P2: Xt SCHIPERGE, 1 HHKAFEETHEE, RS2 mRn, A
FOI L& - AF & 10 iE AR -0 .

KUk HUEIRA R AL,

P2: X, URAS B A — Se Y 2 R A T 0 25 0 o XA 1, SR EL I s 4 1
RV FA I RE 2, iR AR T A P LB 5 — e 5Bk

KV RJa, EN KA I Ak AT th SCHUE R AR T, i S Lk
PR 3 LA 2
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P2: PRHERICRE /N AT Sdm] i, IEATIASIY Bda] &, W AT OR DU AT & L
BUR, XARAMATRKR I, FOYERAS R, 157 EAL, fril
AR S AR, IR — MR KA. 3 5h— e, B A3 I T AL
A E AT R, BETTR EAT A “SiE A WA 2 SRR AR, A
MBI AINL 2, AR AT TR S ATT R AE SR PR & _E AR, IXAEI
AR AN, XK P AL T 2 A i XA 1) e R B —
AFERATTE AL 5 I (8] F X 28 74  ARSE 1R, FERREL B2 VIETR T, m2iX
IRABANG , EATHABBAT, BA — D EARRRG I IRS R 217361 f)T
AEE RN 2

P2 IR, 3K S i KA )

KUik: Wha, FTUMEREHET, BRE A AR LR X ?

P2: L RE A ERE AT T2 B, PR d 3 B0 1A (0 ) 7R g b AT 128 1) 7

KV HUEICIRIL R L.

P2: A AL — g ER R, T HAHE R I S A . — R R EE, FEAT]
HEREIYARTE, XS ? Adverbio, ZAJEIN FIETE, 0 BEE, FIEE, MAKE
AZARBERIEE AR 0], TR R — @ TR RFHLUEAE, B
A L2 P T B RN, RUESR — AT AR T RS, = EfRe S ik, g
A BRG] A

N

KVi: il ECBCRE A B FE A

P2: RG22 Ja FINE 2 fiiAl, FINE 2 — fH] adverbios.

KVik: MEL .

P2: X7, AR AH A AEMEE, tn “gE” , R Bl “REE T, ‘3
MR EE” , “WOPITFEZREE” , InERE, BNLE, ZEHA,
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FEMANE K, FEMANE 2K, A ATy EIEREHR, IREEIE T REA KN T,
ERRAT LR, HacEm, E£2LE complemento, PHATHTILHIAME, ZIE?
BUAEAH AR P — 5 ZEAAATT, ARHATIAT — R BT xR, fhREDE — mL, b
MIREREASAE 2 S AT T IR FEAT I A T AR A TE .

KUk RE, EIAROZA T IR A B E PR RE /) ?

P2: FEIRAET), WULSEAER), o, BARATMMAT. RABLARIES: >
BN, B LIRAS AL ATT, w2 B XA B ), AR 1S
PREEVIX AN AR PG o (HAZBRRX AN AR PR PR LI TR AR AAS 2 DM R 52 Fr, B AT RE
We? FH K& M3 KR TREAME P A AT A AR _EA R AR,
ABATTRENT WA, Mo HIRAEAE AR AMEHAE RS Google Translate %511 4T
UL T B, ERFTAEAAN R4 B KRR, AT RO ZI7E b 4 b
BRI XREER TS, FIRIERET BB E . XRBITREMAT. Frid
PRX AN TS A 1A, URARAR, W SR, AT R, RN A
B 7OUEPEE, AR

K R, ERFRE RO E, 15— M B hh R

P2: MEEAUL? BDUNUIATEOX A 24 1, BEREE. IRERAURT & 2 H
BE, ORJEMEATI AR B SR e AT A R 50— A AT 2kt BT DAIRIUAE AR K3,
B FARIR A AR FAT AR HEATISNE 2 B H AR A K 3845 (Aprende Chino)
M EER ), RA—AA5. A LIS RAEE TR, R ool ik
i WU AR AR TR T, Sehr b ag, B, IRE ARSI TR,
SKhr ERRIAVE T LR, R N-CEREA AR ERESHA T, ROV
AR IAATT R G BEE R AR T B HES KL .

KVik: N5, EATCURYE B CRHIWrE S8 WA RO 15 2 38 2 B4 ] 22
SE I ?

P2: SARGIE AR, XA B CAREMRE «
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KUik: Ra, GRS IERE A B A IR R, IREE SR R

P2: TEULER, IO 9 A IXIRRIE ] 7 — 4~ H 1XM8r #b4 Discover China),
GERFED , XA, XAZM GRS LR, WRIENA S5, LR
AKX R B O IABER R 2, ERANZ, rResEHIEE
SR, HIRREH AR, RRAE, IRERARIE D, SAR? 2R
T VRERRI AL, RESE PR 5 BRI PE BRI AR, [F 22415
SCTRT B, b ABATT o T /INZATT AT E 22 A0 A A2 FEAT BR FRIA 0 AR X A A 8 A FR
o fi] B IR B3] B, AT e AR A2, R UARTAR A MESE TR, ATREATS ?
B R EY T, WEAR], B s AN .

KV RJE, A3 DAL AT AR A bRtk o 2

P2: BUEAZPRIESE, FAE, PUOYEERRE, XAHER GElPE) R
i

KVik: N5, BB AR E RN 7R RS 2 AL ? FR RN
YR CADUE R 2

P2: HAEAFIERE IR 2, A, BEONIRFITENT A ? BOSIRE, X
ZIMRUE, PEATHHAL P SREVE. PRk, TR R A R AR 1. T
FERE T E R, WEATT B Sk 2 b B2 A L8451 AT T At 380hA #8218

Z 1. R, ARG BUEM AR IS RILATHE “ S eeeeee Soveeee” |
Qeeeeee e, WEAHEZ B T o BHINA R, AT XA, ©

AR 2%, Bt E A%, BARA LAk “necesitar”, “querer”, “futuro”, & LA
o, A h—A“querer”, SIEREHFIANME, “#t” WHAEEZ T, E4
RIS SRS, HAREMAATREH B R ERIRE T, AR E
B, WERSCAEAFIER RSB [ XA, H/RAcEZES, &K
AeEEAE, 2% 7, “H7 WAERE T, EHSIRSREEREEN, Xt

KUik: ZFE, WA, BUNERAIRREEAEL RS, At mE
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P2: SEPREAEIE R TN Pt AR, w2 AR AR A 1 8 AL R 81 5 R g R
PRA R AERER) 7im] s 1RSI, RFE R IR IX R85, k2R AR RERS AR
P2 5 E R . XRERX AN,
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Traduccion de pre-entrevista con P2 (chat-gpt 40)

Entrevistadora: ;Qué métodos de ensefianza utiliza usted en la ensefanza del chino?
P2: El método que maés utilizo es el de dar ejemplos.
Entrevistadora: ;Dar ejemplos?

P2: Si, dar ejemplos es el método que mas uso. Como decias, al ensenar gramatica,
todos los profesores lo hacen, pero cuando se trata de explicar gramatica, como el chino
es mi lengua materna, usar ejemplos es muy conveniente. No importa si se trata de

caracteres, palabras, gramética o frases, siempre doy muchisimos ejemplos.
Entrevistadora: O sea, diferentes formas de ejemplificar.
P2: Exacto, exacto.

Entrevistadora: La segunda pregunta es: ;qué cree usted que es el enfoque

comunicativo?

P2: El enfoque comunicativo consiste en usar los caracteres, palabras, estructuras,
frases y gramatica que aprenden los estudiantes a través de oraciones y vocabulario que
se puede aplicar en la vida cotidiana, para que formen frases y practiquen el uso real de

lo aprendido.
Entrevistadora: Es decir, se enfoca en la utilidad practica.

P2: Si, en la utilidad practica, y en que las frases que se ensenan puedan usarse

realmente. No ensefio cosas demasiado formales o excesivamente literarias.
Entrevistadora: Como algunas que aparecen en los libros de texto.
P2: Exactamente, en los libros hay expresiones muy formales. Por eso, cuando doy

ejemplos durante la clase, trato de que lo que practican tenga un uso mas comunicativo.
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Entrevistadora: En el proceso de aplicar el enfoque comunicativo con estudiantes

universitarios, ;qué dificultades ha encontrado?

P2: La mayor dificultad es la falta de vocabulario. Més concretamente, el nimero de
caracteres y palabras que conocen es muy limitado, porque no le dedican suficiente
tiempo ni esfuerzo. No memorizan ni escriben lo suficiente. Entonces, aunque quieran
hablar, no pueden. Esa es una gran dificultad. Otra dificultad es que no tienen tiempo
ni oportunidades para interactuar con hablantes nativos. En China hay cosas como
“rincones de inglés”, pero aqui no existe esa clase de espacios. Al final, solo aprenden
en mi clase, y eso es claramente insuficiente. Creo que todos los profesores enfrentan
este mismo problema. Por mas que se aprenda gramatica en clase, si no hay
oportunidades de practicar lo aprendido —palabras, frases, gramatica—, no sirve de

mucho.

Entrevistadora: Claro, no hay uso real.

P2: Exacto, ese es el mayor problema.

Entrevistadora: Entonces, ;como enfrenta estas dificultades en el aula?

P2: Lo que hago es dar ejemplos usando frases orales muy sencillas.

Entrevistadora: ;O sea que simplifica el vocabulario?

P2: Si, hay que simplificarlo todo, especialmente cuando explico gramatica.
Generalmente enseflo con estructuras muy basicas: sujeto, lo que llamamos en chino
adverbio, verbo y objeto. Siempre recuerdo a los estudiantes que el complemento
circunstancial va entre el sujeto y el verbo: sujeto + adverbio+ verbo + objeto. Al
componer frases, uso vocabulario muy sencillo, para que entiendan todo y puedan

participar en el proceso de creacion de frases.

Entrevistadora: Entonces es muy basico.

P2: Luego les agrego poco a poco mas palabras, o mas adverbios.
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Entrevistadora: ;Un poco mas avanzados?

299 ¢

P2: Exacto. Por ejemplo, al sujeto “papa” puedes agregarle “mi papd”, “el papa de mi
compafiero”, o “el papa de mi compaiiero de secundaria”. También puedes agregar
elementos como “el afio pasado”, “en tal pais”, etc. En el verbo no es tan facil agregar
cosas, pero al objeto si puedes anadir més elementos, incluso complementos, como los
llamamos. Lo basico hay que darselo claro, para que no se frustren. Si logran decir algo,

sentirdn que han logrado un pequefio éxito. Creo que esa es la forma de superar esas

dificultades.

Entrevistadora: ;Y como cree que se puede fomentar la competencia comunicativa de

los estudiantes?

P2: La verdad es que yo solo trato de animarlos. No quiero que se sientan abrumados
por el aprendizaje. Por eso siempre los animo, usando frases sencillas, para que ellos
vean que si pueden decir algo. Pero desarrollar la competencia comunicativa en clase
es muy dificil, casi imposible, porque estoy explicando una gran cantidad de
vocabulario y gramatica constantemente. Por eso, mientras hablo en clase, no solo me
escuchan, sino que uso Google Translate para escribir en la pantalla cada palabra o
frase que digo. Asi, pueden ver los caracteres, el pinyin y escuchar mi pronunciacion al

mismo tiempo. Es la manera mas eficiente de aprovechar las dos horas de clase.
Entrevistadora: Al disenar estas actividades, ;qué materiales suele consultar?

