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RESUMEN

Desde los primeros afios de vida, el ser humano comienza a comunicarse
impulsado por una necesidad real. No aprendemos a hablar como un mero ejercicio de
practica lingiiistica, sino motivados por una emocion que nos impulsa a expresarnos. Sin
embargo, en el aula de lenguas extranjeras, esta dimension suele perderse. Aunque existen
propuestas didacticas con enfoque comunicativo, muchas veces no logran generar una
implicacion emocional real. Incluso metodologias activas como el teatro, si no se
enmarcan en un enfoque socioafectivo, pueden incurrir en ejercicios vacios, sin una

conexion significativa con el estudiante.

A partir de esta reflexion, esta tesis doctoral plantea una vision innovadora para
la ensefianza del chino como lengua extranjera (ChLE). La propuesta combina
metodologias activas, principios del enfoque socioafectivo y tecnologias emergentes,
como la inteligencia artificial (IA), para abordar desafios especificos como la baja fluidez

oral, la ansiedad comunicativa y la escasez de recursos.

La investigacion se estructura en cinco partes. La primera parte ofrece un
panorama del auge de la enseflanza del chino y analiza los limites de los enfoques
tradicionales. Se subraya la importancia de fomentar la fluidez oral a través de
experiencias activas y emocionalmente conectadas. La segunda parte profundiza en la
elaboraciéon de una propuesta didactica personalizada, a partir de un diagnostico de
necesidades del alumnado. Se opta por el teatro del absurdo como herramienta pedagogica,
dado su caridcter expresivo y su estructura repetitiva afin a las estrategias de
automatizacion propias de la tradicion didactica china. En este contexto, esta tesis
introduce el concepto de repeticion con implicacion emocional, una estrategia que busca

transformar la repeticidon mecanica en una practica afectivamente significativa.

La tercera parte documenta la implementacion en el aula mediante dos estudios
de caso. El primero evalua el impacto de una metodologia teatral con enfoque
socioafectivo, centrada en la introspeccion actoral y la puesta en escena, sobre la fluidez
oral del alumnado. La intervencion incluy6 textos originales disefiados para este fin y fue
evaluada mediante pruebas orales y cuestionarios de percepcion. El segundo estudio

compara el efecto de tareas de repeticion con implicacion emocional e improvisacion



sobre parametros cuantitativos de fluidez oral, considerando también diferencias

individuales en el rendimiento.

La cuarta parte plantea soluciones a las limitaciones detectadas en los estudios
previos, en particular, a la falta de recursos que obstaculiza la transferencia de las
metodologias propuestas a nuevos entornos educativos. Se evalua el uso de la inteligencia
artificial generativa para producir materiales teatrales adecuados al nivel, con resultados
prometedores a nivel pedagdgico. Finalmente, la quinta parte presenta las conclusiones
generales de la tesis, sintetizando los hallazgos y aportaciones principales de esta

investigacion.

Esta tesis doctoral demuestra que una reinterpretacion de la ensefianza del chino,
basada en metodologias activas, socioafectivas y tecnoldgicas, no solo favorece el
desarrollo de la fluidez oral del alumnado, sino que también permite devolver al lenguaje

a su dimension mds humana: la de un acto emocional, intencional y significativo.



ABSTRACT

From the earliest stages of life, human beings begin to communicate driven by a
genuine need. We do not learn to speak as a mere linguistic exercise but rather are
motivated by an emotion that compels us to express ourselves. However, in the foreign
language classroom, this emotional dimension is often lost. Although there are
communicative teaching approaches, they frequently fail to foster genuine emotional
engagement. Even active methodologies such as theatre can become empty exercises if
not embedded within a socio-affective framework that enables meaningful connection

with the learner.

Building on this reflection, this doctoral thesis proposes an innovative vision for
the teaching of Chinese as a foreign language. The proposal combines active
methodologies, principles of the socio-affective approach, and emerging technologies,
such as artificial intelligence, to address specific challenges, including limited oral

fluency, foreign language anxiety, and a lack of suitable resources.

The research is structured in five parts. The first provides an overview of the
growing interest in Chinese language education and examines the limitations of
traditional approaches. It highlights the importance of promoting oral fluency through
active, emotionally connected experiences. The second part focuses on the design of a
tailored didactic proposal, informed by a diagnostic assessment of student needs. The
Theatre of the Absurd is adopted as a pedagogical tool due to its expressive nature and
repetitive structure, which aligns with automatization strategies found in traditional
Chinese didactics. In this context, the thesis introduces the concept of “engaged dramatic
repetition”, a strategy aimed at transforming mechanical repetition into an affectively

meaningful practice.

The third part documents classroom implementation through two case studies.
The first evaluates the impact of a socio-affective theatre-based methodology, centred on
character introspection and stage performance, on students’ oral fluency. The intervention
involved original texts designed for this purpose and was assessed using oral tests and
perception questionnaires. The second study compares the effect of repetition-based and
improvisation-based activities on quantitative fluency parameters, while also considering

individual differences in performance.



The fourth part addresses the limitations identified in the implementation studies,
particularly the scarcity of resources that hinders the transferability of the proposed
methodologies to new educational contexts. It evaluates the use of generative artificial
intelligence to produce absurdist and level-appropriate theatrical scripts, which showed
promising pedagogical results. Additionally, it explores the potential of text-to-speech
technology to enhance oral fluency and learner autonomy. Finally, the fifth part presents
the overall conclusions of the thesis, summarising the main findings and contributions of

the research.

This doctoral thesis demonstrates that a reimagining of Chinese language teaching,
grounded in active methodologies, affectivity, and technology, not only enhances learners’
oral fluency but also restores language to its most human dimension: that of an emotional,

intentional, and meaningful act.
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I. INTRODUCCION

LI Justificacion y contextualizacion del estudio

Esta tesis doctoral nace de una inquietud profundamente arraigada en mi
experiencia personal, tanto como estudiante como en mi posterior labor como docente.
Desde los primeros afios de vida, el ser humano comienza a comunicarse impulsado por
una necesidad real. Un bebé no aprende a decir “quiero agua” como un ejercicio de
practica lingiiistica, sino porque tiene sed. Esa sensacion genera una respuesta emocional
que lo impulsa a expresarse. La motivacion nace del deseo de satisfacer una necesidad
concreta, lo que convierte al lenguaje en un acto intencional y significativo. Sin embargo,
en el aula de lenguas extranjeras, esta dimension comunicativa original suele perderse. El
estudiante practica el idioma con el objetivo de practicar el idioma mismo, sin una razén
emocional o comunicativa que lo sostenga. Esta desconexion entre forma y sentido

convierte el aprendizaje en un proceso artificial y carente de motivacion genuina.

Durante mi etapa formativa en el aprendizaje del chino como lengua extranjera
(ChLE), observé que las dificultades para expresarme oralmente no provenian unicamente
de la complejidad estructural del idioma, sino que estaban estrechamente vinculadas a
aspectos emocionales. La ansiedad ante la pronunciacion incorrecta de los tonos, el temor
al juicio de los demas, la inseguridad al intervenir en clase o el bloqueo frente a hablantes
nativos eran experiencias comunes que, lejos de ser anecdodticas, parecian compartidas
por muchos de mis compafieros. Esta vivencia, que en su momento percibi como un
obstaculo personal, reaparecid afios después, ya no como alumna, sino como profesora de
ChLE. En el aula, fui testigo del mismo fenomeno: estudiantes con un nivel lingiiistico
adecuado evitaban hablar, dudaban antes de intervenir o se bloqueaban durante tareas

orales.

No obstante, estas observaciones, aunque reveladoras, seguian apoyandose en una
percepcion subjetiva y carecian del respaldo empirico necesario para sostener una
hipotesis solida. El deseo de comprender mas profundamente la dimension afectiva del
aula y su impacto en el desarrollo de la fluidez oral me impulsaba a iniciar una
investigacion mas sistematica. Sentia la necesidad de explorar si realmente existia una
relacion entre factores como la ansiedad, la inseguridad o la falta de motivacion y el bajo

rendimiento en la expresion oral del alumnado. Asi comenzé un primer estudio,



concebido como un andlisis de necesidades centrado en un grupo de estudiantes
universitarios hispanohablantes de nivel A1+ en las Islas Canarias, cuyo propdsito era
identificar las variables que intervenian en el desarrollo de la fluidez oral y valorar la
presencia de elementos emocionales entre ellas. A partir de ese primer acercamiento, fue
tomando forma la estructura de esta tesis, en la que se integran distintas investigaciones,
enfoques y propuestas metodoldgicas orientadas a dar respuesta a las areas de mejora

detectadas.

Paralelamente, debido a todas las dificultades observadas en el aula, como la
ansiedad comunicativa, la falta de implicacion emocional, la escasa fluidez oral y la
distancia cultural entre docentes y estudiantes, comenzé a tomar forma una intuicion. Esta
intuicién no surgia unicamente de mi experiencia como docente, sino también de mi
formacién y trayectoria como actriz y dramaturga. Desde esa mirada, empecé a
preguntarme si parte de estas tensiones no podian abordarse desde un enfoque mas
expresivo y experimental. La escena teatral, con su componente lidico y emocional, se
presentaba como una metodologia idonea para llevar a las aulas de ChLE. Esta reflexion,
me condujo poco a poco a formular una hipotesis y a dar los primeros pasos hacia un
proceso de investigacion que me permitiera explorar con mayor profundidad estas

posibilidades.

Abordar esta linea de investigacion resultaba especialmente pertinente en un
momento en que la ensefianza del ChLE enfrenta desafios complejos. El creciente auge
del chino a nivel internacional y nacional, asi como el interés sostenido de un niimero
cada vez mayor de estudiantes, exige propuestas pedagogicas capaces de responder a esta
demanda. En contextos educativos donde convergen tradiciones pedagogicas muy
distintas, como ocurre cuando docentes nativos de chino enseflan a estudiantes
hispanohablantes, es frecuente que se generen brechas interculturales. Por ello, explorar
metodologias interculturales que concilien esta brecha, que favorezcan la conexion
interpersonal, la expresion emocional y la implicacion activa del alumnado no solo
parecia una via prometedora, sino también una necesidad urgente para construir entornos

de ensefanza mas significativos y eficaces.

En este contexto, la dimension vivencial adquiri6 un papel central en el desarrollo
de esta investigacion. Esta tesis cuenta con mencion internacional y ha sido desarrollada

en la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria en colaboracion con la Universidad de
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Estudios Internacionales de Shanghai. Durante mis estancias en esta institucion china
desde 2023 hasta 2025, tuve la oportunidad de observar y participar activamente en la
ensenanza del ChLE, lo que me permitié comprender desde dentro tanto los métodos
pedagogicos tradicionales como las tendencias mas actuales en la didéctica del idioma.
Esta experiencia fue especialmente reveladora, no solo por el contraste metodoldgico,
sino por el contacto directo con la cultura educativa china. Ademas, tuve la fortuna de
asistir a la Conferencia Mundial sobre la Lengua China 2024, un encuentro académico
que llen6 mi mente de ideas y abrié un nuevo horizonte en mi trayectoria investigadora,

especialmente en lo referente al uso de la IA aplicada a la ensefianza de lenguas.

Todas estas experiencias han sido fundamentales para dar forma a la propuesta
hibrida que aqui se presenta. En ella, emocion, creatividad y tecnologia se integran con
el proposito de enriquecer las aportaciones de la comunidad cientifica al campo de la
lingiiistica aplicada a la ensefianza del ChLE desde una perspectiva intercultural y

profundamente significativa.

L.IT Objetivos de la investigacion

Desde dicho enfoque interdisciplinar y contextualizado, esta tesis doctoral busca
reflexionar criticamente sobre los retos que atraviesa la ensefianza del ChLE en contextos
hispanohablantes. Se propone ofrecer una contribucion amplia al campo de la lingiiistica
aplicada a la ensefianza del ChLE, articulando propuestas que respondan tanto a los
desafios metodoldgicos como a las tensiones culturales y afectivas que emergen en el aula.

En este marco, se establecen los siguientes objetivos generales:

1. Contribuir a la mejora de la ensefianza del ChLE en contextos hispanohablantes,
mediante propuestas metodologicas que respondan a los desafios didacticos,
culturales y emocionales del aula contemporanea.

2. Reducir la brecha intercultural entre docentes y estudiantes originada por la
diversidad de tradiciones pedagogicas, mediante la adopcion de un enfoque
metodoldgico integrador que facilite el didlogo entre perspectivas y favorezca una
ensenanza mas equilibrada.

3. Promover una renovacion pedagodgica que integre metodologias activas,
tecnologias emergentes y fundamentos socioafectivos como pilares de una

ensenanza mas significativa y adaptada a la diversidad del alumnado.



4. Proponer un modelo metodolédgico transferible que sirva como referencia practica
para docentes de ChLE, incluso en contextos con recursos limitados o sin
formacion especifica en metodologias activas, contribuyendo asi a ampliar el

repertorio pedagogico disponible.

Con la finalidad de concretar estos ejes de investigacion, esta tesis doctoral
presenta los siguientes objetivos especificos, construidos a partir de estudios

complementarios que comparten un horizonte comun:

1. Diagnosticar las principales dificultades lingiiisticas, emocionales y estratégicas
que enfrentan los estudiantes hispanohablantes de ChLE.

2. Valorar el papel del enfoque socioafectivo como base tedrica para abordar
fenémenos como la ansiedad, la inseguridad lingiiistica y la desmotivacion,
integrandolo en propuestas metodoldgicas adaptadas a la realidad del aula.

3. Disenar y aplicar metodologias activas, con el objetivo de fomentar una practica
expresiva, participativa y emocionalmente significativa que favorezca el
desarrollo de la fluidez oral.

4. Analizar criticamente los resultados obtenidos a través de estudios de caso en los
que se implementan estas metodologias, combinando enfoques cuantitativos y
cualitativos para valorar su eficacia y receptividad.

5. Explorar el potencial de la inteligencia artificial generativa (IAG) como
herramienta de apoyo para la creacion de materiales didacticos teatrales en la

enseflanza de ChLE.

LIII Estructura de la tesis

Esta tesis doctoral se organiza en cinco bloques interconectados que responden a
una secuencia logica: marco teodrico, planificacion y personalizacion didactica,
implementacion didactica, disefio de propuestas de mejora y conclusion. Esta estructura
permite desarrollar un enfoque progresivo que va de un andlisis de necesidades inicial a
la elaboracion de un modelo metodologico, pasando por fases de analisis, aplicacion y
evaluacion. En esta linea, la estructura de la tesis se inspira en el enfoque Planificar,
Personalizar, Implementar (PPI), utilizado por Mufioz-Basols et al. (2024), quienes lo
conciben como una herramienta pedagogica que permite al profesorado optimizar el uso

de los entornos virtuales. Este modelo se basa en tres fases clave, la organizacion previa
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de la ensefanza, la adaptacion de los recursos a las caracteristicas y necesidades del
alumnado, y la puesta en practica de metodologias y tecnologias de forma coherente y
efectiva en el aula (Mufioz-Basols et al., 2024). Tomando como referencia esta propuesta
estructural, se ha realizado una reinterpretacion adaptada a nuestro contexto de
investigacion, incorporando ademés una fase previa de diagnostico y una fase final
orientada a la mejora. Esta ultima etapa se centra en el uso de la IAG como aliada
metodoldgica, con el objetivo de disefar soluciones que den respuesta a las limitaciones
detectadas durante la implementacion de la propuesta didactica inicial. En la figura 1 se

observan las cinco partes en las que se estructura esta tesis doctoral:

Figura 1
Esquema estructural de la tesis doctoral

(Elaboracion propia, 2025)

2

Personalizacion y planificacion
didactica

1
Marco tedrico

5
CONCLUSIONES

3 4

Implementacion didactica Propuestas de mejora

La primera parte contextualiza la ensefianza del ChLE, las metodologias activas,
el enfoque socioafectivo y el uso de la IAG en la ensefanza de lenguas extranjeras (LE).
La segunda parte se enfoca en el plan didactico personalizado, basado en estudios previos
y elaboracion de materiales. La tercera parte recoge la implementacion en el aula. La
cuarta parte propone soluciones a las limitaciones observadas. Finalmente, la quinta parte
presenta las conclusiones generales y futuras lineas de investigacion. Asi, esta
organizacion estructural refleja no solo el desarrollo progresivo del trabajo, sino también

el recorrido metodoldgico que ha guiado la investigacion.



L.IV Metodologia general

En consonancia con la estructura propuesta, esta tesis doctoral se configura como
una investigaciéon en accion desarrollada en cinco fases, orientada a diagnosticar,
intervenir, evaluar y mejorar la ensefianza de la fluidez oral en el contexto de ChLE. La
investigacion adopta un enfoque de caracter mixto, combinando métodos cualitativos y
cuantitativos. Se emplean herramientas de anélisis fonético, cuestionarios, observacion
en el aula y analisis de materiales, lo que permite abordar la complejidad del fenémeno
de estudio desde multiples dimensiones. Esta pluralidad metodoldgica busca tanto medir
indicadores objetivos de fluidez como también comprender las percepciones, emociones

y necesidades del alumnado.

El estudio se inicia con un andlisis de necesidades realizado con aprendientes
hispanohablantes de nivel Al+, mediante grabaciones orales, andlisis fonético y
cuestionarios sobre estrategias de aprendizaje. A partir de este diagnostico, se desarrollo
un marco conceptual comparativo entre la tradicion educativa china, centrada en la
repeticion y la memorizacion, y el enfoque comunicativo occidental, més orientado a la
comunicacion funcional. El teatro del absurdo se propuso como recurso metodologico
capaz de integrar ambos enfoques. Sobre esta base, se disend e implement6 una
intervencion didactica teatral inspirada en el enfoque socioafectivo. La propuesta
consistio en tareas dramaticas, como mondlogos y escenas improvisadas, adaptadas al
curriculo de ChLE. La evaluacion combiné andlisis fonético de las medidas temporales
de fluidez oral a través del software de analisis fonético Praat (Boersma y Weenink, 2022)

y cuestionarios de percepcion estudiantil.

En una fase posterior de la investigacion, se incorpord la IAG como asistente para
la creacion de materiales didécticos teatrales en lengua china. Este estudio se dividié en
dos fases complementarias. En la primera, se disefid un prompt especifico y se llevé a
cabo un proceso de generacion asistida de textos teatrales inspirados en el teatro del
absurdo que adaptaba textos originales del manual E/ nuevo libro de chino practico
(2011). En la segunda fase, los textos obtenidos fueron sometidos a una evaluacion
detallada desde una doble perspectiva, 1éxica y pedagogica. Este andlisis permitié valorar
su funcionalidad como recurso didactico y su adecuacion previa a la posible futura

implementacion en el aula.



1.V Contribucion esperada

La presente tesis doctoral se enmarca en el &mbito de la lingliistica aplicada a la

ensenanza del ChLE, con especial atencion a los factores socioculturales que inciden en

los procesos de ensefianza y aprendizaje. Con esta investigacion se pretende hacer una

aportacion original al conocimiento y la practica pedagogica de la lengua china,

atendiendo tanto a aspectos lingiiisticos como didacticos y culturales. Asi, las principales

contribuciones esperadas de este trabajo son las siguientes:

1.

Generacion de conocimiento relevante para la mejora de la ensefianza del ChLE,
mediante el analisis critico de enfoques metodologicos, la creacion de materiales
didacticos y el disefo de propuestas pedagdgicas para contextos hispanohablantes.
Desarrollo o adaptaciéon de herramientas y estrategias didacticas basadas en
principios de la lingiiistica aplicada y la interculturalidad, que respondan a las
necesidades reales de los aprendientes y favorezcan un aprendizaje mas eficaz y
significativo.

Aportacion al estudio de las representaciones socioculturales asociadas al
aprendizaje del chino, asi como al papel que desempenan las creencias, actitudes
y marcos culturales en el aula de lenguas extranjeras.

Contribucion a la internacionalizacion del conocimiento mediante la difusion de
resultados en congresos, publicaciones académicas y redes de investigacion

relacionadas con la ensenanza de ChLE.

En conjunto, se espera que esta tesis no solo contribuya a la mejora de las practicas

educativas vinculadas a la ensefianza del chino como lengua extranjera, sino que también

ofrezca un marco tedrico y practico util para futuras investigaciones en el campo de la

lingiiistica aplicada y la educacion intercultural.
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CAPITULO 1. LA ENSENANZA DEL CHINO COMO LENGUA EXTRANJERA

Este primer capitulo ofrece una panordmica general sobre la ensefianza del chino
como lengua extranjera (ChLE), comenzando por su expansion global en las ultimas
décadas (1.1). A continuacidn, se presenta un enfoque mas localizado, centrado en la
situacion especifica en Espafa y, en particular, en la provincia de Las Palmas (1.2).
Asimismo, el capitulo también examina las caracteristicas del modelo educativo
tradicional chino aplicado a la didactica del ChLE (1.3), las metodologias mas extendidas
en este ambito y las principales limitaciones que presentan desde una perspectiva

comunicativa y afectiva (1.4).

1.1 Auge de la ensefianza del ChLE a nivel internacional

En las ultimas décadas, la ensefianza del ChLE ha adquirido una relevancia sin
precedentes en el ambito educativo internacional, no solo como resultado del
posicionamiento econdmico y geopolitico de China, sino también por el creciente interés
cultural, académico y profesional que genera su lengua. Esta expansion global del
aprendizaje del chino ha estado acompafiada por transformaciones significativas tanto en
los enfoques pedagoégicos como en los marcos institucionales que lo sustentan,
consolidando asi su presencia en sistemas educativos diversos y cada vez mas
interconectados. El fendmeno, lejos de ser reciente, se inscribe en una evolucion histérica
compleja, que ha dado lugar a procesos de internacionalizacion sostenida desde tiempos

remotos hasta la actualidad.

En su revision historica, Le (2004) expone que la ensefanza del ChLE posee
raices milenarias, con registros tempranos que se remontan al siglo VI, cuando monjes
budistas extranjeros acudian a la antigua capital Chang-An con el propdsito de aprender
la lengua y traducir textos sagrados. Este temprano contacto lingliistico-cultural se
intensificd durante la dinastia Tang, cuando se vivid un auge en la movilidad académica
con la llegada de estudiantes de Japon y Corea, en lo que puede considerarse uno de los
primeros episodios de internacionalizacion educativa en Asia oriental. Con el paso de los
siglos, distintos actores, como misioneros occidentales en el siglo XVII, se aproximaron
al aprendizaje del chino. No obstante, aun no existia politica estatal sistematizada sobre
la ensefianza del ChLE. No fue sino hasta la fundacion de la Republica Popular China en

1949 que se instauraron programas formales de ensefianza del chino a extranjeros,
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conocidos en inglés como TCFL (Teaching Chinese as a Foreign Language). Esta
institucionalizacién se concretd en la década de 1950 con la apertura de cursos en

universidades emblematicas como Qinghua y Beijing. (Le, 2004, pp. 50-55)

A partir de 1979, con la implementacion de la politica de reforma y apertura, la
ensenanza del ChLE experimentd un auge notable, caracterizado por un incremento tanto
en el nimero de estudiantes como en la diversidad geografica de los programas. Le (2004)
identifica hitos fundamentales de este proceso: la creacion de programas breves en 1978
en el Beijing Language Institute, la fundacion en 1987 del grupo estatal encargado de
coordinar las politicas nacionales de TCAFL, y la institucionalizacion del examen de
competencia lingiiistica HSK (Hanyii Shuiping Kdoshi) en 1990. Paralelamente, se
consolidaron redes académicas como la China TCFL Education Association 'y la World
Chinese Education Association, reforzando el caracter global del aprendizaje del chino y
evidenciando el compromiso estatal por expandir su ensefianza como parte de una

estrategia cultural de alcance internacional. (Le, 2004, p. 56-58)

En el siglo XXI, el ascenso econdmico, politico y cultural de China ha
intensificado este fenomeno. Corderi Novoa (2020) sefiala que el crecimiento del
aprendizaje del ChLE es inseparable del papel ascendente de China como potencia
cultural. En sus palabras, “China, como potencia cultural y econdmica, ha ascendido
dramaticamente en el mundo durante la Gltima década, y, en consecuencia, el nimero de
estudiantes de lengua china ha aumentado exponencialmente” (p. XVIII). Esta expansion
es observable particularmente en contextos dentro del territorio espafiol, donde el interés
por el chino se ha consolidado tanto en programas escolares como en instituciones
universitarias, lo que confirma la insercion progresiva del idioma en el mapa lingiiistico
internacional contemporaneo. En una linea similar, Moloney y Xu (2016) afirman que,
con la globalizacion y el creciente protagonismo internacional de China, se ha generado
una auténtica “fiebre” en torno al aprendizaje del chino. (2016, p. 5) Su reflexion refleja
como el idioma ha dejado de percibirse Unicamente con un interés académico para
convertirse en una competencia estratégica en contextos comerciales, diplomaticos y
tecnoldgicos. En este sentido, la ensefianza del ChLE responde tanto a demandas

formativas como a objetivos de diplomacia intercultural y proyeccion geopolitica.
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Esta dimension estratégica es desarrollada por Yu (2024), quien analiza la
expansion del ChLE en relacion con la IA y los nuevos escenarios del orden global. Segin
su estudio, hacia finales de 2022 se estimaba que mas de treinta millones de personas
estudiaban chino fuera de China, y més de doscientos millones habian tenido algtn tipo
de contacto con el idioma. Esta expansion, segun Yu (2024), no solo es cuantitativa, sino
también cualitativa, caracterizandose por una diversificacion del profesorado, una
ampliacion tematica hacia contenidos aplicados y una creciente innovacion metodologica.
En este estudio se destaca particularmente el papel de tecnologias emergentes como la IA,
el big data, la computacion en la nube y la realidad virtual, cuyas aplicaciones en el
ambito educativo estan transformando las formas de ensefiar y aprender chino, haciendo
posible experiencias mas personalizadas, dindmicas y eficaces. Ante esta transformacion,
Yu (2024) destaca los avances en innovacion educativa del pais y subraya la necesidad
de impulsar reformas educativas desde una perspectiva nacional estratégica, que incluyan
la mejora de los sistemas de evaluacion, la digitalizacion de los recursos didacticos y la

expansion de los canales de difusion de la lengua a escala global (2024, p. 142—-143).

1.2 Panorama especifico: Espafia y Las Palmas.

En el caso concreto de Espafia, el ChLE se ofrece como una opcion mas dentro
del curriculo de algunos centros educativos, lo que significa que ha llegado a integrarse
en la ensefianza reglada. Esto ocurre en diversos niveles educativos, incluyendo centros
de educacién primaria y secundaria, universidades y escuelas oficiales de idiomas.
Asimismo, a pesar de que los estudios sinologicos ya formaban parte de la planificacion
curricular de algunas instituciones espafiolas, la llegada del Instituto Confucio (IC) a
Espaiia marcé un antes y un después en los estudios de lengua china. Desde la apertura
del Instituto Confucio de Madrid en 2007, se han consolidado y ampliado estas
instituciones por todo el territorio espafiol. Inicialmente, se abrieron ocho centros hasta
2017 (Madrid, Granada, Barcelona, Ledn, Valencia, Las Palmas de Gran Canaria, Toledo
y Zaragoza), sumandose, posteriormente, los de Sevilla (2024) y Salamanca (2025).
Particularmente, en el caso de la provincia de Las Palmas, el auge de los estudios en
lengua china también ha sido notorio en la tltima década. El IC de la Universidad de Las
Palmas de Gran Canaria, abri6 sus puertas en mayo de 2011 en colaboracion con la
Universidad Normal de Changchun. Ofrece cursos de chino y cultura china para todos los

publicos, organizados por niveles, incluyendo preparacion para los exdmenes oficiales
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YCT (Youth Chinese Test) y HSK. El IC de la ULPGC también coordina actividades
extracurriculares, como viajes a China, concursos como, por ejemplo, el conocido

“Puente a China”, y eventos culturales por todo el archipiélago.

En el &mbito universitario espaol, el estudio del ChLE también ha ganado notable
presencia, integrandose en distintos grados oficiales y programas formativos
especializados. Por ejemplo, la Universidad Auténoma de Barcelona ofrece el grado en
Estudios de Asia Oriental con especialidad en chino, mientras que la Universidad de
Alcald imparte un master en Enseiianza del chino como lengua extranjera. La
Universidad de Salamanca, por su parte, cuenta con un grado en Estudios de Asia Oriental
que incluye el aprendizaje del chino como lengua principal. También destacan
universidades como la Complutense de Madrid, la Universidad de Granada y la
Universidad de Valencia, donde el chino forma parte de grados relacionados con
traduccion, relaciones internacionales o estudios filologicos. Esta consolidacion
universitaria refleja el creciente interés por el aprendizaje del chino y su integracion en la

formacion académica reglada en Espaia.

En la ULPGC, la ensenanza del chino se ha fortalecido en los ultimos afios a través
de diversas titulaciones y actividades formativas. En 2012, se implant6é el grado en
Lenguas modernas (inglés-chino), que ofrece al alumnado una formaciéon completa en
lengua, traduccién y cultura china. Posteriormente, en 2014, se incorpor6 en el grado en
Lengua espariola y literaturas hispanicas una mencion especifica en chino, permitiendo
cursar asignaturas optativas centradas en la lengua y la cultura chinas. En el grado en
Turismo, se ofrece la optativa Chino turistico, orientada a formar al estudiantado en

competencias lingliisticas en chino aplicadas al sector turistico.

A nivel extracurricular, en 2023 se fund6 el Club de Chino de la ULPGC, una
iniciativa impulsada por los profesores Antares Pérez de Amézaga Torres y Esmeralda
Padron Santana. Este club nace como un punto de encuentro abierto, participativo e
inclusivo para todos los interesados en la cultura china desde cualquier prisma. Su
objetivo principal es fomentar el intercambio de conocimientos sobre la lengua y la
cultura chinas, proporcionando un espacio donde los miembros puedan implicarse
activamente en discusiones, talleres y proyectos culturales. Entre sus actividades destacan
la organizacion de charlas tematicas, eventos culturales, actividades recreativas y

colaboraciones con entidades académicas y sociales, con el proposito de promover el
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entendimiento mutuo, la diversidad cultural y la integracion de sus miembros en la
comunidad universitaria y el entorno social. Por otro lado, en el &mbito de la formacion
sénior, en 2024 la ULPGC puso en marcha el diploma de Estudios Asidticos en Las
Palmas, ampliandolo a Fuerteventura en 2025. Estas propuestas reflejan el compromiso
institucional con una oferta formativa en chino amplia, transversal y accesible a diferentes

perfiles de estudiantes.

Sin embargo, a pesar de la favorable acogida que ha tenido el estudio de la lengua
china por parte de la sociedad grancanaria, siguen existiendo desafios importantes
relacionados con la disponibilidad de recursos, la formacion del profesorado y la
adecuaciéon metodoldgica a las realidades culturales locales. Estas limitaciones
evidencian la necesidad de replantear la metodologia de ensefianza del ChLE en nuestro
contexto, donde confluyen particularidades sociolingiiisticas y educativas que merecen

atencion especifica.

La mencionada observacion de las particularidades lingiiisticas y socioculturales
de nuestro contexto cobra especial relevancia si consideramos que la ensefianza de
lenguas extranjeras suele articularse desde la perspectiva cultural de la lengua meta. Esta
circunstancia puede dar lugar a tensiones cuando el profesorado y el alumnado proceden
de tradiciones educativas diferentes. En estos casos, la distancia cultural no solo incide
en los contenidos lingiiisticos, sino también en las concepciones y vivencias del proceso
de ensefanza-aprendizaje. A partir de esta premisa, se hace necesario examinar el marco
educativo tradicional chino que sustenta muchas de las practicas didacticas en la

enseflanza del ChLE, tanto dentro como fuera del territorio nacional.
1.3 Marco educativo tradicional chino en la didactica del ChLE

El enfoque tradicional de la ensefianza del ChLE se halla profundamente
enraizado en la cosmovision educativa confuciana, la cual ha moldeado durante siglos no
solo los contenidos, sino también las formas de ensefiar y aprender. Este modelo
pedagogico milenario se caracteriza por una fuerte orientacion hacia la memorizacion, la
repeticion, la jerarquia y la armonia, aspectos que han definido tanto las relaciones
profesor-alumno como las dindmicas del aula (Wang, 2018, p. 20). Como seiiala Confucio
en los Analectas ( {WiE) ). “F W A B NE, BWAFNF” (“Aprender sin
reflexionar es inttil; reflexionar sin aprender es peligroso”), una sentencia que refleja el
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ideal educativo de equilibrio entre memorizacién y pensamiento critico, posteriormente
desarrollado por pensadores como Mencio (Li et al., 2024, p. 237). En este sentido, Balsas
Urefia (2019) destaca que la pedagogia tradicional china concede gran valor a la
memorizacion como via de adquisicion lingiiistica. Entre las practicas historicas mas
comunes, menciona la memorizacion de diccionarios o textos clasicos. Ademas, senala
que, a diferencia del pensamiento occidental, donde nuevas teorias tienden a reemplazar
a las anteriores, en China se promueve la integracion de saberes (2019, p. 116). Esta
integracion ha dado lugar a una pedagogia ecléctica en la que lo tradicional convive con

lo moderno.

Desde una perspectiva mds critica, diversos estudios han resaltado como esta
tradicion pedagogica puede entrar en tension con enfoques occidentales contemporaneos.
Por ejemplo, Sung y Poole (2016) observan que los docentes nativos de chino tienden a
priorizar la correccion formal y el aprendizaje memoristico sobre la fluidez comunicativa,
adoptando con frecuencia un estilo docente autoritario que contrasta con los métodos
centrados en el estudiante mas comunes en Occidente (2016, pp. 71-74). Esta disparidad
metodoldgica revela una necesidad urgente de desarrollar competencias interculturales
entre los formadores de profesores, capaces de equilibrar las expectativas culturales con
las metas comunicativas (Sung y Poole, 2016, p. 75). En una linea similar, Hu (2002)
subraya que la ensefianza del chino sigue estando dominada por la exposicion magistral
del docente, y que la adopciéon de enfoques como el comunicativo suele verse
obstaculizada por concepciones divergentes sobre el rol del profesor y las estrategias de

aprendizaje valoradas (2002, pp. 93-98).

Deng (2011) rastrea el origen del trasfondo histdrico de esta tradicion pedagdgica
hasta la dinastia Han (124 a.C.), cuando se institucionaliz6 el estudio de los clasicos
confucianos como pilar educativo, cimentando asi una cultura escolar centrada en la
transmision y repeticion del conocimiento (2011, pp. 561-564). Esta practica continia
vigente en el sistema educativo moderno, aunque ahora fusionada con elementos
occidentales, lo que da lugar a un sistema hibrido. Xu (2024) lo confirma al afirmar que
la memorizacion se ha convertido en una estrategia intuitiva y culturalmente interiorizada,
ilustrada en la expresion popular “F i F ¥ = F &, 14 1F1F 42 % (“Si memorizas
300 poemas Tang, aunque no sepas componer, podras recitar”) (2024, p. 3965). Esta

valorizacion de la repeticion no solo responde a una logica pedagogica, sino también a
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una dimension afectiva. Segun Cook (1994), el aprendizaje memoristico otorga al
estudiante una sensacion de seguridad al dotarlo de bloques lingiiisticos estables (citado
en Larsen-Freeman, 2012, p. 198). La propia Larsen-Freeman (2012) observa que, en
China, la repeticion no se percibe como una técnica mecanica, sino COmMoO un recurso

valioso hacia la comprension y el dominio lingiiistico.

En el contexto internacional del ChLE, estos rasgos han sido objeto tanto de
admiracion como de cuestionamiento. Wang y Céceres-Lorenzo (2019) sefialan que las
actitudes culturales del docente y del estudiante forman parte inseparable del proceso de
ensenanza-aprendizaje. Asi, aunque la expansion del ChLE ha alcanzado mas de 2500
universidades en 100 paises (Moloney y Xu, 2016, p. 5), las tensiones entre tradiciones
pedagogicas persisten. En escenarios como China y Espafia, estudios recientes como los
de Corderi Novoa (2020) y Aftab y Khan, (2024) advierten que el énfasis en la precision
gramatical y la memorizacion puede limitar el desarrollo de la competencia comunicativa,
lo cual justifica la necesidad de repensar las practicas metodoldgicas para adaptarlas a

contextos diversos.

En general, el enfoque tradicional chino se distingue por su profundo respeto a los
saberes clasicos, su apuesta por la repeticion y la automatizacion. No obstante, en el
escenario contemporaneo de la internacionalizacion del chino, se vuelve crucial actualizar
estas practicas sin perder de vista su anclaje cultural, buscando un equilibrio entre

fidelidad a la tradicion china y eficacia en la pedagogia contemporanea occidental.