P2: Bueno, después de tantos afios ensefiando, solia consultar informacioén en Baidu.
Este afio estamos usando un nuevo libro de texto por primera vez, asi que he tenido que

dedicarle mas esfuerzo. Pero sigo consultando mucho el libro amarillo del

departamento, { Aprende Chino) , que es muy completo y se enfoca mucho en la

traduccion. Las explicaciones alli son muy detalladas. Después de ensefiar durante un
afio, en los siguientes seis o siete afios ya no hace falta preparar tanto, porque para un

hablante nativo no es necesario estudiar tanto para ensefar gramatica.
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Entrevistadora: ;Puede usted elegir el libro de texto o esta obligado a usar el que

asigna la universidad?
P2: Hay que usar el que establece la universidad, no se puede elegir libremente.

Entrevistadora: ;Qué ventajas y desventajas encuentra en el nuevo libro que estan

usando en clase?

P2: Empezamos a usar el nuevo libro {Discover China) desde septiembre, hace solo

un mes y medio. Todavia es pronto para evaluar. En comparacion con el antiguo “libro
amarillo” del departamento, este es mucho mas sencillo, y posiblemente mas practico.
Por supuesto, al ser mas simple, se aprende menos contenido. Pero lo positivo es que
los estudiantes pueden concentrarse en aprender lo esencial, lo que realmente pueden
usar, y eso puede motivarlos. Antes, con un libro mas dificil, podian estudiar mucho y

aln asi sentir que no aprendian nada.
Entrevistadora: ;Cree que el nuevo libro tiene un enfoque comunicativo mas fuerte?

P2: Si, realmente tiene un enfoque comunicativo mas fuerte. Es mucho mas oral y

practico que el libro amarillo.

Entrevistadora: ;Utiliza usted otros materiales complementarios? Como mencion6

antes, {Lengua china para traductores) .

P2: Ese es el que mas uso. ;Sabes por qué? Porque para un profesor chino, ensefiar
caracteres, palabras, gramatica y sintaxis se basa principalmente en dar ejemplos. Y
para los chinos, los ejemplos los llevamos en la cabeza, no necesitamos consultarlos.

Por ejemplo, si hoy ensefio “X... X..” 0 “—il...—i...” ,no necesito buscar

[33—1.%3]

ejemplos. Claro, hay palabras mas complejas, como “Fi”. Esa tiene muchos usos: puede

significar “necesitar”, “querer”, algo del futuro, etc. Tiene al menos cuatro usos
distintos. En esos casos si consulto libros, pero en el libro amarillo las explicaciones ya

estan muy claras, asi que rara vez busco en otros materiales. Si acaso, solo en Baidu.
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Entrevistadora: Y por ultimo, ;qué considera lo mas importante en la aplicacion del

enfoque comunicativo?

P2: Lo més importante, como dije antes, es usar ejemplos orales sencillos para explicar
vocabulario, gramatica y sintaxis. Eso ayuda a integrar lo aprendido y permite que los
estudiantes participen de manera mas activa en su propio proceso de aprendizaje. Asi

es como lo veo yo.
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Pre-entrevista con P3

Entrevistadora: La primera pregunta es ;qué tipo de métodos utiliza para la ensenanza

de chino?

P3: A ver, de hecho, los métodos que estoy utilizando estan un poco condicionados por
los materiales. Entonces, como deciamos, como estamos utilizando el New Practical
Chinese, y es bastante audiolingual, pues un poco el método de audiolingual queda ahi
porque para seguir el libro, pero lo que intento después es hacer adaptacion de
actividades que permitan poner en practica los conocimientos y entonces en esas
actividades si que sean mas comunicativas, o bien plantear tareas y hacer un poco el
enfoque por tareas para que tengan una tarea que hacer y tengan claros los objetivos
que tienen que conseguir y que eso permita aplicar lo que han estado estudiando en un

sistema mas audiolingual repetitivo.

Entrevistadora: Entonces es como un conjunto de audio-lengua con enfoque

comunicativo.

P3: Con comunicativo, a veces enfoque con tareas, o sea, €s un poco una mezcla.

Entrevistadora: ;Y qué es el enfoque comunicativo desde su punto de vista?

P3: El enfoque comunicativo para mi es el enfoque que ayuda a los estudiantes a
aprender a comunicarse. Es un enfoque que lo que va a permitir a los estudiantes es
aprender poco a poco a comunicarse en la lengua extranjera y por tanto se les tiene que
dar pie crear situaciones, ponerles retos para que ellos tengan que ir utilizando la lengua.
Entonces esa seria la idea y sobre todo ayudarles con este enfoque a que no esté tan
centrado o estén tan pendientes del profesor sino que ellos tengan que decir, bueno hay

que hacer esto, que es lo que necesito hacer y que ellos tengan que coger un poco

290



también el control de su aprendizaje de lo que estdn aprendiendo o sea que tomar
conciencia de lo que hay en el libro que no solamente yo se lo explico y ya esté sino

que no que tienen que leer lo que tienen que manejarlo, tocarlo y utilizarlo.

Entrevistadora: ;Como autoaprendizaje?

P3: Bueno, yo creo que el autoaprendizaje es diferente, porque ellos tienen que... El
autoaprendizaje es algo que haces ti solo, mientras que cuando estas con este enfoque,
sabes que tienes el profesor que te puede ayudar o que te puede facilitar la situacion.
Entonces, aunque tu les das y les dices un poco, tu le haces de guia para que sepan como
tienen que estudiar, como tienen que enfocar, ese aprendizaje de la lengua china, porque
a veces cuando no saben muy bien como enfrentarse al vocabulario, cémo hacer, ti
facilitas, el trabajo lo tienen que hacer ellos. Pero cada vez aprendizaje es que lo haces
ti solo y aqui la ventaja que tienen es que pueden ir trabajando ellos y aprendiendo,

pero con la ayuda del profesor que los puede guiar, del profesor a la profesora, vale?

Entrevistadora: Ah, si, asi que si. ;Y qué tipo de dificultades y retos ha encontrado al
aplicar el enfoque comunicativo, como hemos mencionado antes, a la ensefianza de

chino, sobre todo con estudiantes universitarios?

P3 : Bueno, yo pienso que una de las cosas sobre todo es la limitacion temporal para

mi. La limitacion temporal me refiero a que hay un temario que estd muy pautado y
muy pautado, entonces hay que llegar a ese temario. Y hay que acabar ciertas unidades,
hay que llegar a ciertas explicaciones, hay que hacerlo todo. Y entonces a veces el
tiempo es un poco limitado. A veces con el enfoque comunicativo también los
estudiantes necesitan mas tiempo para poder ir desarrollando y dandose cuenta y hacer
tareas, ya veis esas tareas tardan mas en hacerlas, tardan menos y a veces si les quieres
dar el tiempo para que puedan hacerlo contigo, trabajando digamos pues es un poco

mas dificil, yo creo que esta, por ejemplo, es una dificultad.
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Entrevistadora: ;Por el horario de programa?

P3: Si, bueno, no solamente por el horario. Por ejemplo, en el espacio fisico no, porque
tenemos unas aulas, al menos en traduccidon, que permiten mucha movilidad, los
alumnos se pueden mover, las mesas no son estaticas, o sea que por el espacio no es.
Pero si que en un tema de tiempo y yo diria de temario, hay un temario que hay que
cumplir y si los alumnos les cuesta mas, necesitas reforzar, necesitas hacer, necesitas
acompaiarlos mas, pues eso hace que puedas encontrarte que a veces el temario es
injusto. Entonces eso si que para mi a veces puede, o creo que es una dificultad. Hay
grupos que son buenos, que los alumnos estudian mucho y todo, y luego también es eso,

que el alumno necesita hacerse responsable también de su aprendizaje.

Entrevistadora: Si, si, eso es dificil.

P3: Y entonces, si ellos no se hacen muy responsables de su aprendizaje, y trabajan, y
tienen esa inquietud por aprender, y por ir preparando y siguen las pautas bien, si vienen
sin tareas hechas o no se han preparado para hacerse segun que tareas, tienen que haber
trabajado ellos preparandoselo en clase, en casa. Si no se lo han preparado, llegan todas

estas dificultades.

Entrevistadora: ;Como resuelven estas dificultades en el aula? ;Y los retos?

P3: A veces ayuda cosas sencillas. Por ejemplo, cuando se trabaja, trabajar mas en
grupo, de manera que haya estudiantes y hacer unos grupos que sean bastante
heterogéneos, con diferentes niveles, para que los alumnos que saben se ayuden, y eso
también. Hay alumnos que se les da muy bien acordarse del vocabulario, otros que se
les da muy bien la gramatica, otros que se les da muy bien la pronunciacion, entonces
una vez que mas o menos conoces a los estudiantes, pues trabajar en grupo va bien

porque les puedes prestar bastante atencion, porque son grupos pequeios, entonces te
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centras en tres grupos, cuatro grupos y entonces al ir ayudandoles pues puedes estar
tiempo mas personalizado con ellos. Si, por ejemplo, pues cuando no se han preparado
las cosas, pues entonces a veces cambias de tarea, pospones la tarea, cambias un poco...
es como ir siempre a clase con el plan A, el plan B y el plan C, para lo que pueda pasar,
(no? Entonces vas con un plan A y con un plan B y con un plan C para poder y saber
pues que puedes. Exacto, entonces para no ir siempre con una idea fija voy a hacer esto,
porque puede no funcionar, entonces tienes otras maneras de gestionar y de cambiar
para llegar al objetivo final, que es que aprendan todo lo que tienen que aprender.
Entonces es un poco como nunca ir con un plan solo, sino con varias maneras, o esto

no ha funcionado, a lo mejor buscar estrategias rapidas, exactamente.

Entrevistadora: ;Y coémo se fomenta la competencia comunicativa del alumnado

desde su punto de vista?

P3: A ver, en chino, o en general, yo creo que primero de todo, a veces para fomentarlo,
es una cuestion de cambio de habitos de trabajo. Hay estudiantes que vienen y han
aprendido mas de una lengua extranjera, han aprendido con métodos diferentes.
Algunos han aprendido con métodos comunicativos, otros no. Y tienen maneras
distintas de estudiar. Entonces, aprender chino también... Yo creo que los alumnos, por
los libros, por la manera como esta todo enfocado, tienen una vision también del
aprendizaje. Entonces, a veces es cambiar habitos. Es un poco ensefiarles que lo que
hacen con el inglés o con el francés o con el aleman, con el chino también se puede. De
la misma manera. Y yo creo que a veces una manera de fomentar es también empezando
a cambiar un poco el concepto que ellos tienen de aprender la lengua china y el concepto

que tienen de la lengua china en si.

Entrevistadora: Como tener en cuenta su particularidad.

P3: O sea, también es un poco conocer un poco cémo los estudiantes han aprendido,

saben sus formas de aprender y entonces ir un poco también Y ir cambiando los hébitos,
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sus maneras de pensar, de aprender. Y eso también requiere un tiempo. Si estan en
primero es mas sencillo, porque empiezan la lengua nueva, empiezan de la manera.
Pero cuando estan en otros niveles, a lo mejor, si no se ha hecho poco de una forma mas
comunicativa, entonces poco a poco es una manera nueva de trabajar y de abordar el
aprendizaje de la ley. Entonces, ahora tal vez, no sé, los estudiantes que ahora tienen
15, 16, 17 anos, cuando lleguen a la universidad, como ya estin mucho mas
acostumbrados a trabajar con este tipo de enfoques por tareas, de enfoques
comunicativos, estin mas habituados a la codociencia, a tener mas de un profesor dentro
del aula, a trabajar ya con todos estos estilos, tal vez a ellos aprender de forma
comunicativa ya les va a parecer mas comodo, mas normal o mas... estdn mas
habituados. Tal vez estudiantes que teniamos antes o que tenemos ahora, por la manera
como hayan aprendido y todo, también esto cuesta. Y también hay otra cuestion que
creo que los profesores también, nosotros también hemos sido aprendices y también
hemos dado clases de diferentes maneras. Entonces el profesor también tiene que estar
un poco para fomentarlo, ser muy consciente de lo que hace y de como lo estd haciendo
y también de ver y de estudiar su manera de dar las clases. Eso también es muy
importante, o sea que constantemente tienes que estar fijandote bien para realmente ser

comunicativo, porque a veces la tendencia es a ir a... otros lugares. A otros lugares.

Entrevistadora: ;Y al disefiar las actividades didécticas, qué tipo de materiales utilizas

como referencia?

P3: Las unidades didacticas, cuando las tengo que ensefar... A mi, por ejemplo, me
gusta mucho que haya la parte visual, los videos y grabaciones. Por ejemplo, con el que
estoy utilizando ahora que es el New practical chinese si que hay videos y cosas
entonces me gusta que vean los videos en clase verlos con ellos porque asi de esta
manera puedes ver puedes comentar también cuestiones del uso que vean no solamente
el didlogo en si y la estructura sino cada escena, como se mueven, como se alude en el
lenguaje corporal, y demas cosas. El idioma, todo lo que seria el lenguaje no verbal,

también se puede trabajar un poquito. Por qué hacen unas cosas y no hacen otras, por
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qué se comportan, por qué pasa esto. O sea, me gusta esta parte mas visual que ellos
puedan ver. Recursos visuales, grabaciones y después todo tipo de materiales. O sea,
pueden ser lecturas, pueden ser posters, que en un momento dado vayas con posters, o
proyectos algo. Aqui en la facultad es més dificil, pero otras veces va muy bien tener lo
que se llaman estas paredes parlantes, que puedes tener muchos recursos en las paredes,
que son muchos inputs, que tienes muchas cosas cuando se puede. A veces lo llevas en
clase, lo cuelgas, los de abajo te los llevas. Y buscando, desde lecturas de ampliacion,
comics, variedad diferente de materiales. No es una cosa solo, sino de musicas,
canciones, depende de la unidad didactica, depende del tema que se vaya a tratar, pues
se utilizan unos materiales u otros. Digo, videos, clips, algin momento de noticias, de
videos reales de personas chinas. O sea, hay mucho material que nos permite, pero
bueno, muchisima cosa, cuando sea, sobre todo mucho audio y mucho visual, muchas

cosas visuales. Eso es importante para que ellos puedan ver y material real.

Entrevistadora: ;Y tiene la libertad de seleccionar un libro de texto o tiene que utilizar

uno decidido por el centro?

P3: A ver, normalmente lo que se hace es, bueno, yo no diria tanto por el centro, ahi
nos reunimos los profesores de chino y se busca un consenso. En principio es un

consenso de todos.

Entrevistadora: ;Cudles son las ventajas y desventajas de los manuales usados en el

aula desde su punto de vista?

P3: Bueno, yo pienso que, como deciamos, si tenemos un manual que no es muy
comunicativo, se sigue el manual y luego hay que hacer actividades extras o ir poniendo
actividades que le permitan a los estudiantes trabajar de una forma mas comunicativa.
A mi este manual no me disgusta porque creo que todo estd muy masticado. Los
estudiantes lo ven, lo leen, se lo pueden preparar. Y si lo trabajan bien, lo pueden

preparar. Por ejemplo, siempre puedes hacer clases invertidas, que ellos lo preparen en
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casa. Y entonces cuando lleguen a clase, les haces preguntas, les planteas, les pides que
se hayan hecho ellos los apuntes, como se los hayan hecho, los contrastan con los
compafieros, ven si les falta algiin detalle y ahi es donde el profesor si ve que ya lo
tienen todo, que lo pueden explicar bien. O sea, que incluso no todas las explicaciones
de gramatica son iguales, o sea, hay algunas que las hago yo, por ejemplo, pero otras
que les pides al contrario, que ellos se lo preparen porque este libro permite esto. Y... A
ver, ya digo, los manuales, porque estoy habituada, ya llevo mucho tiempo y ya les he
buscado el derecho y el revés. Y ya... Y ya no me disgustan. Pero si que todos tienen
algo... A ver, ningun libro de texto es perfecto. Entonces, sea el libro de texto el que sea,
siempre hay algo que anadir. Hay libros, por ejemplo, que son muy comunicativos, ya
no estoy hablando de chino, de otras lenguas, y entonces los alumnos a veces te dicen,
necesitamos ejercicios mas sistematicos. Claro, porque a veces en algo que les cuesta 'y
los mismos alumnos te piden, necesitamos algo que nos ayude. Entonces al libro que
es, luego le afades eso. Al que es muy sistematico le afiades las actividades

comunicativas.

Entrevistadora: Si, si, como un conjunto.

P3: Claro, como un combinado. Claro, combinas. Hay libros, por ejemplo, que tienen
unos resumenes al final de los libros de texto, que es el resumen de todo. Y a lo mejor,
por ejemplo, los que estamos utilizando no lo tienen, bueno, pues eso es algo que aporta
el profesor. Aqui estd la cosa del profesor, que es el guia de la ensefianza. De cémo
usarlo. De como usar y de como adaptar. Entonces, tu adaptas esos libros a tu... El libro
es una ayuda, es un apoyo. Pero en ningin momento deberia de... aqui al menos no es
asi. En otros lugares puede ser, pero al menos aqui es el libro. El libro si que es un poco
largo, yo lo entiendo, como esta enfocado aqui, es un poco como la columna vertebral,

porque eso es lo que nos permite a todos tener los conocimientos unificados.

Entrevistadora: ;Y nueve? ;Considera que el manual que usa es comunicativo?
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P3: No. Aqui no, no lo es comunicativo. Pero, pero, da pie, o sea, creo que a veces,
como es bastante, ;como se llama esto? Es bastante sistemdtico, para algunos
estudiantes ya les va bien porque eso les da bastante seguridad y entonces una vez que
entienden bien las cosas, 0 a veces les hacen actividades que les permiten luego repasar

con estos ejercicios mas sistematicos. O sea, permite jugar.

Entrevistadora: Pero no es como el libro.

P3: No es, no es.

Entrevistadora: ;Utiliza otros manuales o elabora materiales para complementar el

libro de texto en uso? ;Cual es y por qué?

P3: A ver, de los libros que te he comentado antes, por ejemplo, utilizo otros libros de
texto que tengo en casa, de diferentes editoriales, de la Universidad de Pekin, de la
Universidad de Lenguas y Culturas. Utilizo incluso unos libros publicados en Estados
Unidos, que no son muy nuevos, pero que me van muy bien también a veces, porque a
veces también como también tienen algunos que estdn en caracteres originales y
simplificados los textos juntos, pues eso también da el pie a poder utilizar con los
estudiantes también, identificar pues que puedan trabajar, que vean el original, que vean
el simplificado, o sea, si que materiales diversos, entonces depende y no solamente
publicados aqui, sino a veces publicados en Taiwan, a veces publicados en Estados

Unidos, a veces publicados en Francia.

Entrevistadora: ;En Francia también?

P3: En Francia tengo algunos manuales y también materiales de IBA.

Entrevistadora: Un poco de todo.
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P3: Claro, van bien. Vas buscando diferentes... También a veces para gramatica me
gusta utilizar algunas gramaticas especiales para extranjeros, que también son bastante
sistematicas y para ampliar contenidos. O para aquellos alumnos que a que van un poco
mas avanzados, les puedes dar un poco mas de material a ellos, y con los que les cuesta
estar de forma mas personalizada con ellos, entonces también poder trabajar a tu ritmo
a veces. Y un poquito de todo, los materiales son diversos. Algunos los encuentro en la
biblioteca, los tengo en casa, que los compré en China. Como siempre vamos
recopilando materiales los profesores, pero si de diferentes editoriales y publicados en
diferentes lugares. Porque todos son diferentes puntos de vista y lo que es también va
bien. A veces incluso la manera de explicar los mismos puntos de gramadtica es un poco
diferente. Asi que me gusta hacer... lo que también tengo por ejemplo del libro que
estamos utilizando, que es el New Practical Chinese, es ese libro, es que también tiene
el libro de ejercicios. Y entonces si que en clase yo siempre utilizo los dos. Y me gusta
utilizar el libro de texto mas el libro de ejercicios que los estudiantes se pueden o lo
compran pues lo descargan en pdf y lo tienen que hacer todos los ejercicios, todos
completos y por ejemplo eso también ayuda a complementar, porque ademas los tonos,
todo y ademas estd el mismo vocabulario porque claro al ser entonces asi, o sea que en

ese sentido va bastante bien.

Entrevistadora: ;Y qué es lo mas importante en la aplicacion de un método

comunicativo?

P3: Para mi lo mas importante en el método comunicativo es que los alumnos puedan
comunicarse, es decir, que los alumnos sean capaces de explicar o de decir aquello que
ellos quieren decir en chino. Es decir, que ellos estan aprendiendo puntos de gramatica,
estan aprendiendo mucho vocabulario, pero al final ellos quieren hablar de ellos mismos,
de su historia, de su vida personal, y quieren explicarlo en chino, sobre todo en los
primeros niveles. Entonces que ellos puedan hacer eso. Para mi es importante, porque
si no eres capaz de hablar de muchas cosas en chino, pero no de ti y entonces si se

hablan de fiestas chinas pues en alglin momento hacer algo que sea explicar en chino
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fiestas de aqui. O si se habla de cémo son las casas en China, pues luego como son las
casas de aqui. A mi me gustaban mucho los diccionarios que habia visuales en China,
los compré, porque habia un diccionario visual que era todo lo que eran los objetos
relacionados con la cultura china, en chino, o sea con todo, pero también habian hecho
un diccionario visual que en principio estaba en inglés, que tenia que ver con toda la
cultura, digamos, inglés ain mas occidental, y estaba ese vocabulario y esas cosas para
hablar de un mundo que no es el chino, que es el nuestro, porque también queremos
hablar de nosotros en chino. Y yo creo que esta parte es muy importante. Y porque yo
creo que el método comunicativo también permite que los sentimientos, poder, esa parte
mas emotiva del estudiante, porque puede hablar, se puede reir en chino de sus cosas,
puede expresar, y claro todo esto es muy importante. Porque si no es como el chino
queda como algo para hablar no no el chino tiene que seguir para hablar de ti de lo que
haces el fin de semana, de como te lo pasas, de tu familia, de tu entorno, de tu dia a dia
en la universidad de usarlo y de usar lo que estas haciendo para hablar primero de lo
nuestro que es lo mas cercano y luego poder hablar de cosas dificiles, acabar hablando
pues haciendo una tesis o contando noticias o ir al médico, o sea que todo esto también
tiene toda esa parte, o sea que el método comunicativo lo que tiene que ayudar es a que
el alumno pueda comunicarse, valga la abundancia, en la lengua extranjera que esta
aprendiendo en todos los &mbitos, formal, informal, con los amigos, con los profesores,
que pueda utilizar la lengua realmente y aplicar lo que aprende. Y la vida real, porque
de hecho ya la clase tiene parte de vida real, es la vida de la clase, entonces desde
empezar a que puedan hablar chino en la clase, con la lengua de la clase, con las cosas,

que su entorno mas cercano cuando estamos aprendiendo chino, hasta ya todo lo demas.