1.4 Metodologias predominantes y sus limitaciones

Desde la segunda mitad del siglo XX, la ensefianza de lenguas extranjeras en el
ambito hispano y europeo ha transitado por diversas metodologias que reflejan tanto
cambios epistemologicos como demandas sociales. Buena parte de estas tendencias han
sido recopiladas y analizadas por Richards y Rodgers (2014) en su obra Enfoques y
métodos en la ensefianza de lenguas, donde se ofrece una vista panoramica detallada de
los enfoques mas influyentes en la didactica de lenguas en Occidente y que tomaremos

como marco de referencia en este apartado.

El contexto europeo, y por extension el hispano, presenta una tradicion educativa

que ha oscilado entre el enfoque gramatical-traductolégico clésico y metodologias
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comunicativas contemporaneas. Historicamente, la ensefianza de lenguas extranjeras en
Europa durante el siglo XIX se basaba en la codificacion de reglas morfosintacticas a
memorizar, relegando la oralidad a un plano casi inexistente. Segiin Richards y Rodgers
(2014), en esta etapa “el trabajo oral se reducia al minimo absoluto y el hablar la lengua
extranjera no era el objetivo” de manera que, los ejercicios se limitaban a traducciones

escritas con escasa conexion con el lenguaje real (p. 15).

No obstante, el auge del enfoque comunicativo de lenguas (ECL) transformo el
panorama radicalmente. El ECL marcé un cambio de paradigma al poner en el centro de
la ensefanza la competencia comunicativa del estudiante. Este enfoque, que ain
prevalece en muchos contextos educativos europeos, promueve el uso del lenguaje en
situaciones reales y la interaccion significativa. Consecuentemente, debido a esta
tendencia, en la actualidad, los estudiantes europeos e hispanos tienden a mostrar
preferencia por métodos participativos que fomenten la interaccion y la expresion
personal. Wang (2018) sefiala que “los estudiantes europeos estdn acostumbrados a
procedimientos comunicativos” y que “aprenden mas si pueden interactuar durante el

proceso de aprendizaje” (p. 27).

A partir del ECL surgieron metodologias integradas como la ensefianza basada en
contenidos y el aprendizaje integrado de contenidos y lenguas extranjeras. Mientras que
la ensefanza basada en contenidos ha sido ampliamente adoptada en paises de habla
inglesa, el aprendizaje integrado de contenidos y lenguas extranjeras ha cobrado especial
relevancia en Europa, particularmente en entornos hispanohablantes con programas de
educacion bilingiie. Ambas metodologias combinan el aprendizaje de contenidos
académicos con el desarrollo de habilidades lingiiisticas, promoviendo un enfoque mas

contextualizado del lenguaje.

Paralelamente, la influencia del Marco Comtin Europeo de Referencia para las
Lenguas (MCER) ha favorecido el desarrollo de la ensefianza de lenguas basada en
competencias, un enfoque centrado en la consecucion de resultados y en la
estandarizacion de los aprendizajes, en consonancia con las politicas de calidad educativa
y los mecanismos de evaluacion institucional en el ambito de la educacion lingiiistica.
Del mismo modo, la ensefianza basada en tareas ha ganado terreno como modelo basado
en tareas comunicativas reales, centrado en el uso funcional de la lengua mas que en la

ensenanza explicita de estructuras. Otros enfoques como la ensefianza basada en textos,
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el enfoque de lenguaje total y el enfoque léxico han complementado el panorama

metodoldgico.

Finalmente, metodologias centradas en el estudiante, como las inteligencias
multiples y el aprendizaje cooperativo, han sido adoptadas como estrategias
complementarias en diversos sistemas educativos europeos. Estas propuestas reconocen
la diversidad de estilos de aprendizaje y fomentan la colaboracion entre estudiantes,

esencial en entornos inclusivos y plurilingiies.

Sin embargo, si bien resulta evidente cudl es la tradicion educativa a la que nuestro
estudiantado estd habituado, como se ha sefialado anteriormente, la lengua meta suele
ensefiarse desde la perspectiva cultural del pais de origen. Hu (2002) advierte que la
cultura de aprendizaje tradicional china y el ECL pueden entrar en conflicto por sus
distintas concepciones del rol docente, el tipo de estrategias de aprendizaje valoradas y
las normas de comportamiento en el aula. Mientras que el ECL fomenta la autonomia, la
interaccion verbal y la individualidad, el enfoque tradicional chino se fundamenta en la
receptividad, la introspeccion y la colectividad. Estas divergencias no solo se manifiestan
en la practica pedagogica, sino que estan arraigadas en valores profundamente
interiorizados tanto por docentes como por estudiantes. Una de las criticas mas reiteradas
es el ya mencionado excesivo protagonismo del docente en el aula y la memorizacion. En
cuanto al papel del docente Hu (2002) sefiala que, en China, “los métodos de ensefianza
son en gran medida expositivos y el proceso de ensenanza estd dominado por el profesor”
(p. 98), lo que limita la participaciéon del estudiante y dificulta la construccion
significativa del conocimiento. En cuanto a la memorizacion, Xu (2024) explica que “la
memorizacion se ha convertido en un enfoque cultural e intuitivamente arraigado para el

aprendizaje” (p. 3965).

Teniendo en cuenta esta dimension de las diferencias conceptuales sobre
ensefianza y aprendizaje de docentes y estudiantes de diferente origen, resultaria
inadecuado y potencialmente contraproducente intentar sustituir métodos tradicionales
por enfoques extranjeros sin una adaptacidon critica al contexto sociocultural. Esta
reflexion es aplicable a todas las lenguas y culturas, como podria ser la ensefianza del
ChLE a hispanohablantes o la ensefianza del ELE a personas de origen chino. Como
senala Hu (2002), “una metodologia solo es efectiva en la medida en que los docentes y

alumnos estén dispuestos a aceptarla e implementarla con conviccion”, y dicha aceptacion
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depende, en ultima instancia, de las creencias y valores pedagogicos con los que han sido
socializados. Del mismo modo, Richards y Rodgers (2014) recuerdan que ninguna
metodologia en particular es suficiente si no se adapta a las condiciones reales del aula y

a las necesidades del alumnado.

La transicion hacia metodologias innovadoras debe ser gradual y dialogada,
respetando tanto la identidad cultural del alumnado y de los docentes como los avances
pedagogicos internacionales. En el caso del ChLE, Moloney y Xu (2016) subrayan que
su expansion esta “creando demanda en los educadores para diversificar su pedagogia y
ser efectivos en diferentes contextos educativos” (p. 1). Sin embargo, este proceso de
adaptacion metodolégica no ha sido uniforme, y las metodologias dominantes atn

arrastran limitaciones significativas.

En tltima instancia, es importante resaltar que, si bien es fundamental considerar
la tradicion pedagdgica en el proceso de adaptacion metodologica, también resulta
necesario prestar atencion a las transformaciones recientes en el &mbito educativo chino.
En los ultimos afios, el panorama educativo en China ha experimentado una
transformacion significativa, especialmente en lo que respecta a la integracion de la IA
en la ensefianza del ChLE. Como hemos mencionado anteriormente, a pesar de haber sido
tradicionalmente percibido como un sistema centrado en la memorizacion y la repeticion,
el pais se estd posicionando como uno de los referentes internacionales en innovacion
educativa basada en [A. Tal como sefiala Yu (2024), la IA se ha convertido en una fuerza
motriz esencial para la modernizacion de la ensenanza del chino, al permitir una
personalizacion sin precedentes del aprendizaje y suplir las limitaciones de los métodos
tradicionales. Gracias a tecnologias como los sistemas inteligentes de aprendizaje
adaptativo y las aplicaciones educativas ludicas, es posible captar y responder en tiempo
real a las necesidades individuales del alumnado. Ademads, la aplicacion de grandes
voliimenes de datos permite disefar itinerarios de aprendizaje mas precisos y ajustados a
cada perfil. Segun su estudio (Yu, 2024), esta transformacién no solo se refleja en el uso
pedagogico de la [A, sino también en la gestion educativa, donde se observa una creciente
atencion a las experiencias y voces tanto del profesorado como del estudiantado. Asi, de
acuerdo con Yu (2024), China no solo implementa tecnologias emergentes con eficacia,

sino que lo hace desde una visiéon humanista y centrada en el desarrollo integral del
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alumnado, lo que la convierte en un modelo de referencia en el uso de IA aplicada a la

educacion.

1.5 Conclusiones del capitulo

Este capitulo ha trazado un panorama amplio y contextualizado de la ensefianza
del ChLE, desde sus raices historicas hasta su actual expansion global. Se ha evidenciado
coémo el auge del ChLE est4 profundamente vinculado al ascenso geopolitico, economico
y cultural de China, lo cual ha impulsado la creacion de instituciones, materiales y
programas especificos para su enseflanza en mas de un centenar de paises. En el caso de
Espana, y més concretamente de la provincia de Las Palmas, esta expansion se ha
traducido en una oferta educativa cada vez mas diversa, con grados universitarios,
programas culturales y propuestas formativas transversales. No obstante, a pesar de este
crecimiento, persisten importantes desafios relacionados con la adecuacion metodologica,
la formacion docente y la escasez de recursos adaptados a las necesidades del alumnado

hispanohablante.

El anélisis del marco educativo tradicional chino ha puesto de manifiesto un
modelo de ensefianza fuertemente marcado por la filosofia confuciana, donde la jerarquia,
la armonia, la memorizacién y la repeticiébn ocupan un lugar central. Aunque esta
tradicion ha proporcionado una base solida para la transmision de saberes lingiiisticos,
también se ha mostrado limitada a la hora de fomentar habilidades comunicativas orales.
Numerosos estudios han evidenciado que este enfoque choca con las demandas actuales

de una ensefianza de lenguas mas interactiva, significativa y centrada en el estudiante.

La revision de las metodologias predominantes en el &mbito de la ensefianza del
ChLE ha revelado la necesidad de replantear el enfoque tradicional desde una dptica
intercultural y pedagoégicamente actualizada. Este cambio no implica una ruptura radical
con la tradicion, sino una integracion critica y flexible de nuevos métodos que respeten
el contexto cultural sin renunciar a la eficacia comunicativa. En este sentido, el teatro, la
afectividad, y la tecnologia emergen como vias prometedoras para renovar las practicas

docentes y conectar de forma mas directa con las necesidades del alumnado.

La comparacion entre las tradiciones metodoldgicas chinas y las europeas ha

arrojado luz sobre las tensiones y posibilidades que surgen al implementar enfoques
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comunicativos en contextos socioculturales distintos. Mientras que en Europa se ha
producido un giro hacia metodologias mas participativas, orientadas a la competencia
comunicativa y a la integracion de contenidos, en China ain predominan modelos mas
estructurados y jerarquicos. Esta diferencia de paradigmas no solo responde a marcos

teoricos distintos, sino también a valores pedagogicos profundamente arraigados.

Asimismo, la implementacion de metodologias occidentales en contextos chinos,
o la implementacion de metodologias chinas en contextos occidentales, sin una
adaptacion cuidadosa puede resultar contraproducente. Como se ha sefialado, una
metodologia solo es eficaz en la medida en que se adapta a las creencias, valores y
practicas culturales de quienes la implementan. Los cambios metodologicos deben ser
graduales, consensuados y respetuosos con la identidad cultural del alumnado y del
profesorado. En esta linea, la combinacion equilibrada entre la automatizacion a través
de la repeticion del enfoque tradicional chino y la expresividad del enfoque comunicativo

puede abrir nuevas posibilidades pedagdgicas.

Por ultimo, resulta imprescindible considerar que la evolucién del sistema
educativo chino no solo se articula en torno a su tradicion pedagogica, sino también a
través de su capacidad de innovacion. La integracion de la A en la ensefianza del ChLE,
como destaca ha abierto nuevas posibilidades para una educacién mas personalizada,
eficiente y centrada en el desarrollo integral del alumnado. Este modelo hibrido, que
conjuga valores tradicionales con tecnologias emergentes, ofrece valiosas lecciones para

los contextos educativos internacionales.

En conclusion, este capitulo ha evidenciado que el contexto actual de la ensefianza
del ChLE una revision critica de los marcos tradicionales, asi como una apertura hacia
metodologias activas, afectivas y adaptadas al contexto sociocultural del alumnado. Solo
a través de una integracion flexible y contextualizada serd posible disefiar propuestas
didacticas que respondan a los retos contemporaneos de la ensefianza del chino en

entornos plurales como el hispano y el europeo.
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CAPITULO 2. EL ENFOQUE SOCIOAFECTIVO EN LA ENSENANZA DEL CHLE

Este segundo capitulo se centra en el enfoque socioafectivo como marco tedrico
para la ensefianza del ChLE. Se abordan primero sus conceptos clave y fundamentos (2.1),
para luego explorar el fenémeno de la ansiedad en el aprendizaje de lenguas extranjeras
y su impacto especifico en el aula de ChLE (2.2). A continuacion, se analiza cémo este
enfoque contribuye al desarrollo de la fluidez oral (2.3), asi como el papel que juega la

complejidad lingiiistica del chino en la experiencia emocional del estudiante (2.4).

2.1. Conceptos fundamentales del enfoque socioafectivo

En las ultimas décadas, el creciente interés por comprender el papel de las
emociones en los procesos cognitivos ha transformado la forma en que concebimos el
aprendizaje. Immordino-Yang (2015) sostiene que las emociones no son elementos
periféricos, sino componentes esenciales del aprendizaje, ya que guian el pensamiento y
determinan como se procesa y retiene la informacion. Uno de los marcos tedricos
fundamentales que sustenta esta vision es la teoria del “ampliar y construir”, broaden-
and-build theory, (Cohn y Frederickson, 2011; Frederickson, 2001, 2003, 2005). Esta
autora argumenta que las emociones positivas no solo generan bienestar, sino que amplian
los repertorios de pensamiento y accion, y contribuyen a la construccion de recursos
personales duraderos (Fredrickson, 2003, p. 219; Reeve, 2005). Aplicada al aprendizaje
de lenguas, esta teoria sugiere que emociones como el interés, la alegria o el disfrute
favorecen la creatividad, la flexibilidad cognitiva y la conexion social, aspectos esenciales
para una inmersion mas profunda en la nueva lengua y cultura (Dewaele y Maclntyre,

2014).

Desde la neurociencia afectiva, MacIntyre et. al (2016) aportan evidencia de que
emocion y cognicion operan de forma integrada en el cerebro. Lewis (2005), sostiene que
el aprendizaje ocurre en un sistema emocional-cognitivo unificado, donde emocion,
interpretacion y relevancia emergen simultdneamente. Este modelo diferencia entre un
sistema primitivo (la amigdala), que responde a emociones bdsicas, y un sistema mas
reflexivo (la corteza cerebral), que permite integrar experiencias complejas (Maclntyre,
2002; Maclntyre et al., 2016, p. 13). Esta vision encuentra resonancia en Piaget (1981),

quien ya advertia que el aprendizaje estd atravesado por estados afectivos como la
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satisfaccion, el esfuerzo, la frustracion o la fatiga, que afectan directamente a la

autorregulacion y la perseverancia.

Bajo esta mirada, el aprendizaje de una lengua extranjera se entiende como una
experiencia compleja y multidimensional, donde intervienen factores cognitivos,
emocionales, sociales y motivacionales. Guiora (1984) sefiala que aprender un nuevo
idioma puede ser psicoldgicamente desestabilizador, pues confronta al estudiante con su
propia vulnerabilidad comunicativa. Arnold y Brown (2000) coindicen en que esta
experiencia suele generar altos niveles de ansiedad, dado que implica exponerse
publicamente en una lengua atn inestable. Asi, una contribucion central a esta perspectiva
es el volumen Positive Psychology in SLA (Maclntyre et. al, 2016), que sistematiza una
serie de dimensiones afectivas relevantes en la adquisicion de lenguas extranjeras:
perseverancia, empatia, significado, resiliencia, habitos mentales, percepcion del tiempo,
autonomia, optimismo y esperanza, entre otras. Aunque todas ellas resultan significativas,

este capitulo se centra en tres constructos clave: motivacion, optimismo y autonomia.

En primer lugar, la motivacion aparece como un motor central. Dornyei (2009) la
define como un impulso consciente orientado a un objetivo con significado personal (p.
209), de modo que solo aquellos aprendizajes percibidos como relevantes generan
verdadera implicacion. Los estudiantes intrinsecamente motivados, movidos por la
curiosidad o el interés personal, tienden a ser mas persistentes, creativos y comprometidos

(Ushioda, 2008, pp. 21-22).

Por otra parte, el optimismo ha sido identificado como un factor emocional
decisivo. Segtin Carver et al. (2011), puede definirse como la expectativa generalizada de
que se alcanzaran resultados positivos en el futuro. Este rasgo guarda una estrecha
relacion con la perseverancia. Las personas optimistas suelen mantener el esfuerzo
incluso en condiciones adversas, mientras que las pesimistas tienden a rendirse mas

facilmente (Carver et al., 2011; Peterson, 2006).

Finalmente, la autonomia representa otro pilar del enfoque socioafectivo. Benson
(2011) y Oxford (2008) la conciben como la capacidad del estudiante para tomar el
control de su propio proceso de aprendizaje mediante decisiones estratégicas y de
autorregulacion. No obstante, este concepto ha sido objeto de revision critica desde una

perspectiva intercultural. Autores como Pennycook (1997) y Esch (2006) proponen la
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nociéon de “autonomia social” para reconocer que la autorregulacion también puede
expresarse en entornos colaborativos, particularmente en culturas menos individualistas,
como es el caso de la cultura china. Holliday (2003) insiste en que existen multiples
formas de autonomia segun los contextos socioculturales, por lo que es necesario
reconocer y valorar las estrategias que los estudiantes ya emplean en funcion de sus
propias realidades. En esta misma linea, MacIntyre et. al (2016) subrayan la importancia
de integrar ambas dimensiones, individual y social, para evitar sesgos etnocéntricos y
fomentar practicas pedagdgicas inclusivas. Investigaciones como las de Murray et al.
(2011) y Murray (2014) profundizan en la relacién entre autonomia, motivacion e
identidad, mostrando que aprender una lengua extranjera es una experiencia intimamente

ligada a las metas, valores y narrativas personales del aprendiz.