Entrevistadora: ;Como mas? ;Pragmatica?

P3: Bueno, la pragmadtica tiene que estar por supuesto porque nos ayuda a saber el por
qué se hacen las cosas. Entonces claro, eso también es muy importante. T comunicas,
pero bueno, como, no s¢, de todo. Por ejemplo, tu puedes hablar en chino, tener amigos

chinos, y bueno, pues a lo mejor tus amigos chinos que estdn en Espafia si te invitan a
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dar dos besos porque estan aqui, en China no. Bueno, digo, de los dos besos no puedo
decir muchas mas cosas, ;no? Pero bueno, yo decir que si, que el método comunicativo
es eso, Pero bueno, yo decir que si, que el método comunicativo es eso, para que los
alumnos puedan poner en practica, puedan comunicar, puedan utilizar la lengua para

expresar todo aquello que consideran oportuno y que necesiten comunicar.
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Apéndice D post-entrevistas realizadas a los profesores 1,2y 3

Post-entrevista con P1

Entrevistadora: Hemos visto que en el aula usa Word, ArchChinese y los materiales
digitales del libro, ;me podria explicar por qué?

P1: Bueno, utilizo estos materiales como podria utilizar otros, pero en principio Word
es un sistema, un programa que va muy bien para escribir y ademas tiene la posibilidad
de poner el pinyin encima de los caracteres y eso facilita las cosas. Y después, para que
el alumno entienda, muchas veces hago comparacion con la lengua espafiola o con el
catalan y entonces me ayuda mucho. Yo creo que es una manera que los alumnos pueden
entender bien las explicaciones. El ArchChinese es un programa muy completo porque
te ensefla como escribir los caracteres, paso a paso, trazo a trazo, y siempre tiene la
opciodn de parar la reproduccion y eso también ayuda mucho a los estudiantes. A veces

utilizo simplemente la pizarra o a veces utilizo el ArchChinese.

Entrevistadora: ;Y también otros materiales?

P1: Si, y después otros materiales. A veces utilizo otros materiales digitales para aportar
un elemento mas ludico a las clases. Por ejemplo, ahora hay el kahoot, hay diferentes
programas que eso ayudan a que la clase, una parte de la clase, sea un poco mas amena
y mas divertida. Y esto yo creo que los alumnos lo agradecen. Ademas, utilizo otros
medios digitales, pero en el Moodle. Por ejemplo, el Quizlet. Siempre preparo un
Quizlet de las palabras que tienen que estudiar, pero eso lo hago para que ellos puedan

estudiar en el Moodle.

Entrevistadora: ;Y qué opina sobre el uso de las herramientas digitales en el aula?

P1: Yo creo que se tienen que utilizar porque son herramientas que, algunas de ellas,
funcionan muy bien. Y creo que puede ser una manera de cortar la dindmica de la clase.
A veces, si solo utilizas el libro, puede ser que los alumnos pierdan la concentracion. Y
a veces si preparas este tipo de actividades con herramientas digitales, pues ellos lo

agradecen.
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Entrevistadora: Y hemos visto que en clase usa preferentemente el chino, pero a veces
como otras lenguas, como catalan o castellano, ;por qué motivos hace cambios de
lengua?

P1: Bueno, en los alumnos de primer afio, a veces, si quieres hacer una explicacion solo
en chino, necesitas mucho tiempo, entonces la traduccion al cataldn, al castellano en
momentos determinados, pues ayuda a que el ritmo de la clase sea mas bueno. También
es verdad que es importante, yo creo, todas aquellas expresiones que se ensefian en
clase, que son expresiones de clase, pues irlas repitiendo en chino, jno?, siempre, y
dejar de decirlas en castellano o en catalan. Si quieres decir, abre el libro, entonces esta
expresion se tiene que decir siempre en chino. Al principio puedes decir la traduccion
al catalan o al castellano, pero durante el curso, ya para que ellos se vayan quedando

con todas estas expresiones de clase, pues ya no utilizas ni el castellano ni el catalan.

Entrevistadora: Y hemos visto que al realizar actividades en el aula, el alumnado a
veces trabaja en pareja, a veces trabaja con todo el grupo, como interaccion con el
profesor, y como también trabaja individualmente? ;Qué busca con cada configuracion
de gestion de actividades?

P1: Bueno, a veces separo a los alumnos en grupos de dos, porque pienso que asi todo
el mundo participa, todo el mundo estd concentrado, todo el mundo estd practicando
dialogos, a veces incluso algunas veces, si lo creo apropiado, saco a los alumnos de
clase y entonces nos vamos afuera para que puedan practicar y eso también es otra
manera de romper un poco con la dinamica. Hacer cosas diferentes para que ellos se
sientan mas comodos o que disfruten mas estudiando el chino para intentar que sea mas
placentero todo. Y a veces, eso un poco depende del momento, creo, pero a veces
considero que es mejor que haya una, segiin qué actividades, creo que es mejor trabajar
en grupo. Porque eso puede ser que, por ejemplo, una persona en aquel momento su
nivel de chino sea muy bajo, lo pones a trabajar en pareja y no sabe qué decir. En cambio,
en grupo, a lo mejor en ese momento determinado del aprendizaje de chino se siente

mas comodo y puede escuchar a los otros y como minimo esté realizando alguna tarea,
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en este caso seria un /istening de otros compafieros. Eso depende, yo creo que depende
del momento, no sé, no es una cosa sistematica, es tener un poco de intuicioén y eso te

lo ensefan los afios de proceso.

Entrevistadora: Y desde su punto de vista, ;qué tipo de actividades favoreceran el
desarrollo de la competencia comunicativa del alumnado? ;El manual que usa contiene
este tipo de ejercicios?

P1: Si, si, en el libro que utilizamos actualmente hay algunos ejercicios de competencia
comunicativa, de comprension auditiva. Pueden mejorar, podria haber mas, pero todo
lo que sea escuchar audios de diferentes contextos pues es beneficioso para mejorar su

comprension auditiva.

Entrevistadora: ;Y cudl es su objetivo al preparar un dossier adicional? Porque vi que
como tenéis muchos materiales.

P1: Si, bueno, yo a veces pienso que algunos contenidos del libro necesitan trabajarse
mas para que el alumno los pueda fijar y entonces pues decido crear nuevas actividades
para, ya sean ejercicios de comprension auditiva o ejercicios de expresion oral, y todo,
para que el alumno pueda fijar estos contenidos. Entonces, simplemente es aquello que
se ensefia en el libro, crear nuevas actividades para que, de una manera mas ludica, el

estudiante lo pueda memorizar.

Entrevistadora: Hemos visto que realizd cambios en las actividades de Discover
China 1, afiadio ejercicios para practicar la escritura de caracteres, componer didlogos,
o el uso de los materiales adicionales para la ensefianza de vocabulario del manual y
vocabulario nuevo, ;Por qué realizé estos cambios? En general, ;qué cambios realiza
en las actividades del manual? ;Por qué?

P1: Bueno, hay algunos ejercicios en el libro que son un poco cortos. Entonces, a veces
hacer estos ejercicios es un poco molesto. Porque empiezas ejercicios y en muy pocos
minutos ya tienes que acabarlos porque no era para mas. Entonces si creas contenidos

o ejercicios similares, creo que es mejor para poder memorizar mejor los caracteres o
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los didlogos, etc.

Entrevistadora: ;Y ademas de las observaciones que ha hecho, tiene otras estrategias
para fomentar el uso comunicativo de la lengua china?

P1: Bien, si, siempre intento que los alumnos, por ejemplo, puedan realizar grabaciones
en casa. Si, a veces, algunas veces hago grabaciones. Depende del grupo, por ejemplo,
ahora también he pensado en algunos grupos he utilizado herramientas como WhatsApp.
Porque asi les hago hacer una conversacion. Porque al final una conversacion en
WhatsApp con una persona de habla china es posible. Entonces puede ser de decir,
bueno, vamos a ver, ahora tenéis que trabajar este dialogo con alguien a través del
WhatsApp.Y entonces ya para ellos esto es una actividad totalmente diferente a las que
se realizan en el aula y eso les gusta y se implican. Si se implican y les gusta, yo creo

que es una herramienta mas que se puede utilizar.

Entrevistadora: ;Con WhatsApp?

P1: Si, con WhatsApp y después grabaciones, a veces les digo que hagan una grabacion.

Entrevistadora: ;De qué diferentes temas?

P1: Bueno, no sé, por ejemplo, les digo, a ver, ahora hemos estudiado los diferentes
trabajos, Ldoshi (%)) ‘profesor’, yishéng (=*£) ‘doctor’, lo que sea. Entonces, pues
tenéis que enviarle un documento de voz a vuestro compafero, preguntandole de qué
trabaja su madre, de qué toca su padre y qué hace su hermana. Y ademas preguntar algo
sobre la familia. Y entonces el otro contesta y le hace la misma pregunta. Es una

actividad asiy ya estd. Y después a veces o lo escuchamos en clase o me lo envian o lo

que sea.
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Post-entrevista con P2

KViE: B[R] 7 S 23S R A8 —

P2: W®J DA, I @,

KVi . EIRFEAE F PH A 1R IE A BGRB8, Bl (8 P A~ m ]
Lo

P2: TATiIH.

KVik: AT, IBEA T SO AR AT AR — i, IBRIAERTITAG T

P2: UFHY.

KVi: e B B B AR TR A b e 8 A B, SRS AE SR — UCR U
HH S S AR R UK A T REASE 2% 2R R iR, AR 5 R I B st 4 FH e
SRAGIRE— L3 AR AR (R s 5, BT DAl MBI A BEORE fE R & _ BRI A
R P AR AR IE B A FE I 2 H AR ?

P2: H—A, RN 7 ik AR A 219t .

KV N7 ibbAIRER BIPF S XTI ?

P2: fEFE BIPHE, X, BN A D IR st A Pt 17, BOSATaER A&7
IR, AT TR A H S AN R, RATIRAS— AN SR A, F AN EER R (X A8 BR 12—
FIRRHRBAT o

KV 4F, ARG A

P2: Wik —ELH TSN AL IR T, — E I .