Complementariamente, Maclntyre y Gregersen (2012) advierten que las
emociones positivas no deben verse como la mera ausencia de emociones negativas, sino
como estados con un rol activo en la promocion del bienestar y el compromiso con el
aprendizaje. Destacan también la importancia de la imaginaciéon del estudiante como
motor de creatividad, resolucion de problemas y vinculacién emocional con la lengua

meta.

Este tipo de hallazgos han impulsado una revalorizacion de los factores afectivos
en el aprendizaje, destacando la necesidad de crear entornos de aprendizaje que aborden
no solo lo lingiiistico, sino también lo emocional y lo social. Asi, las metodologias con
enfoque socioafectivo surgen como una respuesta a esta vision integral del aprendizaje,
reconociendo que las emociones, las actitudes y las relaciones interpersonales son
determinantes en el rendimiento lingiiistico. En este marco, las metodologias activas,
como las basadas en el teatro, se presentan como herramientas valiosas, ya que permiten
vivenciar la lengua de forma emocionalmente significativa, disminuyendo la ansiedad y

favoreciendo la retencion del conocimiento.

2.2. La ansiedad ante el aprendizaje de lenguas extranjeras

Este apartado se redacta como una revision tedrica exhaustiva basada
principalmente en dos obras fundamentales: el articulo pionero de Horwitz et al. (1986),
que introdujo el concepto de foreign language anxiety (FLA), ansiedad en el aprendizaje

de lenguas extrajeras, y el enfoque ampliado y actualizado de Dewaele y Maclntyre
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(2014), quienes incorporan los aportes de la psicologia positiva para enriquecer la
comprension del fendmeno. Esta base bibliografica, complementada por trabajos
posteriores, permite contextualizar la ansiedad lingiiistica como un factor clave en la
adquisicion de lenguas extranjeras y, al mismo tiempo, justificar el enfoque central de
esta investigacion que es promover respuestas socioafectivas positivas mas alla de mitigar

la ansiedad.

Horwitz et al. (1986) definen la FLA como un conjunto especifico de creencias,
autopercepciones, sentimientos y comportamientos relacionados con el aprendizaje de
lenguas, generado por la naturaleza tnica de este proceso (1986, p. 128). A diferencia de
otras formas de ansiedad generalizada, la FLA es situacional, ya que se manifiesta
exclusivamente en el contexto del aula de lengua extranjera (1986, p. 125). Segln los
autores, esta forma de ansiedad activa el sistema nervioso autdbnomo y provoca sintomas
fisicos como palpitaciones, sudoracion, olvidos momentaneos o dificultades para
concentrarse (1986, p. 127). En términos conductuales, los estudiantes mas ansiosos
tienden a evitar hablar o producir mensajes complejos, especialmente si son personales o

espontaneos (1986, p. 126).

La ansiedad también afecta la autoestima del aprendiz. Como afirma Horwitz
(2001), los adultos suelen tener una imagen consolidada de si mismos como individuos
inteligentes y socialmente competentes, sin embargo, al enfrentarse a una lengua
extranjera, esa imagen se tambalea. La limitacion del repertorio comunicativo y la pérdida
de autenticidad pueden hacer que el aprendiz se sienta incompetente o vulnerable (2001,
p. 114). Esta situacion desafia su autoconcepto como comunicador eficaz, provocando
reticencia, inseguridad e incluso panico (Horwitz et al., 1986, p. 128). A nivel académico,
Horwitz (2001) demuestra que los estudiantes con mayores niveles de ansiedad lingiiistica
no solo esperan obtener calificaciones mas bajas, sino que efectivamente las reciben
(2001, p. 115). Ademas, como advierten los mismos autores (Horwitz et al., 1986), la
ansiedad puede afectar decisiones académicas y vocacionales, como la eleccion de cursos,
carreras e incluso trayectorias profesionales (1986, p. 131). Por ello, los docentes deben
evitar atribuir el bajo rendimiento unicamente a la falta de habilidad, considerando la

ansiedad como una causa subyacente posible (1986, p. 131).

Otras investigaciones han reforzado esta concepcion. Por ejemplo, Maclntyre y

Gardner (1991) evidencia como experiencias negativas reiteradas pueden intensificar la
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ansiedad. Sparks y Ganschow (1991) sostienen que las habilidades lingiiisticas deficientes
pueden constituir su causa directa y que estas reacciones emocionales pueden variar segun
la destreza trabajada (hablar, escuchar, leer o escribir). Oxford (2000) amplia esta
perspectiva al vincular la ansiedad no solo con factores como la autoestima, sino también
con la tolerancia a la ambigiiedad y la disposiciéon a asumir riesgos. Oxford (2000)
coincide en que aprender una lengua extranjera puede amenazar la autoestima al privar al
estudiante de sus recursos comunicativos habituales y exponerlo al error. En este contexto,
asumir riesgos se vuelve clave, ya que, quienes evitan exponerse por miedo a la critica

limitan seriamente su progreso.

Maclntyre (1999) define la FLA como “la preocupacioén y reacciéon emocional
negativa que surge al aprender o usar una segunda lengua” (1999, p. 27), y la considera
uno de los predictores mas consistentes del éxito o fracaso en el aprendizaje de lenguas.
Arnold y Brown (2000), por su parte, advierten que la ansiedad puede ser devastadora,
hasta el punto de neutralizar las mejores metodologias, socavar la motivacion y reducir la
eficacia incluso del mejor material didéactico (1999, p. 2). Ademads, desde una perspectiva
neuroldgica, estos autores sefialan que la ansiedad puede alterar el funcionamiento del
l6bulo prefrontal, interfiriendo con la memoria y reduciendo la capacidad cognitiva

general del estudiante (1999, p. 2).

A nivel fisico, Maclntyre et al. (2016) demostraron una correlacion directa entre
los niveles de ansiedad percibida y las variaciones del ritmo cardiaco en tiempo real,
evidenciando la dimension corporal del fenémeno. Existen, ademds, multiples fuentes
potenciales de FLA como puede ser la correccion excesiva de errores (Gregersen, 2003;
Young, 1991), las preocupaciones relacionadas con la autoimagen (Cohen y Norst, 1989),
la competencia entre alumnos (Bailey, 1983), la incompatibilidad con el profesor
(Gregersen y Maclntyre, 2014), rasgos de personalidad (Dewaele, 2002, 2013a), el
perfeccionismo (Gregersen y Horwitz, 2002; Dewaele et al., 2014), y una baja tolerancia

a la ambigiiedad (Dewaele y Shan Ip, 2013), entre muchos otros (Horwitz, 2010).

En su revision, Dewaele y Maclntyre (2014) abordan estas multiples dimensiones
del fenémeno, subrayando que el aprendizaje de lenguas es particularmente proclive a
generar ansiedad debido a que requiere la exposicion publica del aprendiz, la produccion
en tiempo real, y la confrontacion constante con errores. La correccion, necesaria en todo

proceso educativo, se convierte aqui en una fuente de ansiedad constante, que
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retroalimenta el ciclo de error—inseguridad—evitacion. Como explican Maclntyre y
Gardner (1989, 1994), los estudiantes desarrollan expectativas negativas de experiencias
futuras, lo cual consolida la ansiedad anticipatoria como una barrera emocional
persistente. Una de las herramientas mas utilizadas en la medicion de este constructo es
la Foreign Language Classroom Anxiety Scale (FLCAS) de Horwitz et al. (1986), que
contiene items como: “me pongo nervioso y me siento confundido cuando hablo en clase
de lengua extranjera”. Esta escala ha mostrado alta fiabilidad y correlacion con otras

medidas afectivas en el aprendizaje de idiomas (Maclntyre y Gardner, 1991b; Pae, 2013).

Sin embargo, y esto es esencial para nuestra investigacion, centrarse Uinicamente
en las consecuencias negativas de la ansiedad no ofrece una imagen completa del
fenémeno. Como sefialan Dewaele y MacIntyre (2014), la literatura ha privilegiado un
enfoque “correctivo” que busca reducir lo negativo, aliviar el malestar o evitar la
disrupcion emocional (Gregersen y Maclntyre, 2014; Young, 1991). Esta tradicion ha
generado un corpus de recomendaciones centradas en eliminar la ansiedad, sin prestar
suficiente atencion al desarrollo de respuestas emocionales positivas. En este sentido,
Dewaele y Maclntyre (2014) retoman los principios de la psicologia positiva, sefialando
que la mayoria de las investigaciones psicoldgicas han girado en torno a experiencias
negativas (depresion, fobias, estrés traumatico), dejando de lado el estudio sistematico de

las emociones positivas (Seligman y Csikszentmihalyi, 2000).

Aplicado al campo de la adquisicion de lenguas extranjeras, esto implica que
mientras hemos aprendido mucho sobre como reducir la ansiedad, sabemos relativamente
poco sobre como fomentar el disfrute, la curiosidad, la esperanza, el interés o el orgullo
durante el proceso de aprendizaje. Esto lleva a la idea central de nuestra propuesta: no
basta con reducir la ansiedad; es necesario promover activamente emociones
socioafectivas positivas. Como argumentan Dewaele y MacIntyre (2014), las emociones
positivas ayudan a disipar el impacto residual de los estados emocionales negativos y
promueven la resiliencia, la exploracion, la construccion de vinculos sociales y el
aprendizaje significativo. Por ello, resulta clave sefialar que la ansiedad y el disfrute no
son opuestos directos. Como advierten Dewaele y Maclntyre (2014), un aprendiz puede
experimentar ambos al mismo tiempo, o incluso carecer de ambos. La ausencia de

ansiedad no garantiza una experiencia placentera, ni la presencia de disfrute implica la
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total eliminacion del malestar. Esto refuerza la necesidad de un enfoque equilibrado, que

no solo evite el dafio, sino que también construya activamente el bienestar.

Este apartado, concebido como una revision profunda de los trabajos de Horwitz
et al. (1986) y Dewaele y MaclIntyre (2014), asi como de otros autores clave en el campo,
ha permitido identificar con claridad los multiples efectos de la FLA sobre el rendimiento,
la autoestima y las decisiones académicas de los estudiantes de lenguas extranjeras. Como
hemos mencionado anteriormente, nuestra investigacion propone ir un paso mas alla.
Frente al enfoque tradicional que busca reducir la ansiedad como meta principal,
proponemos centrar el esfuerzo en fortalecer las emociones socioafectivas positivas, crear
contextos de aprendizaje emocionalmente seguros y motivadores, y cultivar experiencias
de disfrute, interés, conexion y resiliencia. Solo asi es posible transformar la experiencia

de aprender una lengua en una vivencia emocionalmente rica, significativa y duradera.

2.3. La relacion entre el enfoque socioafectivo y la fluidez oral

“La dificultad para hablar en clase es, probablemente, la preocupacion mas mencionada por los
estudiantes de lenguas extranjeras que experimentan ansiedad...”

(Horwitz et al., 1986, p. 127)

Hablar en una lengua extranjera frente a otros es una de las situaciones mas
temidas por los estudiantes, y esta ansiedad ha sido reiteradamente identificada como uno
de los principales obstaculos para el desarrollo de la fluidez oral. Horwitz et al. (1986) ya
sefialaban que la expresion oral en clase figura como el mayor motivo de preocupacion
entre estudiantes con ansiedad lingiiistica, un hallazgo confirmado posteriormente por

numerosos estudios.

En efecto, investigaciones como la de Young (1990) revelan que las actividades
que implican hablar en publico, especialmente aquellas que requieren respuestas
espontaneas o intervenciones frente a toda la clase, son percibidas como las mas
generadoras de ansiedad. A modo de compensacion, las caracteristicas del profesorado
tienen un papel crucial: actitudes empadticas, un estilo relajado de correccion de errores y
un clima afectivo positivo pueden contribuir significativamente a reducir esta ansiedad y

favorecer la participacion oral (Young, 1990, p. 539).
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Ahora bien, la ansiedad al hablar en una lengua extranjera no solo se relaciona
con las dimensiones que ya hemos mencionado anteriormente como la autoestima o la
ansiedad social sino también con la aprension comunicativa. McCroskey (citado en
Young, 1990, p. 540) define la aprehension comunicativa como el nivel de miedo o
ansiedad ante la posibilidad real o imaginada de comunicarse oralmente. Esta ansiedad se
intensifica en contextos donde hay evaluacion interpersonal, como ocurre en muchas
clases de lengua extranjera. Ademads, Young (1990, p. 541) destaca que los estudiantes
con baja autoestima suelen experimentar mayores niveles de ansiedad lingiiistica, lo que

agrava la inhibicion al hablar en el aula.

Ante este panorama, el enfoque socioafectivo ofrece un marco valioso para
abordar el desarrollo de la fluidez oral desde una perspectiva centrada en el bienestar
emocional del estudiante. La psicologia positiva aplicada a la adquisicion de lenguas
extranjeras ha aportado evidencias sobre como las emociones positivas, el confort
emocional y el sentido de pertenencia promueven la disposicion a comunicarse, una de

las variables mas predictivas del uso real del lenguaje (MacIntyre et al. 2016).

Maclntyre et al. (2011) sefialan que las diferencias entre situaciones que facilitan
o inhiben la comunicacioén pueden ser sutiles, dependiendo de factores como el contexto
emocional, la relacion con el interlocutor o incluso la interpretacion de pequefias acciones
del docente. Una broma, por ejemplo, puede ser percibida como afectuosa o humillante
segin la sensibilidad del alumno y el entorno afectivo. Estos matices emocionales

influyen directamente en la voluntad del estudiante para participar oralmente en clase.

Asimismo, se ha demostrado que las interacciones genuinas y repetidas entre
hablantes fomentan el desarrollo de emociones positivas, confianza interpersonal y lo que
se conoce como “capital social” (Maclntyre y Gregersen, 2012). Estas experiencias no
solo reducen la ansiedad, sino que incrementan la motivacion intrinseca y la seguridad
para usar la lengua extranjera en contextos reales. Los testimonios de los propios
estudiantes revelan como sentirse comodos con su interlocutor los anima a expresarse con

mayor libertad, incluso cuando cometen errores (Maclntyre et al., 2016, p. 163).

Por otro lado, investigaciones mas recientes como las de Chen (2025) confirman
que la ansiedad lingiiistica tiene efectos negativos tangibles en el rendimiento académico,

particularmente en las habilidades de expresion oral y escrita. Esta relacion es

32



especialmente visible cuando se evaltia mediante calificaciones de curso, que implican
juicio constante del docente y exposicion publica (Wang y Du, 2020). Ademas, Lou y
Noels (2020) advierten que altos niveles de ansiedad lingiiistica dificultan la integracion
social del estudiante y su capacidad para establecer vinculos, lo cual reduce las

oportunidades naturales para practicar el idioma y, en consecuencia, su fluidez.

En resumen, la fluidez oral no depende exclusivamente del conocimiento
lingiiistico, sino también del entorno emocional y social en que se produce la
comunicacion. Las emociones positivas, la autoconfianza, las relaciones interpersonales
de apoyo y la reduccion de la ansiedad mediante estrategias socioafectivas son factores
clave para que los estudiantes se animen a hablar. Integrar estos elementos en la
ensenanza del ChLE puede marcar una diferencia significativa en el progreso

comunicativo del estudiantado.

2.4. La complejidad del chino y su influencia en el aprendizaje

La complejidad inherente del chino no solo genera aprension entre los estudiantes,
sino que también ha captado la atencién de la comunidad investigadora, que reconoce
cada vez mas los desafios especificos que esta lengua representa para los estudiantes. A
medida que se profundiza en el estudio del ChLE, se incrementan las investigaciones
destinadas a comprender los factores que dificultan su adquisicion, especialmente desde
una perspectiva afectiva. Uno de estos factores es la distancia tipologica entre la lengua
meta y las lenguas previamente adquiridas por el estudiante. (Dewaele, 2010). No
obstante, los estudios en esta area son relativamente recientes: la primera publicacion en
chino sobre ansiedad en el aprendizaje del chino data de 1999 (Qian, 1999), mientras que
el primer articulo en inglés sobre esta tematica se publicé en 2005 (Jiang y Ramsay, 2005),

lo que pone de relieve la novedad del enfoque afectivo en este campo.

Desde entonces, la produccion académica ha crecido paulatinamente. Segiin Chen
(2025), las investigaciones iniciales se centraron en los niveles de ansiedad entre
estudiantes internacionales en universidades chinas, observando como esta ansiedad se
relaciona con distintas variables del proceso de aprendizaje. Entre las éareas mas
estudiadas destacan la relacion entre la ansiedad y la fluidez oral, el rendimiento
académico, y la atribucion del éxito o fracaso en el uso del idioma (Zhang, 2001, 2002,

2008; Zhang y Wang, 2002; Zhang y Yang, 2011). Recientemente, los estudios han
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comenzado a explorar fuentes mas especificas de ansiedad lingiiistica, como la ansiedad
escénica asociada al uso oral del chino (Sun y Teng, 2021). También se han realizado
estudios que relacionan el aprendizaje del ChLE con otras emociones propias del
aprendizaje de lenguas, como la perseverancia, el aburrimiento y el disfrute (Zhao y Wang,
2024). Hoy en dia, palabras clave como “lectura” y “expresion oral” emergen con fuerza
en las redes de investigacion, junto con “emocioén”, “motivacion” y “logro”, lo que
evidencia un interés compartido entre académicos nacionales e internacionales en los
aspectos emocionales del aprendizaje del ChLE (Yao et al., 2022). Esta tendencia
demuestra que la ansiedad ya no se considera un factor marginal, sino una dimensién
central en la experiencia de los estudiantes de ChLE. Sin embargo, y a pesar del
mencionado creciente interés, la literatura actual sigue siendo dispersa y limitada. Tal
como advierte Chen (2025), pocos estudios han logrado integrar y examinar de manera
exhaustiva los niveles de ansiedad en distintos grupos de aprendices, lo que pone de

relieve la necesidad de un analisis mas sistematico y comparativo.

Uno de los hallazgos mas consistentes es que los estudiantes extranjeros que
aprenden chino tienden a experimentar niveles moderados de ansiedad, siendo la
aprension comunicativa la forma mas destacada de esta (Basith et al., 2019). Esto resulta
comprensible si se toma en consideracion que el aprendizaje del ChLE presenta una serie
de retos singulares debido a sus caracteristicas distintivas, como su sistema tonal y su
escritura logografica, elementos que difieren radicalmente de los idiomas alfabéticos
como el inglés (Shen y Xu, 2015). Algunos estudios apuntan a que, en efecto, existe una
correlacion entre los altos niveles de ansiedad lingiiistica y las tasas de abandono en
cursos de chino, especialmente entre estudiantes cuya lengua materna es el inglés (Luo,
2011). Investigaciones previas han confirmado que aquellos estudiantes que
experimentan mayor ansiedad son mas propensos a interrumpir su aprendizaje (Bailey et
al., 2003; Xiao y Wong, 2014), lo que subraya la necesidad de atender los factores

afectivos en la ensefianza del ChLE.

El aprendizaje del ChLE presenta un conjunto de desafios particulares que lo
distinguen claramente de otras lenguas extranjeras ensefiadas en contextos escolares y
universitarios. En su estudio, Le (2004) recoge un dato muy relevante que nos advierte
sobre el caracter institucionalizado, incluso, de la percepcion del grado de dificultad del

chino. El Foreign Service Institute (FSI) del Departamento de Estado de Estados Unidos
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clasifica los idiomas segun el grado de dificultad que presentan para hablantes nativos de
inglés. En esta escala, el chino mandarin se ubica en la categoria IV, la mas alta en
complejidad, junto con idiomas como el japonés, el coreano y el arabe. Mientras que, para
estudiantes estadounidenses, para alcanzar un nivel de competencia funcional en lenguas
como el espafol o el francés (categoria I) se requieren alrededor de 480 horas de
instruccion, el chino exige aproximadamente 1.320 horas (Walker, 1989; citado en Le,

2004).

Esta dificultad tiene un origen multifactorial. En primer lugar, destaca la
complejidad fonologica del idioma. El mandarin posee cuatro tonos léxicos, lo cual
implica que palabras idénticas en su estructura fonética pueden adquirir significados
completamente distintos segun el tono con el que se pronuncien. Para estudiantes cuya
lengua materna no incluye sistemas tonales, como sucede con los hablantes de lenguas
romances 0 germanicas, esta caracteristica genera una elevada carga cognitiva y una

fuente recurrente de ambigiiedad (Le, 2004).

Por otro lado, el sistema de escritura logografico del chino supone una barrera
afiadida. A diferencia de las lenguas alfabéticas occidentales, donde los caracteres
representan sonidos, en chino cada carécter representa una unidad de significado. Ademas,
muchos caracteres no ofrecen pistas evidentes sobre su pronunciacion ni significado, lo
que obliga al estudiante a memorizar cientos, incluso miles, de sinogramas a lo largo del
proceso de aprendizaje. Le (2004) advierte que, para quienes desean alcanzar un nivel
funcional en lectura y escritura, el estudio del sistema de caracteres puede convertirse en

una labor de por vida.

A nivel metodologico, como ya hemos mencionado anteriormente, otra dificultad
también sefnalada por Le (2004) reside en el enfoque tradicional de ensenanza del chino.
Incluso en programas disefiados para principiantes, suele observarse una sobrecarga en
las actividades de lectura y escritura de caracteres, en detrimento del desarrollo de
habilidades comunicativas orales. Esta descompensacion resulta frustrante,
especialmente para el alumnado no asidtico cuya prioridad suele ser la comprension y
expresion oral. La eleccion de materiales didécticos centrados en textos escritos y la
escasa preparacion pedagogica de algunos docentes para ensefiar ChLE refuerzan este

desequilibrio.
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En cuanto a las percepciones del estudiantado sobre la complejidad de la lengua
china, el estudio de Le (2004), basado en estudiantes universitarios estadounidenses que
aprenden chino en China, arroja datos muy valiosos. E1 77% de los participantes identifico
la pronunciacién como el aspecto mas dificil, mientras que un 52% menciond la escritura
de caracteres. Sin embargo, al segmentar los datos por origen étnico, emergen diferencias
significativas. El grupo B, estudiantes de ascendencia china, destaca por considerar la
pronunciacién como el principal reto (55%), pero presenta una baja percepcion de
dificultad respecto a los caracteres (25%), en contraste con el grupo A (52,6%),
estudiantes occidentales, y el Grupo C (64,8%), estudiantes de origen asiatico. A modo
de sintesis, entre las principales dificultades lingiiisticas percibidas, se identifican tres ejes

fundamentales:

- La pronunciacién y el dominio del sistema tonal, considerados los aspectos mas
complicados por la mayoria de los estudiantes.

- La escritura de caracteres chinos, especialmente desafiante para quienes no estan
familiarizados con sistemas logograficos.

- La presion social en el aula, derivada de la participacion oral, como hablar en

publico o interactuar con hablantes nativos.

Este mismo estudio pone de relieve la presencia de altos niveles de ansiedad
lingiiistica entre los estudiantes, independientemente de su origen. No obstante, las causas
de dicha ansiedad varian. En el caso de los estudiantes occidentales (Grupo A), el choque
cultural y la limitada exposicion previa al chino contribuyen al nerviosismo en clase. Para
los estudiantes de origen asiatico (Grupos B y C), en cambio, los factores estdn mas
ligados a rasgos socioculturales como la timidez y la introspeccion. Curiosamente, tal
como apunta Le (2004) el estudio desmiente la hipotesis de que la ansiedad se debe
exclusivamente a la dificultad del idioma. Incluso los estudiantes con ventajas lingiiisticas
y culturales, como los de ascendencia china, experimentan altos niveles de tension. Le
(2004) concluye que esto refuerza la postura defendida por Horwitz (1999) y MacIntyre
(1995), quienes sostienen que la ansiedad en el aprendizaje de lenguas puede existir de

manera independiente a las competencias lingiiisticas previas.

En el ambito espafiol, el trabajo de Wang y Céceres-Lorenzo (2019) ofrece una
vision complementaria desde un contexto no asiatico ni estadounidense. Su estudio,

desarrollado en el Instituto Confucio de la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria,
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analiz6 las estrategias de aprendizaje y las principales dificultades enfrentadas por
estudiantes preadolescentes canarios (alumnado de 12 afos) en el aprendizaje del chino.
Utilizando el cuestionario Strategy Inventory for Language Learning (Oxford, 1990) y

los resultados del examen oficial YCT, identificaron varios obstaculos clave:

1. Dificultades con la escritura de caracteres, en términos de memorizacion, forma y
significado.

2. Errores frecuentes en pinyin y tonos, incluyendo uso incorrecto de mayusculas,
nameros y signos diacriticos.

3. Falta de interaccion oral fuera del aula, motivada por la escasa exposicion al
idioma en el entorno insular.

4. Dependencia de estrategias memoristicas, con un uso reducido de estrategias

comunicativas y sociales.

Estas conclusiones evidencian que, incluso en edades tempranas, el aprendizaje
del chino esta condicionado por el sistema logografico, la limitada exposicion previa al
idioma, la metodologia centrada en la repeticion y la ausencia de contextos naturales de
uso del idioma. En definitiva, tanto en contextos de inmersion como en entornos escolares
alejados de China, el aprendizaje del chino como lengua extranjera conlleva dificultades
complejas que requieren una atencidon pedagogica especifica y un acompafiamiento

emocional adecuado.

Consecuentemente, tanto investigadores chinos como internacionales han
dedicado esfuerzos sustanciales a desarrollar y perfeccionar herramientas que permitan
cuantificar con precision la dimension afectiva del aprendizaje (Yao et al., 2022). La
escala mas utilizada en este campo ha sido la Escala de Ansiedad en el Aula de Lengua
Extranjera (FLCAS), creada por Horwitz et al. (1986), que ha sido ampliamente adoptada
en estudios que analizan la ansiedad vinculada a las destrezas lingiiisticas de comprension
auditiva, expresion oral, lectura y escritura en el aprendizaje del chino (Zhang, 2002; Wu
y Liu, 2019). Ademas, esta escala se ha empleado para estudiar correlaciones entre la

ansiedad y otros factores como la disposicion a comunicarse (Liu, 2017).

No obstante, a pesar de su popularidad, la FLCAS ha sido objeto de
cuestionamientos, particularmente en lo que respecta a su capacidad para captar las

especificidades del chino como lengua objetivo. En este sentido, Luo (2014) puso en duda
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la validez y fiabilidad de la FLCAS para contextos de ChLE, argumentando que dicha
escala no contempla las caracteristicas particulares del idioma chino, como su sistema
tonal y escritura logografica. Como respuesta a estas limitaciones, Luo (2014) desarrolld
una escala especifica para el aprendizaje del chino: la Chinese Language Learning
Anxiety Scale (CLLAS), disefada para reflejar con mayor precision las ansiedades
vinculadas a las cuatro habilidades lingiiisticas, pero también para abordar los rasgos

unicos del idioma.

Mas alla de las herramientas de medicion, la investigacion también ha explorado
diversos factores que influyen en la ansiedad de los aprendices de chino. Segtin Yao et al.
(2022), estos factores pueden agruparse en dos grandes categorias: las variables de
contexto y las variables cuantitativas del estudiante. Entre las primeras se incluyen
aspectos como el género, la edad de adquisicion, la competencia lingiiistica previa, el
estatus de aprendizaje como lengua de herencia, el origen étnico o el tiempo de residencia
en un pais de habla china. Las segundas abarcan factores individuales como la edad del
estudiante, su motivacion para aprender, su aptitud lingiiistica, la percepcion de su propia
capacidad, el rendimiento real y percibido, asi como el nivel de dificultad que asignan a
la lengua meta (p. 6). Estudios como los de Zhang y Wang (2002) confirman una
correlacion significativa entre la ansiedad y el rendimiento en pruebas orales y del HSK,
mientras que Zhang (2001) relaciona directamente la ansiedad con un mayor nlimero de

pausas en la produccion oral, afectando negativamente a la fluidez.

Como hemos observado a lo largo de este apartado, la ansiedad en el aprendizaje
del ChLE es un factor clave que incide en la experiencia del estudiante. Sus causas son
diversas y complejas, desde la estructura misma del idioma hasta aspectos emocionales y
culturales. Aunque la investigacion ha avanzado en su analisis, sigue siendo necesario un
enfoque mas integral que permita disefiar intervenciones pedagdgicas sensibles a las

particularidades del chino.

2.5 Conclusiones del capitulo

A lo largo de este capitulo se ha argumentado de forma sélida que el aprendizaje
de una segunda lengua no puede entenderse unicamente como un proceso cognitivo y
lingiiistico, sino que implica de manera profunda dimensiones emocionales, sociales y

motivacionales. Desde los estudios fundacionales de Horwitz et al. (1986) sobre la
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ansiedad en el aprendizaje de lenguas extranjeras hasta las propuestas mas recientes de la
psicologia positiva en el aprendizaje de lenguas (Dewaele y Maclntyre, 2014; Maclntyre
et al., 2016), se ha demostrado que las emociones, especialmente la ansiedad, pero
también el disfrute, la motivacion y la esperanza, actian como mediadores fundamentales

del rendimiento lingiiistico.

Una de las principales conclusiones es que la ansiedad en el aprendizaje de
lenguas extranjeras, y particularmente en la expresion oral, se presenta como uno de los
principales obstaculos para la adquisicion fluida de la lengua meta. Esta ansiedad, lejos
de ser un fendmeno uniforme, estd influida por factores como la autoestima, la aprension
comunicativa, la evaluacion social, el tipo de actividad pedagogica, e incluso las actitudes
del docente en clase. Asimismo, la ansiedad no solo condiciona el desempefio del
estudiante, sino que puede afectar profundamente su autoconcepto, sus decisiones
académicas y su permanencia en el proceso formativo. En este contexto, el enfoque
socioafectivo ha demostrado ser una alternativa poderosa al centrarse en el
fortalecimiento de emociones positivas, la creacion de entornos relacionales seguros y la
atencion al bienestar emocional del aprendiz. Desde esta perspectiva, se observa que la
disposicion a comunicarse no depende solo del nivel lingiiistico, sino de la calidad

emocional del entorno social.

En cuanto al aprendizaje del ChLE, el capitulo ha documentado sus
particularidades como idioma de alta complejidad. El chino presenta dificultades
fonologicas (tonos), graficas (sinogramas) y metodologicas (énfasis excesivo en la
escritura, la memorizacion y la repeticion), que tienden a generar niveles elevados de
ansiedad, especialmente entre aprendices occidentales sin conocimientos ni exposicion
previa al idioma. Esta ansiedad ha sido cuantificada mayormente con herramientas como
la Escala de Ansiedad en el Aula de Lengua Extranjera (FLCAS), creada por Horwitz et
al. (1986), aunque estudios mas recientes han desarrollado escalas especificas para el
ChLE como la Chinese Language Learning Anxiety Scale (CLLAS), adaptada por Luo
(2014). Esta escala permite captar con mayor precision los desafios emocionales tinicos

del aprendizaje del ChLE.

Otra aportacion clave ha sido la identificacion de factores contextuales y
personales que inciden directamente en la ansiedad lingiiistica, entre ellos el género, la

edad, la etnicidad, la motivacion, el autoconcepto, el nivel percibido de dificultad y la
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exposicion previa a la lengua meta (Yao et al, 2022). Esta diversidad de variables sugiere
que no hay una Unica férmula para reducir la ansiedad, sino que deben disefiarse
estrategias personalizadas que integren tanto la dimension pedagdgica como la emocional

y cultural.

Finalmente, se ha subrayado que reducir la ansiedad no debe ser la unica meta en
la ensefianza de lenguas extranjeras. Tal como propone la teoria del broaden-and-build
de Fredrickson (2001), es fundamental fomentar activamente emociones positivas, que
no solo contrarresten los efectos debilitantes del miedo o el estrés, sino que amplien la
apertura cognitiva del aprendiz, fortalezcan su resiliencia y construyan recursos duraderos
para la adquisicion lingiiistica. Desde esta perspectiva, las emociones positivas no son
simples consecuencias del aprendizaje exitoso, sino condiciones facilitadoras que lo
promueven activamente. Un entorno emocionalmente enriquecido estimula la curiosidad,
la motivacion intrinseca y la disposicion a asumir riesgos comunicativos, elementos
esenciales en el proceso de aprender una lengua tan exigente como el chino. Por tanto,
generar experiencias positivas en el aula no es un objetivo secundario, sino una estrategia
pedagbgica clave para transformar la ansiedad en una fuerza movilizadora hacia el

crecimiento personal y lingiiistico.

En sintesis, este capitulo ha establecido que el enfoque socioafectivo no es solo
deseable, sino necesario para un aprendizaje integral y sostenible. Abordar las emociones,
cuidar el entorno social del aula y reforzar la autonomia, la motivacion y el optimismo de
los estudiantes constituye no solo una buena practica pedagdgica, sino una condicion para
que el aprendizaje de lenguas extranjeras sea verdaderamente significativo. En los
proximos capitulos, exploraremos como ha sefialado la literatura que debe evaluarse y
fomentarse la fluidez oral, y continuaremos con un repaso de metodologias activas con
enfoque socioafectivo, tales como la experimentacion en el aprendizaje de lenguas
extranjeras, el uso del humor en el aula y otras propuestas centradas en la participacion y

el bienestar emocional del estudiante.
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CAPITULO 3. LA FLUIDEZ ORAL EN LA ENSENANZA DEL CHLE

Este capitulo aborda el concepto de fluidez oral como una de las competencias
fundamentales en el aprendizaje de lenguas extranjeras. Se inicia con una revision general
sobre su definicion, dimensiones y papel en la adquisicion lingiiistica (3.1), para luego
examinar su tratamiento especifico dentro del aula de ChLE (3.2). A continuacion, se
presentan las metodologias predominantes en la ensefianza de la fluidez en ChLE (3.3),

asi como los criterios y enfoques actuales para su evaluacion (3.4).
3.1 La fluidez oral en la adquisicion de lenguas extranjeras

La fluidez constituye uno de los diversos aspectos que se valoran dentro de la
competencia oral, junto con la pronunciacidn, la coherencia, la gramatica y el uso del
vocabulario. Aunque existen criterios orientativos para su evaluacion, no siempre se
dispone de herramientas especificas que permitan medirla con precision. Tal como se
recoge en la Tabla 1, el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (2001)
indica que los niveles Al y A2, foco de este estudio, requieren que el estudiante cumpla
con determinados criterios minimos para poder considerarse fluido. Asi, la Tabla 1 recoge
una serie de referentes que guian al profesorado en cuanto a las habilidades vinculadas

con la fluidez oral que se espera que el alumnado desarrolle.

Tabla 1.
Las competencias del estudiante en fluidez oral

(Elaboracion propia basada en el MCER, 2001, p. 126)

A2 Se hace entender en intervenciones breves, aunque resulten muy evidentes las

pausas, las dudas iniciales y la reformulacion.

Construye frases sobre temas cotidianos con la facilidad suficiente como para
desenvolverse en breves intercambios, a pesar de tener dudas muy evidentes y

tropiezos en el comienzo.

Al Se desenvuelve con enunciados muy breves, aislados y preparados, y con
muchas pausas para buscar expresiones, articular palabras menos habituales y

salvar la comunicacion.

A partir de estos criterios, los docentes disefian su programacioén didéctica,

integrando actividades orientadas al fortalecimiento de la fluidez y seleccionando
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herramientas adecuadas para evaluar el progreso de sus estudiantes. La consulta de la
literatura especializada sobre el concepto y evolucion de la fluidez permite al profesorado
acceder a diversos enfoques y estrategias para su evaluacion. Segun el enfoque adoptado,
la evaluaciéon de la fluidez puede realizarse desde una perspectiva cualitativa o
cuantitativa. Algunos estudios (Fillmore, 1979; Brumfit, 1984; 2000; Kormos, 2006;
Tavakoli y Hunter, 2018; Lintunen et al., 2019) otorgan importancia a aspectos
cualitativos como la apreciacion subjetiva del evaluador, la creatividad en la produccioén
oral, la inteligibilidad, la coherencia discursiva, la correccion lingiiistica o incluso ciertos
elementos fisiologicos del hablante. Por el contrario, otras investigaciones (Lennon, 1990;
Riggenbach, 1991; Kormos y Dénes, 2004; Derwing et al., 2006; Segalowitz, 2010; Zhai
y Feng, 2014; Hsiao, 2015; Liu y Wu, 2016; Lei, 2021) adoptan una perspectiva

cuantitativa centrada en el analisis acustico del discurso mediante variables cuantificables.

La Tabla 2 presenta una sintesis de los enfoques propuestos por cuatro autores
clave en el analisis de la fluidez en lenguas extranjeras. Si bien se han considerado las
contribuciones de otros investigadores, estos modelos han guiado de forma central tanto

el disefio metodologico como la interpretacion de los datos de nuestra investigacion.