K5 S5 5 A R B A B FHER T TP XA e A TR ? Bt
At A M B 21 B0 2 ACRM 1R, B A A — S i TR, TR AR ?

305



P2: 4f. WIRAEMRPHIE, — R, HI—PERE NS REA T, BN
MEARE . PTHRRRE A —FF . IR ERF BRI HC, Hni 245337
REASFE,  [FlSAATT AT BER LA BEBR (1 T2 52 e 8 AR ORI 28 7

KUk xf, XA, IRZIRE E#S B AR SR 5 28 = 1) it A e
B REAERE B GE . PHIT IR A 0. o Al R s S R T A H
7 tenid, EAEREh R EEARKIER?

P2: AR K220 I TE % F PR BE A 1B B0 o (BRI LA i BTG A, Bl
Al 22 945 Riconfundidofyil, AEHIERITE, ] —oeifi i —fke, 24
HFIIE 1o POAH — S BARPTES R, 808 VMR RIR A, PE3E 15 fiF
FER R iR R R BELE 22 AR W 1 o (B R AU — R DEAE, SEZI SR HIT 14 T

KUik: A, T HIRRES T B E

P2: WLTT4F2/E AW, LIRIIEE A2 AF I\, T JUR TSR #E, 3
AR AR T T, AR AN T

KiiE: BT HCE?

P2: FRSCEEAR Bt i, RO AAT TR A2 P SO, B DABEAR L8451 (1015 L )71
SR, DONEE W IRERE S e UG TR A 7, XIE? EaAbliE A, X 4R
AT o HARUER P BNEE IR, AP SORYE,  Eeanis Wis ]
THIE . ETEW], XA BRI T, 2 YR, SOEEASH R,
30, FRIATE AR R, AR AT RE AR IE AT AR E A, — A
RN A1

K AR .

P2: A&

306



KUk WEE, HEF. R EE, BN RE. BANESS,
WRELIE BN I, AR R LA 2 ST E sl e 2 EE
KX A5 22

P2: AN Ui i B WXy 3o S BN U RN LS B 1 R B AR B[R]
PRABENE PSR4 RRIER Bl REZ AT &)L —& )L, il —4&
JL, BANLEFE R T, WERFRHEL T RIRAREINEIER]. Rl EEE
OFARBELF I, BEVEERA/NAT G, SEBR_ BRI TR ol KA AU IR 90 1 &
HUX A PHar b ift, JAGEAFIHG DA SLAERE - PAVH VAL TEAGE . WEAREST
efeikgn e VR NERDE, ARAE T, BABAKNIE HoAh 2 it /B A fig
el

7/

KV 2RI A] A, % ?
P2: et & i a) ) 1), 45 1)

KVid: WA, I WHIA MBI NERAEKE, WEEsa8T
et It Bt B M AE b e 1 7 S IUAEFIT A FH 0 280h 7 5 A 5 IX Jm 30 7

P2: I LRGSR . RIVERIUR, OCIHEE Rl e e A ket
1o PREL LB I AILEARAT IS PRI 2R 2] o B (B 2 WA BE R, AR 2 A
FHPR SN ALk 28 B Ok, A AR R 1 o bR A TR BRI R £ 455
SR ERR SR “UiiE” 1, JCHARERDOERE, MEARTREME]. 1M
HiX—ri, NCKZ 7. BATRKRYER, =124, IRA R N BRI R
FPRCR, KA T o FrAWCRERZROE, TS gk, EtfskiteL, Xt
M2 5, AR I R LALE A2 2k, ARl UE R AR ] DABAS S T S i i TSR
EARREVE 2 D RITR AR ? 110 SR DR FRAE T IRV IO RIR 2 Sk BRI - [ 2 5
D, MEE M FEINRZ WA RAR GRS B, A
BEERt A, AT ER N H £,

KUik: PEAE. AR TIRE A, ERAREA AT AR KIS AT LRt A 6052
Prfgs? beanis By 1/ NS S

307



P2: SCPr B3 —EREAEN, BT R R B L EOR A B 2, BRARAT
BEATVE 5 20 . B FA N RIS [ AN PN e — Bl A AR AT . XA
YL “IEBN7, ERRAMY. IRNRLEXTBCA IR, RNA .

KVik: JHME, I RGN RS TATERBNEN Hobt b i — L35
i TABEG BT B R R SRS O T PRI IR B, B TP ORI R e B
BRSO A XA A S 2 ?

P2: XA ? A bt pIZ5>], IWSUk 7RISR ? 2RA LN A ?

ARER AL E SR A XA R BT

KV WBBREFR, FONEARNIGFE B AR LOR AR A XML AR
I Al B i 5 2

P2: A EAT . RIGH AR A R KA O T, DI AIEH A, s,
R A XA .

KV BEANTER: BT IRAERE PSRN A, A58 A WL SEng
A DU DU A AZ B AV 2

P2: HMEIEREAGR . FIEF AT AT AT R, ], hHiE. 84, XA
XF? SREEIEAT AR, A FARITE. SRR EE CRSN . ZBINERE T
AR Z . RWAEA A, RSMEEHEMdele 5, FIRRAEFXH
R, BRJEARRIEIRE O MARDEHCAERRAMARN . REIE="11.
PO+, B — AR E AT B sl D REF 1. RETXAZHE,
XABTEPTE . M HUEE B BT EMAESIE, AR 1 A D0E Bl i A
KIEE 2L GrEiE. aIRA — e, A AT IR R BRI 2L na e, AT TH
eZE e SECEZCE

KVi: o B ERESIVE SR 24 2 A B A AP RIAEBRRE S, X2

P2: Xf, k.

308



KVik: )\, BATIE R E P iA B B I9E80, HinidsRsa A
PRAZBRRE ST () B AU Bl o 182 5 AE HAR [R) 22X S35 3h 7 9 A X il
ZHE?

P2: AW (A 3T o FAT RIS AR 4 %, RBBA R R ZHAREEREA
Bttt E— RAEE MR RMA BN . EOVRZ S BCAIRET, 20 toE A [
SE IS A o URE A HAR AR RIMEE SN ? REBCH AT HER

KViE: OK, AHLZ YRV A HER SR, Fr LUK S8 LB AS i sh AR A 22 HE 2R

i

P2: Xf, dEHAEFHE. ERIA P KA R O AR R K T . REREI
HERRER, SR EZ KT KX —Mgii——A AR ? A
PHEERERE T, kAT WRERIE T, AT LA T R,
W RS, MAX? BEAARRAIER T T, MRMAIEER 7. &
A B REAAEAE G, ABATTAEIE A R AR AT AT REAE SRR, A EIS R T
XA LA IEARAT, b RFKENRABLLER A, sLbr EX W R —FhZR ], XA
ARG, RG],

K Gxnt, .

P2: FAMIEDL. A AlRe PR, EAEHRELY, WRIEIE—F, iERKESR
BIRZ] . WIAXE?

KV ma— DR R T, BATER R LA BRI 2 SRR
BAASE B HOEA R, g L, YOI EAT N b A 152 b g
IR s ?

P2: MR T, HEZRXNMREREANT . BIMATE R REN, JCHAERS, b
AN E B PP AR FRAFE LA N, AR ERB M A d,
ANEIMEEA T, EAIRBETHL 1o R BRI AN LRSS 1, mliX A fa] f

309



Traduccion de post-entrevista con P2 (chat-gpt 40)

Entrevistadora: ;Este momento le viene bien? Trataré de hablar despacio.
P2: Si, no hay problema.

Entrevistadora: ;Prefiere que hablemos en espaiol o en chino? Estoy bien con

cualquiera de los dos idiomas, el que le resulte méas comodo.
P2: Me da igual.

Entrevistadora: De acuerdo, entonces usaré el chino para poder hablar mas despacio.

Ahora empiezo.
P2: Esta bien.

Entrevistadora: Lo primero que noté es que usted tiende a usar Google Translate en
clase. En la primera entrevista usted explicé que lo hace para que los estudiantes puedan
escuchar, leer y hablar al mismo tiempo. También observé que lo usa para explicar
vocabulario nuevo y puntos gramaticales. Desde su perspectiva, ;cudl es el objetivo

didactico de usar Google Translate en clase?
P2: Hay uno solo: es para que puedan ver el pinyin.
Entrevistadora: Para que puedan ver el pinyin, ;verdad?

P2: Para que puedan ver el pinyin, si. Porque al escribir los caracteres chinos,
automaticamente aparece el pinyin. Si solo ven los caracteres, no los procesan. Solo por

€s0, no tiene nada que ver con la traduccion.
Entrevistadora: ;Tiene algiin otro motivo?

P2: Es que lo he usado asi durante muchos afios, siempre he usado Google Translate.
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Entrevistadora: La segunda pregunta es: ;qué piensa sobre el uso de herramientas

digitales, como Google Translate u otras, para mejorar la eficiencia en la ensefianza?

P2: Bueno. Si se trata de escribir en la pizarra, por un lado, es més lento, y, por otro,
cada profesor tiene una manera distinta de escribir, y la legibilidad varia mucho. Pero
si se trata de un texto en inglés, como el que genera Google, los estudiantes lo reconocen

mas rapido.

Entrevistadora: Si, eso es un problema comuin en muchas clases. La tercera pregunta
es: observé que en clase usted utiliza el inglés, el espanol y el chino. ;Cual es el

proposito de usar estos tres idiomas? ; Tienen funciones diferentes en el aula?

P2: Para la ensefianza universitaria debe usarse el espafiol. Pero si hay palabras que no
se entienden bien o si los estudiantes estan confundidos, usar una palabra en inglés
aclara todo. Hay ciertos puntos gramaticales o explicaciones que con el espafiol llevan
mucho tiempo y aun asi no se entienden; pero con una sola palabra en inglés, todos lo

entienden.

Entrevistadora: Claro, ademas eso ahorra tiempo.

P2: Si. Digamos que en clase, el 98% o0 99% es en espafiol. El inglés solo se usa para

aclarar un punto especifico, y todos lo entienden.

Entrevistadora: ;Y el chino?

P2: El chino, basicamente, porque estamos ensefiando chino. Asi que los ejemplos, las
frases, los ejercicios... cada clase estamos generando muchas oraciones, ;no? Eso, por
supuesto, se hace en chino. Pero si se trata de explicar gramdtica, no uso el chino. Por
ejemplo, particulas, extranjerismos, sujeto, etc., todo eso lo explico en espaiiol, no uso
el chino. El chino solo se usa para que los estudiantes escuchen las palabras y aprendan

coémo formar frases. El objetivo es, por un lado, practicar la comprension auditiva.

Entrevistadora: No se trata de explicar el chino en chino, ;verdad?
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P2: Exactamente, no lo hago.

Entrevistadora: Lo entiendo. Cuarta pregunta: notamos que en las actividades de clase
los estudiantes participan siempre como grupo completo. ;Por qué prefiere esa forma

de trabajo?