Tabla 2.
Principales marcos teoricos sobre la fluidez oral utilizados en esta investigacion

(Elaboracion propia basada en Lennon, 1990, Segalowitz, 2010; Lintunen et al., 2019;
De Jong, 2023)

Autor Tipos de fluidez Caracteristicas principales
Lennon Fluidez amplia (broad) y Broad: impresion general de dominio
(1990) fluidez técnica (narrow) oral.
Narrow: velocidad, pausas y soltura
en el habla.
Segalowitz Fluidez cognitiva, fluidez Cognitiva: rapidez mental.
(2010) de temporal, fluidez Temporal: velocidad y pausas.

percibida

Percibida: impresion del oyente.

Lintunen et

Dimension multidisciplinar

Relaciona fluidez con inteligibilidad y

al. (2019) de la fluidez en diferentes lo agradable del discurso.
modalidades (oral, escrita, =~ Propone combinar analisis
etc.) cuantitativo y cualitativo.

De Jong Fluidez dindmica segin el ~ La fluidez varia a lo largo del

(2023) contexto y momento del discurso.

discurso

Propone analisis temporal segmentado
y control de estilo personal.
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Lennon (1990)

Los aportes teéricos de Lennon (1990) constituyen una referencia fundamental en
el estudio de la fluidez oral en lengua extranjera, al proporcionar una de las primeras
conceptualizaciones sistematicas del término en el dmbito de la lingiiistica aplicada.
Lennon define la fluidez como la percepcion que tiene el interlocutor de que los procesos
psicolingiiisticos subyacentes de planificacion, formulacion y produccion del discurso se
ejecutan de forma fluida, eficaz y sin interrupciones notorias (1990, p. 391). Esta
definicién pone el foco en la dimension perceptiva del fenomeno, subrayando que la
fluidez no reside tinicamente en el habla en si misma, sino en la impresion que esta genera
en quien escucha. Lennon (1990) propone dos formas complementarias de entender el
concepto: la broad fluency y la narrow fluency. La primera alude a una perspectiva
cualitativa que evalua la competencia general del hablante en una lengua extranjera,
considerando su soltura, coherencia y adecuacion en la comunicacion. En contraste, la
narrow fluency se enfoca en aspectos mas acotados y técnicos del rendimiento oral,
susceptibles de ser medidos de manera objetiva mediante indicadores temporales. Estos
incluyen, por ejemplo, la velocidad del habla, la longitud media de los fragmentos sin
pausas, la frecuencia, duracion y ubicacion de las pausas, y la presencia de
autocorrecciones. Este enfoque dual propuesto por Lennon (1990) ha influido
significativamente en el desarrollo posterior de estudios sobre la fluidez oral, al establecer
un marco que permite tanto la evaluacion subjetiva como el andlisis cuantitativo de la

competencia oral.
Segalowitz (2010)

Segalowitz (2010) ha sido una figura clave en la consolidacion de un enfoque
cognitivo en el estudio de la fluidez oral, al proponer un modelo compuesto por tres
dimensiones interrelacionadas: fluidez cognitiva, fluidez temporal y fluidez percibida. En
primer lugar, la fluidez cognitiva hace referencia a la eficiencia con la que los procesos
mentales subyacentes, como la recuperacion léxica, la planificacion del discurso y la
articulacion, se llevan a cabo de manera automética durante la produccion del habla. Esta
dimension se vincula estrechamente con el grado de entrenamiento, practica y
competencia lingiiistica del hablante, y constituye, segun el autor, la base sobre la cual se
construyen las otras formas de fluidez. En segundo lugar, la fluidez temporal, por su parte,
se manifiesta en el rendimiento observable del hablante, evaluable mediante métricas

como la velocidad del habla, la frecuencia y duracion de las pausas, los silencios y las
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autocorrecciones. Este componente guarda una relacion directa con lo que Lennon (1990)
denomind narrow fluency, al centrarse en aspectos cuantificables del desempefio oral. Por
ultimo, la fluidez percibida alude a la impresion general que el discurso oral deja en el
oyente. Esta dimension se evalua cualitativamente y depende de factores subjetivos, como
la entonacion, la correccion gramatical, la riqueza 1éxica, el acento o incluso la confianza
proyectada por el hablante. Como sefiala Segalowitz (2010), la percepcion de fluidez no
siempre se corresponde con el rendimiento temporal medido objetivamente, ya que los
oyentes tienden a interpretar la fluidez como una experiencia comunicativa global, mas
que como un conjunto de métricas técnicas (2010, p. 46). Asi, este modelo ha permitido
un analisis mas integral de la fluidez oral, articulando la interaccion entre procesos
internos, comportamientos observables y juicios externos, lo que ha repercutido
notablemente en los estudios empiricos sobre la adquisicion y evaluaciéon de la

competencia oral en lenguas extranjeras.

Lintunen et al. (2019)

Segtin Lintunen et al. (2019), la percepcion de la fluidez en la produccion oral esta
profundamente influida por factores como la inteligibilidad y lo agradable del discurso.
Lintunen et al. (2019) subrayan que los enunciados que se comprenden con facilidad son,
en general, percibidos como mas fluidos, independientemente de su estructura lingiiistica
formal o de su velocidad de emision. Esto sugiere que, en contextos reales de
comunicacion, la evaluacion de la fluidez no se reduce inicamente a medidas temporales
o a la precisién gramatical, sino que se apoya también en la experiencia subjetiva del
oyente. Desde esta perspectiva, la fluidez no es un fenémeno exclusivamente interno del
hablante, ni tampoco puede ser capturada de forma exhaustiva por métricas cuantitativas.
Al contrario, depende en gran medida de la calidad de la interaccion y de como se recibe
el discurso en términos de claridad, ritmo y naturalidad. En consecuencia, la
inteligibilidad y la percepcion positiva del mensaje se convierten en indicadores clave
para juzgar si una intervencion oral es o no fluida. Este enfoque refuerza la necesidad de
considerar la experiencia del interlocutor como parte central en la evaluacion de la

competencia oral.
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De Jong (2023)

Para De Jong (2023), la fluidez no debe entenderse como un fenémeno uniforme,
sino que estd compuesta por distintos tipos de constructos. En su propuesta teodrica,
distingue entre la fluidez temporal y la fluidez percibida, ambas considerados constructos
estaticos, y la fluidez cognitiva, que define como un constructo dindmico. La fluidez
temporal se refiere a los parametros observables y medibles del habla, como la velocidad,
la duracidn de las pausas y el ritmo general del discurso. La fluidez percibida, en cambio,
alude a la impresion global que el discurso genera en el oyente, en términos de naturalidad
y desenvoltura. Sin embargo, es la fluidez cognitiva la que presenta una naturaleza
cambiante, ya que depende directamente de la carga mental implicada en el proceso de
planificacion, formulacion y articulacion del lenguaje. De Jong (2023) subraya que
transformar pensamientos en lenguaje articulado puede ser mas o menos exigente en
funcién de la complejidad conceptual de lo que se desea comunicar, asi como del grado
de automatizacion de los procesos lingiiisticos implicados. Esta variabilidad implica que
la fluidez cognitiva puede fluctuar significativamente a lo largo de un mismo discurso,
dependiendo de factores internos como la familiaridad con el tema, el nivel de
competencia lingliistica o la fatiga mental del hablante. Esta vision enfatiza que evaluar
la fluidez requiere tener en cuenta no solo el producto observable del habla, sino también

los procesos mentales subyacentes que lo generan.

La literatura también ha subrayado que la forma en que el profesorado aborda la
evaluacion de la fluidez depende en gran medida del marco conceptual adoptado. Por
ejemplo, Freed (1995) realizé un estudio sobre la evaluacion de la fluidez e identifico a
seis hablantes nativos que, en su valoracion, justificaban haber tenido en cuenta
caracteristicas temporales, diversidad léxica, el acento y la autoconfianza (1995, p. 123-
148). Por otra parte, en el estudio de Tavakoli y Hunter (2018) se demuestra que, de un
total de 84 respuestas de profesores, solamente el 13.4% se aproximaban a la fluidez desde
una perspectiva cuantitativa (narrow fluency), mientras que la mayoria la evaluaba desde
un acercamiento cualitativo (broad fluency).

En términos generales, el enfoque cuantitativo ha sido objeto de criticas por su
aparente tendencia a equiparar la fluidez del estudiante con la de un hablante nativo. Al
respecto, Brumfit (1984) sostiene que la fluidez debe entenderse como un uso natural del

lenguaje, independientemente de que la produccidon o comprension se asemeje a la de un
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nativo (1984, p. 56). Por su parte, Fillmore (1979), aunque define la narrow fluency como
la capacidad de hablar extensamente con pocas pausas y de llenar el tiempo con palabras,
también resalta que la fluidez debe valorarse como la habilidad de emplear el lenguaje de
forma creativa e imaginativa (1979, p. 51). En esta misma linea, Hsiao (2015) advierte
que definir la fluidez unicamente mediante medidas temporales resulta insuficiente, ya
que esta dimension también depende de la percepcion del oyente (2015, p. 49). De forma
complementaria, Kormos (2006) sefiala que existe cierta inconsistencia en los estudios
que abordan la fluidez desde una perspectiva exclusivamente temporal, sin considerar

factores fisioldgicos que pueden influir en el desempefio oral.
3.2 La fluidez oral en la ensefianza del ChLE

En el contexto de la ensefianza del ChLE, es fundamental considerar los referentes
curriculares especificos que orientan el desarrollo de la competencia oral. A continuacion,
se presenta una tabla que resume los principales estandares relacionados con la fluidez en
los niveles iniciales. La Tabla 3 presenta una sintesis elaborada a partir del Curriculo
Internacional para la Enserianza del Idioma Chino (Hanban, 2014), en la que se recogen
los principales estandares relacionados con la fluidez oral en el nivel basico de ChLE.
Aunque el documento original abarca una variedad de competencias lingiiisticas y
culturales, esta tabla selecciona y organiza exclusivamente aquellos contenidos que
inciden directamente en el desarrollo de la expresion oral del estudiante.

Se distinguen dos niveles dentro del nivel basico, nivel basico I (— %) y nivel
basico II (= %%). Estos niveles se estructuran segun cinco categorias clave: objetivos

generales, habilidad oral, conocimiento lingiiistico, estrategias comunicativas y
competencia intercultural. Esta representacion permite una vision clara y operativa de los
progresos esperados en la produccion oral a lo largo de los primeros niveles del

aprendizaje del ChLE.
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Tabla 3.

Estandares de fluidez oral para nivel basico en ChLE

(Elaboracion propia basada en Curriculo Internacional para la Ensefianza del Idioma

Chino, Hanban, 2014)

Categoria Nivel basico I (—%X) Nivel basico I (= %)
Objetivo Puede comprender y utilizar Puede comunicarse de manera
(B #7) expresiones cotidianas basicas sencilla y directa sobre temas
para satisfacer necesidades familiares y rutinarios en el dia
concretas de comunicacion. a dia.
Habilidad oral Participa en conversaciones Describe experiencias simples,
(EEHek - simples sobre temas comunes: expresa opiniones bdsicas y
) saludos, presentaciones, pedir mantiene conversaciones
informacion bésica. breves sobre temas conocidos.
Conocimiento Maneja alrededor de 150 Conoce 300 palabras comunes,
lingiiistico palabras comunes y estructuras con estructuras mas variadas y
(ETaiR) gramaticales simples. mayor correccion.
Estrategias Utiliza repeticiéon, gestos y Aplica estrategias como usar
GR®) reformulacion para facilitar la sinénimos, ejemplos 0
comunicacion con recursos parafraseo cuando desconoce
limitados. vocabulario.
Competencia Reconoce normas bésicas de Conoce habitos culturales
intercultural cortesia y etiqueta cultural, tipicos, puede interactuar con
(X e A) como saludos y sensibilidad  cultural  en
agradecimientos. contextos cotidianos.

Por otra parte, la tabla 4 recoge los estandares oficiales para la expresion oral
establecidos en los Estandares de Nivel de Competencia en Chino para la Ensefianza
Internacional del Idioma Chino (BT % X # F ¥ X AT F H A7 %), publicados por el
Centro para la Educacion y la Cooperacion en Lenguas en 2021. Estos niveles, del 1 al 3,
pertenecen al nivel basico y describen de forma progresiva las habilidades que un
estudiante debe alcanzar en cuanto a pronunciacion, uso de vocabulario y gramatica, y

capacidad para llevar a cabo tareas comunicativas orales. Los descriptores se centran en
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la precision fonética, la complejidad de las estructuras empleadas y el tipo de interaccion
que el alumno puede mantener. A continuacion, se presenta una sintesis traducida al

espafiol de estos criterios.

Tabla 4.
Estandares de nivel de competencia oral basica en ChLE
(Elaboracion propia basada en Estandares de Nivel de Competencia en Chino para la

Ensenianza Internacional del Idioma Chino, Centro para la Educacion y la Cooperacion

en Lenguas, 2021)

3 "Ser capaz de dominar las palabras correspondientes a los indicadores cuantitativos
del nivel 3, con una pronunciacion bdasicamente correcta. Poder utilizar el
vocabulario y la gramatica de este nivel para completar tareas de expresion y
comunicacion relacionadas con los temas propuestos. Poseer una capacidad oral
general que permita realizar intercambios o discusiones sencillas utilizando un

numero limitado de estructuras oracionales relativamente complejas." (p.3)

2 "Ser capaz de dominar las palabras correspondientes a los indicadores
cuantitativos del nivel 2, con una pronunciacion basicamente correcta. Poder
utilizar el vocabulario y la gramatica correspondientes a este nivel para completar
tareas de expresion y comunicacion relacionadas con los temas abordados. Poseer
una capacidad oral basica que permita realizar preguntas y respuestas breves,

enunciados y conversaciones sociales utilizando oraciones simples." (p.2)

1 "Ser capaz de dominar las palabras correspondientes a los indicadores
cuantitativos del nivel 1, con una pronunciacion basicamente correcta. Poder
utilizar el vocabulario y la gramatica correspondientes a este nivel para completar
tareas comunicativas y de expresion relacionadas con los temas propuestos. Poseer
una capacidad oral inicial que permita realizar preguntas y respuestas sencillas

utilizando palabras y frases comunes." (p.3)

Es importante sefialar que, mientras la Tabla 3, basada en el Curriculo
Internacional para la Enserianza del Idioma Chino (Hanban, 2014), estructura el nivel
basico en dos niveles (nivel Basico 1 y II), la Tabla 4, correspondiente al documento
Estandares de Nivel de Competencia en Chino para la Ensefianza Internacional del
Idioma Chino (CLEC, 2021), divide el nivel bésico en tres niveles (niveles 1, 2 y 3). Esta

diferencia se debe a una reestructuracion normativa que se produce tras la transformacioén
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del organismo Hanban (Oficina Nacional de Ensefanza del Chino como Lengua
Extranjera) en el actual Centro para la Educacion y la Cooperacion en Lenguas. Con esta
transicion institucional, el sistema de niveles fue reorganizado para proporcionar una

gradacion mas detallada y progresiva de las competencias lingiisticas.

En los mencionados documentos oficiales, el concepto de fluidez oral no se
presenta de forma técnica ni como un criterio evaluativo explicito, sino que se alude de
manera indirecta a esta habilidad a través de formulaciones generales vinculadas a la
expresion oral. Frases como “poseer una capacidad bésica de expresion oral” o “realizar
preguntas y respuestas sencillas utilizando frases comunes” reflejan componentes que
pueden relacionarse con la fluidez oral. No obstante, estos descriptores carecen de una
definicion concreta de lo que se entiende por fluidez oral en términos de ritmo, pausas,
correccion o naturalidad en la produccion oral. Por tanto, si bien estos estandares ofrecen
indicios sobre el desarrollo oral progresivo del estudiante, no constituyen una referencia
técnica suficientemente especifica para evaluar la fluidez oral de forma aislada o

estandarizada.

La fluidez oral en ChLE es una competencia lingiiistica que, aunque no siempre
ha recibido una atencion prioritaria en la investigacion académica, resulta fundamental
para una comunicacion efectiva. Lei (2021) seala que son escasos los estudios centrados
en la fluidez oral en el aula de ChLE, mencionando entre los pocos existentes los trabajos
de Chen (2015), Jin y Mak (2013), Shih y Wu (2011) y Zhai (2011). Por ejemplo, Zhai y
Feng (2014) analizaron las producciones orales de 12 estudiantes de nivel basico tras
realizar una tarea de narracion de imagenes en dos momentos distintos durante un periodo
de dos meses. Sus resultados mostraron mejoras significativas en la velocidad del discurso
y una reduccion en la duracion de las pausas silenciosas (Lei, 2021, p. 287). Por su parte,
Shih y Wu (2011) estudiaron fragmentos de conversaciones de 48 alumnos de nivel
avanzado, cuya fluidez fue evaluada por 43 hablantes nativos de chino. Identificaron
como indicadores recurrentes de fluidez percibida la velocidad de habla y la cantidad de
silabas producidas (Lei, 2021, p. 287). Asimismo, Liu y Wu (2016) pidieron a seis
estudiantes avanzados y a tres nativos que realizaran monodlogos, los cuales fueron
evaluados por 60 hablantes nativos. Sus hallazgos mostraron una fuerte correlacion entre
la fluidez percibida y factores como la velocidad de habla, la longitud media de los

enunciados y las pausas silenciosas. (Lei, 2021, p. 287). Por su parte, en su propia
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investigacion, Lei (2021) llevé a cabo una prueba de narracion oral con 38 estudiantes de
ChLE. Al igual que en la presente investigacion, empleo el software de analisis fonético
Praat (Boersma y Weenink, 2022) para realizar las transcripciones. Entre sus hallazgos,
se destaca la importancia de trabajar la fluidez incluso en los niveles mas iniciales, donde

comunmente no se le otorga prioridad.

En definitiva, aunque la fluidez oral en el aula de ChLE ha sido poco explorada,
los trabajos existentes coinciden en sefialar su relevancia para una comunicacion efectiva
y su potencial de mejora incluso en niveles iniciales. Estos estudios ponen de relieve la
necesidad de integrar esta competencia en la planificacion didactica desde etapas
tempranas del aprendizaje. Ahora bien, para avanzar en esta direccion, resulta
indispensable analizar qué metodologias se estan empleando actualmente para fomentar

el desarrollo de la fluidez oral en el aula.

3.3. Metodologias predominantes en la ensefianza de la fluidez oral en ChLE

Dada la relevancia que diversos estudios han atribuido a la fluidez oral en el aula
de ChLE, resulta pertinente indagar en las metodologias que predominan en su ensefianza.
Comprender como se aborda esta competencia desde la practica pedagogica permite
identificar enfoques efectivos y areas de mejora. A continuacion, se examinan algunas de
las estrategias mas empleadas, comenzando por el papel que ocupa la memorizacion en

este contexto.

La memorizacidn, pilar del aprendizaje tradicional chino, ha sido objeto de debate
tanto en contextos educativos orientales como occidentales. Este enfoque, profundamente
arraigado en la cultura pedagdgica china, se basa en la repeticion sistematica de
contenidos como estrategia para automatizar estructuras lingliisticas y patrones de uso.
Sin embargo, su aplicacion en el aprendizaje de lenguas extranjeras ha generado posturas
divergentes. Mientras algunos investigadores la consideran una herramienta valiosa para
adquirir vocabulario y mejorar la fluidez oral, otros cuestionan su eficacia cuando no se
acompafia de procesos reflexivos, creativos o comunicativos. Wang (2018, p. 224)
subraya que su eficacia aumenta cuando se combina con estrategias metacognitivas como
la atencion selectiva, tal como expone Oxford (1990: 38. Asimismo, el andlisis de Wang
(2018) coincide con Shen (2005), Wang et al. (2009), y Grenfell y Harris (2015) en que

las estrategias ligadas a la memoria y al pensamiento reflexivo tienen una conexioén
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directa con el éxito en el aprendizaje del mandarin (Wang, 2018, p. 223). No obstante,
algunos estudios sefialan también sus limitaciones. Corderi Novoa (2020) advierte que la
educacion tradicional se apoya excesivamente en la memorizacion mecanica, con poco
énfasis en la comprension de significado o el uso contextual del lenguaje. Esta critica se
vincula con la necesidad de actualizar practicas educativas para responder a los desafios

de un mundo globalizado.

La repeticion ha sido durante siglos una piedra angular en el aprendizaje
tradicional chino. Como recoge Yu (2013), existe un proverbio cldsico que ilustra esta
creencia: “i3 4 F # £ X E I (“el significado se revela tras leer el texto cien veces”),
lo cual sugiere que la memorizacion extensiva de estructuras lingiiisticas puede facilitar
eventualmente su uso creativo. Este enfoque, enraizado en una larga tradicion cultural, se
encuentra en el centro de muchas practicas pedagogicas chinas. Sin embargo, este modelo
ha sido frecuentemente malinterpretado en contextos occidentales. Yu (2015) documenta
cémo educadores occidentales, como Frederick Steward en el siglo XIX, percibian el
énfasis chino en la repeticion como una sefial de atraso educativo. Steward afirmaba que
“los chinos no tenian educacion en el verdadero sentido de la palabra”, ya que se
“sacrificaba el desarrollo del pensamiento al cultivo de la memoria” (cit. en Pennycook,
1996). Esta vision peyorativa ha persistido, llevando a algunos investigadores a equiparar
recitacion con memorizacion mecénica o aprendizaje por repeticion sin comprension

(Sampson, 1984; Lips, 1949).

No obstante, investigaciones contemporaneas desmienten estas concepciones. Hu
(2002) advierte que es erréneo asociar automaticamente la estrategia de memorizacion
china con el aprendizaje mecéanico. De hecho, estudios como los de Biggs (1996a, 1996b),
Marton et al. (1996) y Goh y Kwah (1997) demuestran que los estudiantes chinos no
memorizan mas frecuentemente que los occidentales, sino que lo hacen de manera distinta.
Se promueve una memorizacidon con comprension, donde se entiende lo que se memoriza,
y se memoriza para entender mejor. Esta practica constituye, por tanto, un enfoque

profundo de aprendizaje, no una técnica superficial o automatizada.

Desde una perspectiva didactica, este modelo se articula en torno a un proceso
mimético en el que el docente, como figura central, transmite conocimientos a través de
la imitacién y la repeticion guiada (Moloney y Xu, 2016, p. 6). Aunque pueda parecer

tradicionalista, esta estructura ha demostrado eficacia, particularmente en contextos
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donde el objetivo es dominar formas lingliisticas precisas. En linea con esta interpretacion,
Xu (2024) subraya que “la repeticion, tanto para memorizar como para comprender [...]
ayuda a fortalecer la memoria y a descubrir nuevos significados” (p. 3969). Esta vision
apoya la idea de que la repeticion puede ser una herramienta compleja y reflexiva, que va
mas alla de la mera memorizacion mecéanica. La repeticion en la tradicion educativa china
debe entenderse no como una técnica primitiva, sino como un instrumento pedagogico
funcional, con el potencial de desarrollar comprension profunda y capacidad creativa.
Reconocer esta distincion entre repeticion funcional y mecénica es clave para interpretar
adecuadamente las practicas docentes en contextos transculturales y evitar juicios

simplistas.

Asimismo, Larsen-Freeman (2012) enfatiza que la repeticion es importante en la
memoria de trabajo, aunque sea solo porque se convierte en un vehiculo para transferir
nueva informacion a la memoria a largo plazo (p. 198). La autora destaca que la memoria
de trabajo fonologica desempefia un papel clave en la adquisicion de vocabulario, ya que
permite almacenar patrones sonoros desconocidos mientras se construyen
representaciones a largo plazo. Dado que esta memoria tiene una capacidad limitada, la
repeticion subvocal (lo que Baddeley 1lama “bucle fonologico™) es esencial para evitar el
olvido (Baddeley, 1986; Andrade y Baddeley, 2011). Esta perspectiva refuerza la
necesidad de practicas repetitivas estructuradas que favorezcan la consolidacion del
aprendizaje 1éxico y fonologico. Asi, es en este marco donde la repeticion funcional

adquiere todo su valor.

Aunque el enfoque tradicional chino ha sido criticado, no debemos obviar los
beneficios de la repeticion en la ensefianza de idiomas, como la automatizacion, que es
esencial en el desarrollo de la fluidez oral. Segiin Larsen-Freeman (2012, p. 199), la
repeticion de habilidades de nivel inferior contribuye a su automatizacion, lo cual es clave
cuando el objetivo es liberar recursos cognitivos para el habla espontanea. Por tanto, lo
que debemos hacer es disefiar metodologias que combinen enfoques modernos, por
ejemplo, los enfoques socioafectivos, con una repeticion que no sea mecdnica, sino

funcional, comprensiva y adaptable al contexto y al estudiante.

De esta forma, Moloney y Xu (2016) advierten que el profesorado de ChLE
enfrenta el reto de “desaprender” practicas anteriores para adaptarse a contextos nuevos,

lo que implica comprender los sistemas educativos locales, la cultura del pais anfitrion, y
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desarrollar una vision critica de si mismos y sus compafieros de profesion (p. 7). Este
proceso de “reaprender” es indispensable para la mejora de la ensefanza en entornos
internacionales y multiculturales. En este contexto, Hu (2002) propone distinguir entre
actitudes pedagogicas “autonomas” e “ideoldgicas”. Mientras que la primera asume que
una metodologia exitosa en un contexto puede replicarse universalmente, la segunda
reconoce la especificidad cultural de cada sistema educativo y aboga por adaptaciones
sensibles al entorno (Coleman, 1996; Hinkel, 1999). Este enfoque “ideologico” es
fundamental para evitar el rechazo a innovaciones que pueden percibirse como ajenas o
amenazantes para los valores locales, y asi favorecer una verdadera transformacion
educativa. Como advierte Coleman (1996, p. 11), las innovaciones disefiadas para facilitar
el aprendizaje pueden ser tan disruptivas para quienes las reciben que pueden llegar a

generar hostilidad y hacen imposible el aprendizaje.

El enfoque tradicional presenta ventajas como la automatizacion, la base
gramatical solida y el desarrollo de la memoria. Sin embargo, sus limitaciones se
manifiestan cuando se aplica de manera inflexible o sin consideracién al contexto. Una
evolucion pedagogica equilibrada requiere reconocer el valor de la tradicion sin dejar de
abrirse a la innovacion critica y contextualizada. En este sentido, dado el objetivo de
fomentar una fluidez auténtica y funcional en el aula de ChLE, es necesario identificar

los instrumentos con los que se evalia dicha competencia.

3.4 Evaluacion de la fluidez oral.

La evaluacion de la fluidez oral ha sido objeto de creciente atencion en la
investigacion aplicada a la adquisicion de lenguas extranjeras, especialmente a través del
desarrollo de criterios objetivos para valorar la llamada fluidez temporal. En este &mbito,
la bibliografia especializada ha establecido una serie de medidas cuantificables,
comunmente conocidas como medidas temporales, que permiten describir y comparar el
rendimiento oral de los estudiantes. Estas medidas suelen clasificarse de forma
consistente en varias categorias fundamentales que incluyen la velocidad de habla,
calculada generalmente en palabras por minuto, la duracion y frecuencia de las pausas
silenciosas y llenas, la velocidad de articulacion y la longitud media de los enunciados

producidos.
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Sin embargo, no todos los enfoques en la evaluacion de la fluidez oral se apoyan
exclusivamente en parametros acusticos. Algunos investigadores y docentes optan por
valorar esta competencia mediante el uso de rubricas que permiten al evaluador emitir
juicios cualitativos sobre la fluidez percibida. En este modelo, la fluidez se entiende como
una impresion subjetiva que tiene en cuenta aspectos como la naturalidad del discurso, la
coherencia del mensaje o la capacidad de mantener la atencién del oyente. Esta
perspectiva se enmarca en lo que se conoce como enfoque cualitativo o broad fluency.
Por el contrario, otros autores adoptan una mirada mas analitica y cuantitativa, utilizando
programas de analisis fonético para extraer datos objetivos sobre la produccion del habla.
A través de calculos matematicos, estos investigadores obtienen medidas como la
duracion exacta de las pausas, la velocidad articulatoria o el nimero medio de palabras
por enunciado. Este enfoque, denominado narrow fluency, permite estudiar la fluidez oral
desde una Optica més precisa y replicable, aunque también ha sido cuestionado por su
posible reduccion del fendmeno a dimensiones exclusivamente temporales. No obstante,
su aplicacion ha sido especialmente relevante en estudios sobre el aprendizaje del ChLE,

ya que facilitan la evaluacion objetiva del desempefio oral.

A continuacion, se presenta una tabla con las principales medidas temporales
identificadas en la bibliografia académica, junto con sus respectivas formulas y autores
de referencia. Estas medidas temporales de fluidez oral recogidas en la tabla 5 permiten
no solo cuantificar la fluidez de manera objetiva, sino también identificar patrones en la
produccion oral de los estudiantes de ChLE. Por ejemplo, la velocidad de habla, ofrece
una primera aproximacion al ritmo general del discurso, mientras que la velocidad de
articulacion permite afinar el analisis al centrarse exclusivamente en el tiempo activo de
produccion lingiiistica. Asimismo, la identificacion y analisis de pausas silenciosas aporta
informacion valiosa sobre los procesos cognitivos involucrados en la planificacion del
discurso. Por otro lado, las pausas llenas evidencian momentos de vacilacion o
reformulacion que pueden afectar la percepcion externa de la fluidez. Finalmente, la
longitud media de los enunciados permite evaluar la capacidad del hablante para construir
unidades discursivas complejas y cohesionadas. La inclusion de estas medidas en el
andlisis contribuye a obtener un perfil detallado del desempefio oral del estudiante, base
fundamental para investigaciones posteriores que busquen integrar metodologias

efectivas en el desarrollo de la fluidez oral.
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Tabla 5.

Medidas temporales de fluidez oral en la literatura especializada

(Elaboracion propia basada en los autores de referencia mencionados en la tabla)

Medida Autores de
Descripcion Formula
temporal referencia
Cantidad de palabras ~ Numero total de .
‘ Derwing et al.
Velocidad de producidas por palabras /
) ) . (2006); Lennon
habla minuto, incluyendo  Duracién total del '
) ) (1990) Hsiao (2015)
pausas. discurso (minutos)
Cantidad de palabras ~ Numero total de Kormos y Dénes
Velocidad de producidas por palabras / (2004); Hsiao
(Duracién del ’
articulacion minuto, excluyendo  discurso - duracion  (2015); Riggenbach
total de pausas)
pausas. (minutos) (1991)
‘ Recuento y Riggenbach (1991);
Numero y duracion . .
Pausas _ duracion total de Le1 (2021) Lennon
de pausas sin _ ‘ .
silenciosas pausas sin sonido  (1990); Derwing et

sonido.

durante el discurso

al. (2004, 2006)

Pausas llenas

Numero y duracioén
de pausas con
sonidos como 'eh’,

' 1

um.

Recuento y
duracion total de
pausas con sonido

durante el discurso

Hsiao (2015); Lei
(2021); Kormos y
Dénes (2004)

Longitud media

de enunciado

Promedio de
palabras por

enunciado.

Numero total de
palabras / Nimero

total de enunciados

Kormos y Dénes
(2004); Hsiao (2015)
Lennon (1990)

Asimismo, la obtencion de estas medidas temporales suele requerir

herramientas tecnologicas especializadas que permitan un analisis acustico preciso del

discurso oral. Uno de los programas mas empleados en la investigacion sobre fluidez

es Praat (2022), una herramienta de software libre desarrollada por Boersma y

Weenink (2022) en la Universidad de Amsterdam. Este programa permite visualizar y

segmentar grabaciones de audio, facilitando la identificacion exacta de elementos

como la duracion de las pausas, la velocidad del habla o la articulacion. Gracias a sus

funciones de analisis espectrografico y temporizacion, Praat se ha convertido en un
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recurso fundamental para los estudios que, como el presente, adoptan un enfoque

cuantitativo para analizar la fluidez oral en estudiantes lengua extranjera.

En definitiva, la evaluacion de la fluidez oral continta siendo un terreno
complejo que admite multiples aproximaciones. Mientras algunos modelos priorizan
la percepcion del oyente mediante herramientas cualitativas como rubricas, otros optan
por una medicidon cuantitativa basada en datos actsticos. Esta investigacion se
posiciona en esta segunda linea con el fin de aportar criterios objetivos al analisis de
la fluidez en estudiantes de ChLE, sin dejar de reconocer la necesidad de futuras
aproximaciones complementarias que integren la percepcion subjetiva y contextual del
discurso oral. Solo a través de un enfoque integral que combine lo cuantitativo con lo
cualitativo serd posible comprender en toda su complejidad los procesos implicados

en la produccion fluida del habla y su evaluacion.

3.5 Conclusiones del capitulo

En el capitulo 3 se ha examinado en profundidad el concepto de fluidez oral dentro
del contexto del aprendizaje del ChLE, destacando su papel esencial dentro de la
competencia comunicativa del alumnado. A pesar de su relevancia para la interaccion
verbal, la fluidez oral sigue siendo una dimension dificil de definir y evaluar de manera
unificada. Aunque documentos normativos como el Marco Comun Europeo de
Referencia para las Lenguas (2001) reconocen su importancia incluso en los niveles
iniciales A1 y A2, no ofrecen instrumentos especificos ni criterios concretos para su
evaluacion. En el caso de los estandares educativos chinos, como el Curriculo
Internacional para la Enserianza del Idioma Chino del afio 2014 y los Estandares de
Nivel de Competencia en Chino para la Enserianza Internacional del Idioma Chino de
2021, se hace referencia a la fluidez de forma implicita, sin llegar a establecer una
definicion clara. Esta falta de precision obliga tanto al profesorado como a la
investigacion a apoyarse en marcos teodricos externos para abordar su desarrollo y

evaluacion de forma mas sistematica.

El analisis desarrollado a lo largo del capitulo ha permitido identificar dos lineas
principales en el estudio de la fluidez oral. Por un lado, se encuentra un enfoque de tipo
cualitativo que valora la percepcion del oyente y que se centra en aspectos como la

coherencia del discurso, su espontaneidad o la expresividad. Por otro lado, se ha
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explorado un enfoque cuantitativo basado en parametros observables y medibles de la
produccion oral, como la velocidad de habla, la frecuencia y duracion de las pausas o la
longitud de los enunciados. En este sentido, una contribucion destacada ha sido la
presentacion de una tabla (tabla 5) que sintetiza estas medidas, incluyendo descripciones,
formulas de calculo y referencias bibliograficas. Entre las métricas consideradas figuran
la velocidad de habla, la velocidad de articulacion, las pausas silenciosas y llenas, y la
longitud media de los enunciados. Cada una de ellas ha sido desarrollada a partir de
estudios fundamentales que han aportado marcos metodologicos solidos para su
aplicacion. Estas medidas han demostrado ser utiles para analizar el rendimiento oral con
criterios objetivos. En este contexto, se ha abordado también el modo en que estas
métricas son extraidas en la practica investigadora. Normalmente, se recurre al uso de
herramientas especializadas como el programa de andlisis fonético Praat (Boersma y
Weenink, 2022), el cual permite visualizar y medir con precision aspectos acusticos del

habla.

En definitiva, el anélisis desarrollado en este capitulo ha permitido concluir que
la fluidez oral en el aula de ChLE debe ser entendida como una competencia multifacética.
Su evaluacion requiere no solo de instrumentos técnicos y formulas cuantificables, sino
también de una comprension profunda de los factores emocionales, estratégicos y
contextuales que influyen en la produccion oral. Esta vision integral no solo resulta
enriquecedora desde el punto de vista tedrico, sino que también ofrece al profesorado
herramientas mas afinadas para disefar actividades de ensefianza y evaluacion adaptadas
a las necesidades reales del estudiante. Esta reflexion sobre la fluidez abre paso al capitulo
siguiente, en el que se exploraran las metodologias activas aplicadas a la ensefianza de
segundas lenguas. Se prestara especial atencidon a aquellas propuestas pedagdgicas que
activan la dimension emocional del aprendizaje como motor de la implicacion del
alumnado y del desarrollo progresivo de la competencia comunicativa y, concretamente,

del aspecto de la fluidez oral.
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CAPITULO 4. METODOLOGIAS ACTIVAS EN LA ENSENANZA DEL CHLE

Este capitulo explora el papel de las metodologias activas en la ensenanza de
lenguas extranjeras, con especial énfasis en los beneficios emocionales y pedagogicos del
teatro. Se parte de la experimentacion emocional como base para un aprendizaje
significativo (4.1), y se profundiza en el impacto de la implicacion y el humor en el aula
(4.2). A continuacidn, se analiza como estas metodologias contribuyen a la creacion de
entornos afectivos seguros para el aprendizaje (4.3). Finalmente, se examina la aplicacion

especifica de esta estrategia en la ensefianza del ChLE (4.4).