P2: No es que la prefiera. Si se hacen actividades en grupos pequefios, se pierde mucho
tiempo. Sabes que los estudiantes del departamento de espafiol son muy relajados. Si
los dejas formar grupos, cambiar de grupo, etc., se pierde la disciplina. El orden del
aula se descontrola. No se puede manejar. A simple vista parece que hay mucha
participacion, pero en realidad se pierde muchisimo tiempo. Yo ya me esfuerzo por
ensefar, y aun asi temo no poder transmitir todo el contenido. Si ademas tengo que

dividir la clase en grupos, seria imposible. No sé¢ como lo hacen otros profesores.

Entrevistadora: ;Entonces es por cuestion de tiempo?

P2: Absolutamente por el tiempo. Sin duda.

Entrevistadora: Entiendo. Quinta pregunta: desde su punto de vista, ;qué tipo de
actividades ayudan a mejorar la competencia comunicativa de los estudiantes? (FEl

material que usa incluye este tipo de actividades?

P2: En mis clases actuales no hago ese tipo de actividades. Solo explicar los puntos
gramaticales ya me lleva mucho trabajo. No hay tiempo para hacer ejercicios
comunicativos. Como decia antes, si usas el tiempo de clase para que practiquen por su
cuenta, entonces no estan ahi para aprender, sino solo para hablar. La practica deberia
hacerse fuera de clase. Si en clase solo se habla, y ni siquiera se habla en chino, entonces
es peor. Ademas, somos demasiados. Es una clase grande, con 30 estudiantes. No se
puede lograr que todos practiquen, es demasiado dificil. Si quieres practicar expresion
oral, yo creo que se puede, pero entonces tengo que hablar menos. Otros profesores
pueden hacer eso, dejar que los estudiantes practiquen, y suena bien, pero ;cuanto

contenido puedes ensefiar asi? Yo me aseguro de que en cada clase se ensefien
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contenidos de principio a fin. Los estudiantes toman apuntes intensamente y luego
revisan en casa. Si en clase solo hablan, no aprenden nada. Pueden practicar después

por su cuenta.

Entrevistadora: Lo entiendo. ;Y fuera del aula? ;Qué otras actividades cree usted que

pueden ayudar a mejorar la competencia comunicativa?

P2: Siempre les digo a los estudiantes que busquen a estudiantes chinos que estén en la
facultad, para hacer intercambio lingiiistico. O que salgan a comer, tomar algo o pasear
con ellos. Eso es lo que yo llamo “actividad”, pero fuera del aula. En clase, no hay

tiempo. En absoluto.

Entrevistadora: Lo entiendo. Sexta pregunta: hemos observado que usted modifica
algunas actividades del manual, por ejemplo, cambia ejercicios comunicativos por

ejercicios de traduccion (al espafiol o del chino al espafiol). ;Por qué hace esos cambios?

P2: ;De verdad lo hice? ;Modifiqué ejercicios comunicativos por ejercicios de
traduccion? (Era contenido del libro? No lo recuerdo. Tal vez en alguna ocasion hice
un pequeio cambio, pero por lo general sigo el libro. Quizéas fue una modificacion

puntual.

Entrevistadora: No hay problema. Justamente lo vi en una clase y pensé si quizas

consideraba que ese formato era mas adecuado para los estudiantes en ese momento.

P2: No, la verdad es que no lo pensé asi. Tt has sido muy detallista, tu analisis es muy

profundo, jaja. Pero en realidad no lo hice con esa intencion.

Entrevistadora: Séptima pregunta: ademas de lo que observamos en clase, /cree que
hay otras estrategias que puedan fomentar el uso del chino y la competencia

comunicativa?

P2: Las estrategias deben ser simples. ;Qué es aprender un idioma? Memorizar

palabras, practicar expresion oral, leer. No hay secretos, todo el mundo lo sabe. Todo
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depende del estudiante. Seamos sinceros: yo he hecho los examenes TOEFL y DELE,
asi que sé que aprender un idioma, al final, depende de uno mismo. La mayoria de los
estudiantes no lo logran. En una clase de 30 o 40 estudiantes, si uno o dos se relacionan
con chinos, ya es un éxito. Lo he visto tras muchos afios. Las estrategias dependen de
si el estudiante tiene iniciativa, si estd dispuesto a dedicar tiempo para comunicarse y
practicar. Algunos estudiantes salen conmigo a comer o tomar algo, y su chino mejora

muchisimo.

Entrevistadora: Entonces, los estudiantes con mads iniciativa logran una mejor

competencia comunicativa, ;verdad?

P2: Exactamente.

Entrevistadora: Octava pregunta: en las clases observadas no vimos actividades
especificas para desarrollar la competencia comunicativa oral. ;Organiza estas

actividades en otros momentos? ;Por qué esa eleccion?

P2: Tampoco fuera de clase. El tiempo en clase es limitado, y no tengo cémo organizar
actividades fuera de ella. En universidades extranjeras eso es muy dificil. Las clases
estan asignadas con horarios y aulas fijas. ;Como se organizan actividades fuera de

clase? No es posible.

Entrevistadora: O sea, por limitaciones de tiempo, ¢es dificil incluir este tipo de

actividades orales en clase?

P2: Si, muy dificil. Incluso explicar la gramatica ya es una tarea ajustada. Trato de
explicarlo todo con claridad y dar muchos ejemplos. Eso también es una forma de
practica. ;Qué quiero decir? Que durante la explicacion gramatical, los estudiantes
crean oraciones. A veces yo doy un ejemplo, y ellos forman varias frases. Eso también
es practico, ;no? Ya ni siquiera soy yo quien crea frases, son ellos quienes lo hacen.
Mientras forman frases pueden cometer errores, y eso es lo mejor, porque asi puedo

corregirlos y eso deja una impresion més duradera. Esa también es una forma de
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practicar.

Entrevistadora: Si, si, claro.

P2: Son los estudiantes quienes hablan. Puede haber errores, pero mejor asi, porque

puedo corregir y todos aprenden mas. | Verdad?

Entrevistadora: La ultima pregunta: notamos que algunos estudiantes a veces se
distraen en clase o hacen otras cosas, como mirar el mévil. ;Cree que eso afecta su

desarrollo comunicativo?

P2: Por supuesto que si, pero yo no puedo controlar eso. Son adultos, y mas aun estando
en el extranjero, tienen su libertad. En las universidades publicas de Espafia no se pasa
lista. Si no vienen a clase, es su decision. Yo no puedo hacer nada, y menos atn si usan

el movil. Mientras no molesten a los demas, esta bien. Asi de simple.
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Post-entrevista con P3

Entrevistadora: ;Entonces empiezo? ;A ti te apetece usar que uso espafiol o chino?

P3: Podemos usar espaiol si quieres, chino como... Si quieres hablamos un rato en

espafiol, luego en chino, vamos a ir ando segun...

Entrevistadora: Vale, vale. Entonces empiezo. He visto que en el aula usa videos y

materiales digitales, en la pre-entrevista también me lo mencion6. ;Me podria explicar

qué propositos tiene en mente al usarlos?

P3: Vale, una cosa, si yo no recuerdo mal, cuando ti viniste a hacer las observaciones

de aula, las viniste a hacer a la clase de idioma 5 del grado de estudios hispanicos y

estudios chinos, ;verdad? ;Que si?

Entrevistadora: Si.

P3: Vale. Entonces estabamos utilizando aun el New Practical Chinese.

Entrevistadora: Si, si, si.

P3: ;Verdad?

Entrevistadora: Si. Exactamente.

P3: Vale. Pues entonces, una de las... Bueno, en los videos tenian varios objetivos.
Primero de todo, era que al hacer videos, los estudiantes no sélo escuchaban el audio,
sino que también veian todo el ambiente, porque como esos videos estaban grabados

en China, en lugares reales podian verlos. Después también podian fijarse en el lenguaje
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corporal de las personas que hablaban. De acuerdo que eso ellos también lo pueden
observar y en clase se puede tratar con ellos y por supuesto también era la parte del
audio. Entonces luego la idea de dejarlos en el campus virtual para que ellos pudieran
verlos més veces. Esos videos, segun el video que fuera, estos en concreto, iban a veces
también subtitulados. Con lo cual, el estudiante que le costaba, pues podia poner los
subtitulos o no ponerlos. Eso es uno. Y después habia material extra videos que no
tenian que ver con el libro en si, pero si que tenian que ver con los puntos culturales
que se querian destacar. Era una manera de poder explicarles y que ellos vieran como
funcionaba. En el caso, por ejemplo, de las caligrafias, cuando hacia el tema de las
caligrafias, pues que vieran videos sobre caligrafia, sobre material caligrafico, como se
ponia, donde se compraba... Entonces, todo esto explicado, aparte de dar la explicacion,
los videos se podian escuchar en chino, en inglés, y esto daba como cerrar, ;no? Que a
veces en clase no podemos tratar tanto, pero ellos a veces pueden ver los videos en casa,
luego hacer preguntas y hacer consultas puntuales. Entonces siempre son este material
que se puede utilizar para preparar, de apoyo, o sea que tienen usos diversos segun el

momento que se presenten en el tema o en el desarrollo de la unidad didéctica.

Entrevistadora: Vale, vale, comprendo. Y hemos visto que en clase se usa
preferentemente el chino, pero a veces también otras lenguas como el catalan o el

castellano. ;Por qué motivos hace cambios de lengua?

P3: Normalmente cuando hago cambios de lengua, la primera vez es para la gramatica.
Porque a veces cuando la explicas en chino, aunque tengan el PowerPoint y todo, se
lian un poquito, y entonces el hecho de explicar a veces algunos apuntes en castellano
ayudan. Para temas culturales también va bien, porque explicas todo y después ya
puedes volver a utilizar el vocabulario en chino para reforzar eso que dijimos antes,
ahora lo vamos a decir en chino, queda claro. Y en alguna ocasion, hacer alguna
explicacion en espafiol, cuando necesitas un poco de velocidad porque ves que vas justo,
eso si que te ayuda a veces a ir un poco mas rapido. Pero siempre recuperandolo, ya sea

en clases posteriores o asi, el vocabulario que se ha dicho en espafiol, volverlo a intentar
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decir en chino y que se haga la reconstruccion en chino para que lo tengan claro, ;no?

Pero suelen ser estos tres motivos por los que cambia de lengua.

Entrevistadora: Vale, vale. Y la tercera pregunta es que hemos visto en su clase hay
estudiantes de diferentes origenes, en concreto como chinos y no chinos, ;y qué

estrategias usas para gestionar la clase?

P3: Vale, a ver cuando tengo estudiantes chinos no chinos en clase que vienen
regularmente porque estudiantes chinos que no vienen regularmente los que si que
vienen regularmente va bien porque se procura hacer un trabajo mas en grupo, ellos
pueden entonces se procuren hacer trabajos mixtos que en los que los estudiantes chinos
puedan sacar provecho a veces es por el aprendizaje del vocabulario castellano,
estructuras que conocian en chino pero no sabian como se hacian en espafiol, entonces
ellos digamos tienen un poco el idioma al revés, dales esa oportunidad, hacen también
que los estudiantes espafioles puedan explicarles algo a ellos en espafiol y esto les ayuda.
Después otras veces es darles tareas extras o diferentes, pero se dan en pocas ocasiones
porque hay estudiantes chinos que prefieren participar de la clase, observar, ver, y
entonces se integran en la clase y leen. A veces, si hay algunas cosas de gramatica,
hacen alglin apunte, les gusta hacer apuntes culturales, se les da la oportunidad de que
expliquen cosas que tengan que ver con su entorno. Entonces, se intenta que los que
vienen con regularidad, porque luego hay estudiantes chinos que consideran que no es
necesario venir, pero si no, los que vienen son a hacer buenos tdndems, y aprenden,
ayudan, y algunos, ellos mismos han manifestado que vienen a clase también para
observar, porque a lo mejor mas adelante si quieren dedicarse a ser profesores de chino,
y es el hecho de ir a ver como dan clases profesores de chino. Entonces, todas estas
pequenias cosas me ayudan, hablandolo con ellos, consensudndolo con ellos, ayudan. Y
siempre hacemos participar, pues que lean. Si hay momentos en que hay mucho silencio,
ellos empiezan, a lo mejor ellos leen algo en castellano, los otros leen en chino, y al
revés, y entonces pues se van compaginando para que todo el mundo se sienta cémodo

y al final todos puedan participar y encuentren su sitio en la clase. Eso se pretende. A
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veces se consigue, mejor a veces pues cuesta mas.

Entrevistadora: Pero asi mejor, eh. Asi que se puede participar todo. Y también hemos
visto que al realizar actividades en el aula, el alumnado siempre trabaja con todo el
grupo. ;Por qué prefiere esta modalidad? Como alguna vez, creo que vi que en el video
una vez trabajan como en grupos de cuatro personas como hay chinos y espafioles,

[porque prefieres esta modalidad?

P3: /El que trabajan en grupos pequefios? Bueno una de las cosas por las que me gusta
que trabajen en grupos pequeios es porque hablan més. Es decir, si tienen que leer
segiin qué textos, tienen que hacer segun qué didlogos, tienen que hacer segun qué
gjercicios y tienen que hablar en chino, si estd toda la clase, a veces no hablan tanto,
pero en el momento que los pones en grupos pequenos hablan mas. Y entonces eso a
mi también me da la oportunidad de ir pasando por los grupos, escucharlos, corregirlos
y a veces incluso, si son ejercicios escritos, poder corregir la caligrafia, poder corregir
de manera mas personalizada al momento, porque van trabajando. Entonces si que es
cierto que en esos ejercicios, cuando hay estudiantes chinos y estudiantes espanoles, a
veces lo que sucede es que, si por ejemplo, no sé, a veces hacer un texto o un resumen,
a veces los estudiantes quieren expresar algo en chino, o lo quieren entrar en espafiol o
lo tienen que hacer en chino, se tienen que poner de acuerdo, ver como marcan las ideas.
Y entonces si que es cierto que todos participan por igual. Y sobre todo, al menos a mi
yo lo veia asi en esa clase. Cuando estaban en grupos pequefios trabajaban mas rapido,
producian mas y hablaban maés, y en chino. Entonces leian mas y eso era una manera
de también poder ver a cada uno, al tenerlos de una manera mas diversificada y

personalizada.

Entrevistadora: Si, estoy de acuerdo. Como cuando hicimos el master también asi.

P3: Asi, exacto, de esa manera, que es mas facil porque puedes hablar con grupos

pequeiios, si no es mas dificil.
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Entrevistadora: Y desde su punto de vista, ;qué tipo de actividades favoreceran el
desarrollo de la competencia comunicativa del alumnado? ;Y el manual que usa,

contiene este tipo de ejercicios?

P3: Bueno, el manual que utilizdbamos entonces no tenia muchos, tenia muy poquitos.
En alguna parte de horario y todo esto, si que habia alguna. Entonces, actividades que
favorecen el desarrollo de la competencia comunicativa, ya sea en escrito o en oral, en
las dos cosas. Dar tareas reales o dar algun reto o procurar que ellos tengan que producir.
Dar situaciones en las que ellos se vean obligados a dar respuestas en chino. A veces
pueden ser didlogos, a veces se plantean actividades, por ejemplo, el libro que estamos
utilizando ahora que es Discovery China tiene mas ejercicios de este tipo y después
también no en esta asignatura, pero por ejemplo, en otras asignaturas que estoy dando,
para favorecer por ejemplo la expresion escrita, pues ahora estamos trabajando con las
infografias, que después tienen que presentar oralmente, se da el caso, se da la estructura,
se les explica. Entonces, digamos que son casos reales, tienen que buscar textos reales
para buscar informacion y hasta esos niveles de tercero o cuarto. Entonces todo esto
favorece porque tiene una funcion real, no van a dar informacion real a los demaés
compaiieros. Entonces todo aquello, escribir correos electronicos pero que tengan que
dar respuesta a problemas que ellos tienen ahora mismo. Buscar a su vida personal o a
su entorno problemas que ellos puedan tener, o retos, y buscar esas soluciones en chino.
Entonces, todo este tipo de actividad funciona muy bien, porque lo promueve. O sea,
situaciones lo mas reales posibles o dar ejemplos o dar casos précticos y que ellos
tengan que buscar la manera de dar esa devolucion o expresarse en chino y darles
tiempo también para que piensen y sobre todo en esta parte mas comunicativa también
a la hora que estan preparando la actividad que piensen en el contexto en el que se
tienen que encontrar, cudl va a ser la respuesta correcta seglin ese contexto, que también
tengan en cuenta eso, que no solamente se fijen en la gramética y todo eso, sino también
en el uso que tienen que hacer de la lengua. Entonces, este tipo de actividades hay

muchisimas, ya digo, desde hacer didlogos, especificaciones, muchisimo, o sea,
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tendriamos una vista larguisima de cosas que se pueden hacer.

Entrevistadora: Si, si. Y hemos visto que realizd cambios al ensefiar como los fondos
gramaticales, por ejemplo, como usando presentacion para hacer las explicaciones de
los puntos gramaticales, como en el caso del uso de reduplicacion de los adjetivos y las

oraciones existenciales. jPor qué cree que es necesario realizar este tipo de cambios?

P3: Bueno, normalmente hay puntos de gramatica que aparecen en el libro que ya estan
muy bien explicados. Entonces, si los puntos en el libro estan bien explicados y estan
completos, lo que hago es proyectar el libro, porque como el libro lo tenemos en PDF,
entonces podemos utilizar el PDF y ademés muchas veces hay puntos de gramatica de
ese libro que vienen de volumenes anteriores, estamos hablando del New Practical
Chinese, y entonces a lo mejor a la hora de explicarlos, como yo ya considero, me
parece a mi, que estan bien explicados, los ejemplos estan bien y todo, utilizo los PDFs,
me gusta ir hacia atrds y hacia adelante, y puedo tener los tres volumenes, primero,
segundo y tercero abiertos a la vez. Pero hay temas que considero que son realmente
dificiles para los estudiantes. O que por mi experiencia, por ejemplo, como el caso de
la reduplicacion o este tipo de opciones esenciales, que ya en otros cursos que habian
dado estos puntos de gramatica habian presentado mas dificultades para los estudiantes.
Entonces, en este caso, adapto el PowerPoint, busco otras cosas, intento incidir con
colores o de maneras distintas en eso, ir a veces un poco mas despacio porque ese punto
tal vez necesite algo mas de explicacion mientras que hay otros puntos que son mas
sencillos que ya sabes por los ejercicios por las actividades o por la pre-evaluacion que
ya nos dominan entonces con la explicacion que hay en el libro y los ejercicios que hay
en el cuaderno de ejercicios porque siempre se trabaja con el cuaderno de ejercicios,
pues ves que con eso y algun ejercicio mds, ya hay bastante. Entonces, depende del
punto de gramatica, depende de la dificultad, depende de si se quiere estar mas tiempo
ahi porque eso necesita mas tiempo de practica o de explicacion, por eso se cambian
las maneras. Y ademas también los estudiantes tienen que aprender a trabajar con

formatos diversos. No siempre la profesora va a poner PowerPoint para todo. A veces...

321



a este afio no, pero el afio que t viniste no, pero por ejemplo, en afios posteriores les
he pedido a ellos que preparen el PowerPoint de la gramatica. Entonces han sido ellos...

No sé si tu... no, contigo no lleg6 a ser, ;verdad?

Entrevistadora: No, no, no.

P3: Contigo no se hizo.

Entrevistadora: No, no.

P3: Pues después lo han hecho y entonces ellos se preparan en PowerPoint, ellos, y
ellos lo explican a los compafieros y preparamos la gramatica. Si tienen dudas, se las
preparan conmigo, pero ellos hacen la presentacion. Entonces eso también funciona
muy bien. O se cambian diferentes maneras de ensefiar la gramética segtin pues lo que

se quiera lo que se quiera con ellos por eso es ese cambio no es por nada mas.

Entrevistadora: ;Pero este afo ya hacen como presentaciones no?

P3: Este afio algunos estudiantes hicieron presentaciones, ellos de prepararse yo la
gramatica a ver entonces se ampliaba y era diferente. Si, si, si. Ya ellos funcionando, a
unos les cuesta mas, a otros les cuesta menos, pero... y también grupos mixtos. Y
entonces todos explicaban, a veces a los estudiantes les costaba explicar su gramatica.

Todo, o sea, ha sido una experiencia bastante... Yo el afio que viene la volver¢ a...

Entrevistadora: Si, creo que es muy divertido cambiar el rol un poco. Y ademas de las
observaciones que lo he hecho, /tienes otras estrategias para fomentar el uso

comunicativo de la lengua china?

P3: Bueno, una de ellas es que por ejemplo hay momentos en que yo a los estudiantes

les hablo en chino, de acuerdo, a veces vienen a despacho y hablamos en chino, y ellos,
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aunque me contesten en castellano, yo les estoy hablando en chino, por ejemplo, y
entonces tenemos estas conversaciones que a veces se tienen, que ellos entienden lo
que dicen y entonces poco a poco van incorporando a su discurso cosas en chino. O sea,
yo pienso que eso es importante, porque al poder hablar las dos lenguas, el hecho de
hablar con ellos en chino y a veces que te contesten en castellano, eso es algo que les
hace coger poco a poco confianza y que van incorporando. Esto creo que es una
estrategia que puede funcionar bastante bien. Luego, intentar que sobre todo, aunque
les cuesta mucho el lenguaje de la clase, yo estoy hablando en el &mbito digamos ahora
de la clase, pues que haya ciertas 6rdenes, ciertas frases que conocen desde primero,
que cada vez las tengan que ir repitiendo en chino porque ya las conocen, entonces que
se vaya haciendo por ejemplo entre ellos, pues vuélvanme a decir, 1éemelo, por favor,
dame este lapiz o déjame dar tu libro, este tipo de cosas muy sencillas, que aunque las
digan en castellano, luego pedirles por favor que te lo repitan en chino, para que vean
que pueden ir incorporando este tipo, o sea, lo que seria la situacion comunicativa. Otras
estrategias, es buscar temas que a ellos les puedan parecer interesantes o que tengan
ganas de aprender y darles la oportunidad de que hablen sobre ellos, que se los preparen
y que ellos puedan pues poquito a poco explicar cosas muy breves. Otra manera que a
mi me ha funcionado con algunos alumnos que eran muy, muy timidos, es que te
querian hablar o hacer presentaciones o explicarte cosas, y se graban y te mandan la
grabacion explicandote las cosas. Eso funciona también bastante bien, porque les va
ayudando a coger confianza. A la primera vez no les sabe bien, entonces lo hacen dos,
tres veces, cuatro, y al final lo dicen y luego vienen a clase y también te lo dicen.
Entonces, y sobre todo plantear esto, actividades que les permitan, hay diversas, ;no?
Pero estas y mas en el entorno de clase, y con las pocas horas de clase que tenemos,
pues poco a poco va funcionando. Seguro que hay mas, ;eh? Que ahora hablando

contigo no se me ocurren, pero... pero...

Entrevistadora: Comprendo. Y en las clases que he observado no hemos visto como
muchas actividades practicas y situacionales para como desarrollar como habilidades

comunicativas especificas del alumnado. Pero esto siempre pasa. Como la interaccion
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oral, y nos gustaria saber por qué no hay este tipo de actividades y si las usa en otro

momento del curso, como en caso afirmativo y por qué.

P3: Claro, yo no recuerdo en qué momento, yo no s¢ si viniste a ver una unidad entera,
no sé si lo te puedo hacer a veces, bueno en general, cuando acabo una unidad, aparte
del examen y todas estas cosas, es hacer como una tarea final, entonces en esa tarea,
claro, es como una tarea final que lo recoge todo, entonces es en esa tarea final, entonces
en esa tarea, claro, es como una tarea final que lo recoge todo, entonces es en esa tarea
final en la que si que se pide, por ejemplo, se trabaja todo, pues la lectura en voz alta
de los didlogos, hacer un didlogo similar pero cambiando un poco la situacion, pero que
tengan que utilizar estructuras, darles, claro, por ejemplo en el libro de ejercicios y en
el libro del estudiante, alli si que tenian unas partes dedicadas al oral. Entonces yo
muchas veces, para que ellos tengan tiempo de asimilar la gramatica, porque con el

temario ibamos muy justos, era...

Entrevistadora: Si, si, si, si, si, si, si, si eso.

P3: Entonces es un problema, bueno es un reto, es todo un reto hacerlo todo, no siempre
es un reto. Entonces era explicar toda la gramadtica, hacian los ejercicios escritos, se
corregian y cuando ellos ya sentian que todo estaba bien, entonces como tarea final,

venia toda la parte del oral. En algunas ocasiones.

Entrevistadora: Entonces, como cuando tienen mas tiempo para practicar, porque

antes hay mas contenidos como escritos y todo.

P3: Claro, entonces una vez que ya se ha hecho la... Por ejemplo, hay un texto que es
el texto de Yuedu que primero se lee, se explica, se traduce, se pedia que se hiciera un
resumen en escrito, pero luego hay un trabajo que se tiene que hacer, el resumen oral,
por ejemplo, una vez que ya lo han hecho, asimilarlo, pueden hablar del tema, hacemos

preguntas, a partir de ahi se habla de... Entonces, claro, si que a veces ya te preparas,
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preguntas, entonces esa parte se suele hacer o al final de la unidad o al final, digamos,
antes del examen. Entonces muchas veces, actividades orales iban muy bien para

repasar puntos de gramatica del examen y entonces se utilizaban en las clases de repaso.

Entrevistadora: Vale, vale, comprendo.

P3: Y entonces esto si que se iban haciendo. haciendo y por ejemplo con este grupo fue
con uno de los grupos con los que empecé a grabar pequefias cositas intervenciones los
escuchaba y les daba feedback y les iba bien porque en clase muchos no hablaban, pero
luego si que mandaban su grabacion y podias corregir un poquito la pronunciacion y
eso fue bien. Entonces si que recuerdo esto, claro primero tienes que hacer todo el
temario, la gramatica, o al menos yo lo plante¢ asi, gramatica, los ejercicios, todo, ellos
van trabajando de manera escrita, lo van viendo y después pasamos cuando ya se sienten
cémodos con el vocabulario, ya se ha repasado el vocabulario, ya se lo saben, entonces
pues con este grupo en concreto parecia que era mas facil que después hicieran
produccion oral porque se sentian mas seguras. Si lo hacia al revés, costaba un poco
mas. Por eso, depende del grupo que tengas. Hay grupos que por la parte oral se sienten
mejor y entonces es mas facil y otros que van al revés. Entonces por esto es que es una

decision que se toma con cada, o al menos yo la tomo con cada grupo o con el tema.

Entrevistadora: Y hemos observado que a veces algunos estudiantes no prestan mucha
atencion y parece estar haciendo otras cosas, por ejemplo, mirando el mévil. Cree que
esto afecta el desarrollo de sus habilidades cognitivas, pero este fenomeno es comun,

es como con todos los profesores que observé antes, siempre mas. En mi clase también.

P3: Bueno, hay que decir que yo considero que el uso del movil, en este caso, no afecta
su desarrollo de sus habilidades comunicativas. Bueno, si estan escribiendo en chino y
estan escribiendo en chino con el movil, bueno, al menos la habilidad comunicativa
escrita la estan desarrollando. Este es el caso. Lo que pasa es que el uso del mévil en

clase, ese es otro debate que no tiene que ver con las habilidades comunicativas, les
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impide estudiar y estar atentos. O sea, para tu poder seguir una clase adecuadamente,
es bueno no tener distracciones. Entonces, bueno, pues hay quien estd pendiente del
trabajo, hay quien estd pendiente de no sé qué, hay quien no puede estar mas de 20
minutos atento y necesita mirar porque esta preocupado. Esos son otros temas, ;no? Y
yo creo que el uso del movil es otra cuestion. Ahi entrariamos en otro debate que me
parece que no es. Pero es esto, ;jno? Es esta manera que se ha habito nuevo, que parece
que con el mévil, o si no estas mirando el correo electronico, o lo que sea. Entonces,
bueno, se tienen que trabajar otras habilidades, que no son las comunicativas justamente,

sino trabajar mas la atencion, la atencion.

Entrevistadora: Concentrados. Tiene que estar mas concentrados.

P3: Si, entonces, yo creo que con las habilidades comunicativas, ya digo, el moévil, si
estas en clase y lo puedes utilizar como una herramienta para desarrollar habilidades
comunicativas, que se manden mensajes o incluso de una forma controlada, puede
ayudar, ;eh? O sea, no es un problema para nada. Pero en el caso que tu dices, no, no
era el caso. Lo que si que en muchas clases, por ejemplo, hay veces que los estudiantes
chinos que vienen a clase, llega un momento que si algo muy facilito y ya tal, que si
alguna pues se utilizan aqui, y los de aqui llega un momento que es esto, o estan
tachados o estan pendientes, porque si que la clase que tu viniste a ver habia alguna
estudiante creo que trabajaba y estaba pendiente del mévil por trabajo y luego estan los
que lo usan y ya estd pero que si que no solamente afecta a las habilidades
comunicativas sino que afecta a muchas cosas mas a su desarrollo digamos de las clases

y todo. Son cosas que hay que gestionar de la mejor manera posible.

Entrevistadora: Comprendo, porque también mi clase también pasa eso. Es normal.

P3: Por eso, a ver. ;Qué queréis decirles? Oye, dejad tus moviles, estamos en clase.
Creo que es una cosa ya bastante, ahora en los congresos y todo, las personas estan

escuchando al ponente, mirando el movil, o escribiendo correos. o sea que yo creo que
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se estan desarrollando otras costumbres que no sé€ si son... bueno, es otro debate, ese es

otro debate. es otro debate, ese es otro debate.

Entrevistadora: Si, si, si. Y esas son todas las preguntas.
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Apéndice E Cuestionario online

Cuestionario P1 online

1. ;Cuanto tiempo lleva ensefiando chino?

Mais de 15 anos.

(S

. (En qué tipo de centros? (marque tantas opciones como sea necesario)

Universidad; centros de formacion de adultos.

3. Edad de los alumnos (marque tantas opciones como sea necesario)

Entre 12 y 18 afios; 18 a 24 afios; 25 a 34 afios; 35 a 44 afios; 45 a 54 afios.

4. (Qué niveles de chino ha impartido segun el MCER? (marque tantas opciones
€Omo sea necesario)

Al; A2; B1; B2.

9]

. (Qué estudio y en qué lugar? (especialidad y lugar)

Traduccion, Barcelona.

(=)

. ¢ Tiene formacion en didactica de lenguas extranjeras?
- St

7. En caso afirmativo, ;cual y donde la realiz6?

Beijing.

@0

. ¢ Tiene formacion en didactica de chino?

- St

o

. En caso afirmativo, ;qué tipo de formacion? ;Donde la ha recibido?

Beijing, Shanghai.
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Cuestionario P2 online

[y

. (Cuanto tiempo lleva ensefiando chino?

Entre 10 y 15 afos.

(S

. (En qué tipo de centros? (marque tantas opciones como sea necesario)

Escuela primaria, escuela secundaria (ESO), escuela secundaria (Bachillerato),

Universidad, escuelas de chino para personas de origen chino

3. Edad de los alumnos (marque tantas opciones como sea necesario)

Menos de 12 afios, Entre 12 y 18 afos, 18 afos a 24 aflos

4. (Qué niveles de chino ha impartido segun el MCER? (marque tantas opciones
€Omo sea necesario)

Al,A2,B1,B2,Cl1,C2

5. (Qué estudio y en qué lugar? (especialidad y lugar)

- Traduccion e interpretacion en UAB

6. ; Tiene formacion en didactica de lenguas extranjeras?
- St

7. En caso afirmativo, ;cual y donde la realiz6?

- En cuatro universidades de China, Beiwai, Huazhong shifan daxue, Jinan daxue,
Xiamen daxue.

8. ;Tiene formacion en didactica de chino?
- Si

9. En caso afirmativo, ;qué tipo de formacion? ;Donde la ha recibido?

En 4 universidades de China, Beiwai, Huazhong shifan daxue, Jinan daxue, Xiamen
daxue.
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Cuestionario P3 online

[y

(S

4

. (Cuanto tiempo lleva ensefiando chino?
Entre 10 y 15 afos.

. ¢En qué tipo de centros? (marque tantas opciones como sea necesario)

Universidad.

. Edad de los alumnos (marque tantas opciones como sea necesario)
18 anos a 24 afios, 25 anos a 34 anos

. (Qué niveles de chino ha impartido segun el MCER? (marque tantas opciones

como sea necesario)

Al, A2,B1, B2
. (Qué estudio y en qué lugar? (especialidad y lugar)
Grado de Traduccioén e Interpretacion (Espafia y Pert)
. ¢ Tiene formacion en didactica de lenguas extranjeras?
Si.
. En caso afirmativo, ;cual y donde la realizo?

Cursos de formacion continua para profesores de secundaria, en China y en
Barcelona

. ¢ Tiene formacion en didactica de chino?
Si.
. En caso afirmativo, ;qué tipo de formacion? ;Donde la ha recibido?

Cursos de formacion en China. Investigacion del doctorado.
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