4.1 La experimentacion emocional en el aprendizaje de lenguas extranjeras

En la ensefianza de lenguas extranjeras, resulta cada vez mas evidente la necesidad
de crear experiencias de aprendizaje que sean auténticas, significativas y emocionalmente
resonantes para el estudiante. Ya no basta con transmitir estructuras lingiiisticas
descontextualizadas o fomentar una practica mecanica del idioma. Por el contrario, el
enfoque contemporaneo exige que los estudiantes experimenten el idioma a través de
vivencias reales, emocionales y sociales. Este principio es uno de los pilares
fundamentales de las metodologias activas, entre las cuales el uso del teatro, la

dramatizacion y el role-play cobra especial relevancia.

Estas metodologias permiten al estudiante no solo utilizar la lengua, sino vivirla.
El teatro, en particular, ofrece un entorno de inmersion lingiiistica, afectiva y social en el
que los alumnos adoptan roles, desarrollan empatia y experimentan emociones en
situaciones simuladas pero inmersivas. En este tipo de dindmicas, el lenguaje deja de ser
una herramienta abstracta para convertirse en un medio de conexidn intrapersonal e

interpersonal.

En el marco de las metodologias activas aplicadas a la ensenanza de lenguas
extranjeras, el enfoque de las inteligencias multiples propuesto por Gardner (1983, 1993,
1999, 2004, 2011), ofrece una base tedrica especialmente util para comprender como
diferentes capacidades cognitivas influyen en el aprendizaje. Si bien todas las
inteligencias tienen un papel relevante en el desarrollo del alumnado, existen dos que

adquieren una especial importancia en propuestas pedagogicas activas y, particularmente,
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en aquellas que integran elementos teatrales. Estas inteligencias son la inteligencia

intrapersonal y la inteligencia interpersonal.

Tal como senalan Maclntyre et al. (2016) en Positive Psychology in SLA, la
inteligencia intrapersonal se refiere a la capacidad de introspeccion y autorreflexion, y
desempefia un papel fundamental en el proceso de aprendizaje de lenguas. Esta forma de
inteligencia permite a los estudiantes tomar conciencia de sus propias emociones,
motivaciones y procesos identitarios, elementos que estdn en constante evolucion a lo
largo de la adquisicion lingliistica. El teatro, al activar precisamente esta dimension
introspectiva, se convierte en una herramienta pedagogica muy valiosa que facilita la
exploracion del idioma desde un lugar mas personal. A través del juego dramatico, el
alumno no solo aprende a comunicarse, sino que también se cuestiona su identidad como

aprendiz y como ser humano en relacion con los demas.

Del mismo modo, la inteligencia interpersonal, entendida como la capacidad de
comprender a los otros y establecer vinculos significativos, resulta esencial en el aula de
lenguas extranjeras. En un contexto de interaccion constante y de diversidad cultural, esta
competencia social adquiere una relevancia particular, ya que permite al estudiante
establecer relaciones empaticas y eficaces en su comunicacion. Segiin Maclntyre et al
(2016), fomentar la empatia es clave para desarrollar una competencia comunicativa
integral. Una estrategia especialmente eficaz para lograr este objetivo es la utilizacion del
drama y la interpretacion de roles. Este tipo de actividades implican adoptar el punto de
vista del otro. Al representar personajes, los estudiantes deben “ponerse en el lugar” de
quienes interpretan, lo que promueve una comprension profunda de emociones,

intenciones y contextos ajenos (Goldstein y Winner, 2012; Stern, 1980).

Actuar, segiin Goldstein y Winner (2012), implica imaginar la vida de otro ser
humano, adoptar su perspectiva y transmitir sus emociones y pensamientos. Esta
experiencia estimula no solo el lenguaje, sino también la empatia, la conciencia social y
la autorregulacion emocional. Por ello, el uso de dramatizaciones en el aula de lenguas
extranjeras no es solo una técnica comunicativa, sino una estrategia formativa integral
que conecta el plano cognitivo con el afectivo y el social. Cabe destacar una caracteristica
propia del teatro que es el concepto de la verdad escénica. Stanislavski (1949) en su
pedagogia teatral entendia el concepto de “verdad del personaje ” como la autenticidad y

credibilidad absoluta que el actor debe alcanzar en escena. Stanislavski (1949) propuso
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que el intérprete trabajase siempre desde la verdad, creyendo sinceramente en las
circunstancias de su personaje para vivirlas de como propias. Este principio, central en el
método Stanislavski, busca una actuacion organica y llena de autenticidad emocional en
contraposicion a la mera representacion superficial. Cuando el estudiante se involucra
activamente en la construccién de su personaje, no solo elabora una identidad ficticia,
sino que se compromete con sus objetivos y con su verdad interna, lo que favorece una
implicacion genuina en el acto comunicativo. En la vida cotidiana, las personas se
expresan guiadas por propoésitos que dan sentido a sus acciones; el teatro traslada esta
logica al aula, dotando de intencion emocional y comunicativa a tareas que, de otro modo,
podrian carecer de sentido real para el estudiante. Trasladar la verdad del personaje al
aula de lenguas extranjeras significa fomentar en el estudiante un grado similar de

creencia e inmersion en las situaciones comunicativas simuladas.

Por otra parte, las metodologias activas, como en este caso el teatro, también
permiten trabajar la competencia intercultural desde una dimension vivencial. Como
sostienen MaclIntyre et al. (2016), los estudiantes deben ser alentados no solo a leer,
interpretar o analizar situaciones comunicativas, sino también a encarnarlas. El acto de
interpretar un personaje de otra cultura permite al aprendiz desarrollar comprension
cultural, tolerancia, y una perspectiva mas compleja del otro. Esta forma de aprendizaje
experiencial adquiere una relevancia particular en el aula de ChLE, donde la distancia
cultural suele ser significativa. La cultura china, a menudo percibida como lejana y
envuelta en estereotipos o mitos arraigados en el imaginario colectivo occidental, requiere
de estrategias pedagdgicas que fomenten el acercamiento empatico y el entendimiento
profundo. En este contexto, el teatro no solo sirve como vehiculo para la adquisicion
lingiiistica, sino también como medio para desarticular prejuicios y promover una actitud

abierta y respetuosa hacia la otredad cultural.

En la misma linea que el enfoque basado en inteligencias multiples, otro enfoque
que favorece la experimentacion significativa es el aprendizaje cooperativo y
colaborativo. Los modelos colaborativos se fundamentan en relaciones interpersonales
positivas y en la creacioén de un clima grupal saludable, donde los estudiantes se sienten
seguros para expresarse y explorar. Segiin Ehrman y Dornyei (1998, p. 245), este tipo de
estructuras promueve la motivacion, la autoestima, el pensamiento critico y las

habilidades sociales, incluyendo la empatia. De hecho, la empatia es tanto un requisito
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como un resultado del trabajo cooperativo, lo que refuerza su valor formativo (MacIntyre
et al., 2016, p. 99). En este sentido, el teatro se presenta como una metodologia idénea
para activar dinamicas de colaboracion auténtica entre los estudiantes. Al construir
escenas, ensayar didlogos o interpretar situaciones comunicativas, los estudiantes no solo
trabajan en conjunto hacia un objetivo comun, sino que también desarrollan una escucha
activa, aprenden a negociar significados y se apoyan mutuamente en la creacion de una
experiencia compartida. Esta dimension colaborativa del teatro, ademds de potenciar la
competencia comunicativa, refuerza el sentimiento de pertenencia al grupo, elemento
clave para reducir la ansiedad y favorecer un entorno emocionalmente seguro y propicio

para el aprendizaje.

Asimismo, el enfoque empéatico y humano en la ensefianza de lenguas extranjeras
encuentra un referente ético y filoséfico en el pensamiento de Paulo Freire. Segtn Freire
(1979, 1996), la educacion debe entenderse como un acto de amor, de apertura hacia el
otro y de reconocimiento de su humanidad. “No hay educacion sin amor”, afirma el autor,
quien subraya que el didlogo, elemento esencial en la ensefianza de lenguas y en el teatro,
solo es posible cuando existe afecto y respeto mutuo. Para Freire (1979), ensefiar implica
comprometerse con el sufrimiento, las preguntas y las experiencias del estudiante, y
cualquier forma de desafeccion supone una negacion de su libertad y de su curiosidad

(citado en Maclntyre et al., 2016).

En este sentido, las metodologias activas no son solo estrategias pedagogicas, sino
que son actos colaborativos y afectivos. Este enfoque metodologico centrado en la
experiencia emocional y el compromiso activo del alumno se ve reforzado por las
aportaciones de Corderi Novoa (2020), quien subraya que el teatro y la dramatizacién
permiten a los estudiantes acceder simultdneamente a las dimensiones cognitiva y afectiva
del aprendizaje. Al situarlos en contextos concretos y significativos, se favorece una
interaccion centrada en el significado y no meramente en la forma lingiiistica, lo cual
intensifica su implicacion personal (p. 101). Ademas, Corderi Novoa (2020) coincide en
que el hecho de asumir distintos papeles en escena estimula la empatia y la apertura
emocional, ya que los alumnos se ven obligados a ponerse en la piel de otros, comprender
sus circunstancias vitales y adoptar nuevas perspectivas. Esta practica favorece el

desarrollo de actitudes como la tolerancia, el respeto y la comprension interpersonal (2020,
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p. 100), cualidades esenciales no solo para la competencia intercultural, sino también para

el crecimiento personal del aprendiz.

4.2 La implicacion y el humor en el aula de lenguas extranjeras

Como hemos visto anteriormente, en el aprendizaje de lenguas extranjeras, el
modo en que el estudiante experimenta el aula y la lengua tiene una influencia directa
sobre su implicacion y retencion. En este sentido, la experimentacion socioafectiva hace
referencia al tipo de relacion que los aprendientes establecen con el entorno educativo
cuando se les ofrece una experiencia de aprendizaje basada en la interaccion social y la
conexion emocional. Cuando el alumnado no solo estudia una lengua, sino que la vive a
través de metodologias activas que apelan a sus emociones y vinculos con los demas —
como el teatro, el clown o las dindmicas colaborativas—, se generan entornos mas
significativos y seguros para expresarse. Esta forma de experimentar el aprendizaje
propicia no solo una mejora en la fluidez oral, sino también una mayor interiorizacion del
conocimiento. En este marco, exploraremos a continuacion dos manifestaciones
especialmente relevantes del compromiso en el aula de lengua extranjera. Por un lado,
analizaremos el papel del humor como facilitador emocional y social del aprendizaje. Por
otro, profundizaremos en una forma particular de implicacién intensiva y sostenida,
conocida como flow, que permite al estudiante alcanzar estados de concentracion

profunda y disfrute intrinseco durante el proceso de aprendizaje.

En primer lugar, abordaremos el papel del humor en el aula de lenguas extranjeras.
Uno de los marcos tedricos mas influyentes para comprender el valor del humor en este
contexto es la mencionada teoria del ampliar y construir (broaden-and-build theory) de
Fredrickson (2001, 2003). Es preciso recordar que, segun esta teoria, las emociones
positivas, entre las que se encuentra la alegria y, de forma muy destacada, el humor, tienen
la capacidad de ampliar los repertorios mentales y conductuales de los estudiantes,
favoreciendo el desarrollo de recursos cognitivos, sociales y afectivos que van mas alla
del momento presente (Fredrickson y Branigan, 2005; Maclntyre et al, 2016, p. 148).
Mientras que las emociones negativas tienden a restringir la accioén y el pensamiento,
generando actitudes defensivas o evasivas, las emociones positivas fomentan la
curiosidad, la exploracion y el vinculo con los otros. Desde esta perspectiva, el humor no
es un simple recurso accesorio, sino una herramienta pedagogica que puede fortalecer la

implicacion del estudiante, reducir la ansiedad y estimular un entorno propicio para la
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participacion espontanea. Disefar experiencias de aula que incorporen el humor supone,
por tanto, reconocer su potencial como facilitador emocional y cognitivo en la adquisicion

de una lengua extranjera.

Debido a sus multiples beneficios, el uso intencional del humor y la risa en el aula
se ha consolidado como una de las estrategias mas eficaces para generar emociones
positivas que favorecen el aprendizaje. El humor no solo alivia el estrés y la ansiedad,
sino que también potencia la resiliencia y la capacidad de afrontar experiencias
desafiantes (Maclntyre et al, 2016; Kuiper y Martin, 1993; Bryant y Veroff, 2007).
Introducir humor en el aula contribuye a hacer del aprendizaje una experiencia mas
placentera, motivadora y significativa, ayudando a mantener una actitud positiva frente al
error y al esfuerzo continuado (Maclntyre et al, 2016, p. 151). Ademas, la risa activa
mecanismos de recompensa emocional, y promueve la expresion visible de la felicidad
que fortalece las relaciones interpersonales entre estudiantes y docentes, lo que, a su vez,

mejora el clima del aula y estimula la participacion.

De hecho, numerosos estudios recogidos por Montafiés Sdnchez (2018) coinciden
en resaltar que tanto el humor como la risa son claves en el proceso educativo. Segin
Montanés Sanchez (2018), la risa es un fenomeno emocional cuyo uso didactico favorece
el desarrollo intelectual, psicoldgico y social del alumnado (p. 130). Investigaciones como
las de Carbelo y Jauregui (2006), Fernandez Poncela (2013), o Rodrigues (2012) sefialan
que el humor modifica de manera positiva los aspectos afectivos, sociales y cognitivos
del entorno educativo, contribuye a la motivacion, al bienestar emocional y mental de los
participantes, y permite transformar clases mondtonas en experiencias mas dinamicas,
atractivas y emocionalmente memorables. Ademas, el humor tiene un efecto directo sobre
la memoria, la atencion y la creatividad. Segin Tamblyn (2007), el uso de la risa y del
humor mejora la memoria visual, ayuda a tomar mejores decisiones, hace que la
informacion parezca mas relevante y acelera el proceso de aprendizaje. Desde este
enfoque, la risa no es un mero desahogo emocional, sino un recurso estratégico y
estructural para potenciar la eficacia didactica de cualquier intervencion educativa. De
acuerdo con Ferndndez Poncela (2017), el humor en el aula genera una actitud positiva,
predispone emocionalmente al alumno hacia el aprendizaje y refuerza las habilidades

comunicativas y creativas tanto del profesor como del estudiante.
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Por otra parte, como senala Montafiés Sanchez (2018), el humor también cumple
funciones transformadoras, ya que permite superar estructuras pedagogicas rigidas y
fomenta metodologias mas abiertas, colaborativas y centradas en el bienestar del grupo.
La inclusion del humor en el aula de lenguas no solo mejora la motivacion y el
rendimiento, sino que también favorece el desarrollo del autoconcepto, la autoestima, la
autoaceptacion y el “antiperfeccionismo,” aspectos todos ellos clave en el aprendizaje de
una lengua extranjera. Fernandez Solis (2003) recuerda que el humor ayuda a “relativizar
la realidad y a restablecer la verdadera dimension de lo humano”, permitiendo un enfoque

mas flexible, empatico y constructivo en la ensefianza.

En segundo lugar, abordar la nocién del flow resulta particularmente util para
comprender como se puede experimentar emocionalmente el aprendizaje en términos de
disfrute, implicacion y motivacion. Una de las formas mas significativas en que se
manifiesta la dimension emocional es a través de experiencias intensas y memorables que
surgen al realizar tareas auténticas, creativas y socialmente compartidas. El flow, definido
por Csikszentmihalyi (1990) como un estado de experiencia Optima, se caracteriza por
una inmersion total en la actividad, una concentracion profunda, pérdida de la nocion del
tiempo, sensacion de control y disfrute intrinseco. Este estado emerge cuando existe un
equilibrio entre el desafio de la tarea y las habilidades percibidas por el estudiante,
generando una dindmica emocional positiva que favorece la continuidad del esfuerzo y el

aprendizaje sostenido.

En el ambito especifico del aprendizaje de lenguas extranjeras, el estudio de
Dewaele y Maclntyre (2022) aporta evidencia empirica relevante sobre coémo y cuando
emerge el flow en el aula. En una muestra internacional de 1044 estudiantes, los autores
encontraron que el flow se presenta con mayor frecuencia cuando los niveles de disfrute
en el aula (foreign language enjoyment, FLE) son altos y la ansiedad (foreign language
anxiety, FLCA) se mantiene baja. Ademas, observaron que, aunque al comienzo del
proceso de aprendizaje las experiencias de flow suelen ser individuales, breves y
esporadicas, con el tiempo se tornan mas colectivas, intensas y sostenidas, especialmente
cuando los estudiantes alcanzan niveles més avanzados de competencia lingiiistica y se

sienten emocionalmente conectados con sus compafieros y docentes.

Un hallazgo especialmente relevante para esta investigacion es que el flow se ve

favorecido por actividades que implican un alto grado de participacion, colaboracion,
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creatividad y conexion emocional. En este sentido, la propuesta metodologica basada en
el teatro se alinea perfectamente con las condiciones que promueven el flow. El teatro en
el aula de lenguas no solo desafia al estudiante a usar el idioma en situaciones
comunicativas realistas y emocionalmente cargadas, sino que también le ofrece un
espacio seguro para experimentar, expresarse y equivocarse sin juicio. Al interpretar
personajes, improvisar didlogos o dramatizar escenas, el estudiante entra en un estado de
atencion plena y compromiso emocional, donde desaparecen la autoconciencia y el miedo

al error, y aflora una sensacion de autenticidad y pertenencia.

Los elementos ludicos del teatro no solo pueden generar disfrute, sino que también
ofrecen un equilibrio dindmico entre desafio y habilidad, facilitando asi la aparicion del
flow. Tal como senalan Dewaele y MacIntyre (2022), incluso breves momentos de €xito
comunicativo pueden actuar como “chispas” que desencadenan estados de flow y motivan
a los estudiantes a seguir involucrandose con la lengua. Estas experiencias, cuando se
repiten en un entorno que favorece la participacion emocional, pueden convertirse en
momentos de “fuego compartido”, es decir, en vivencias colectivas que fortalecen la

cohesion del grupo, la autoestima lingiiistica y el deseo de seguir aprendiendo.

En conclusion, las emociones positivas como la risa, el disfrute compartido y la
conexion emocional con la tarea no deben considerarse elementos accesorios del proceso
educativo, sino condiciones facilitadoras del aprendizaje profundo y significativo. Tanto
el humor como el flow se revelan como experiencias clave en la construccion de un aula
emocionalmente segura, participativa y creativa. Mientras que el humor actia como
catalizador del bienestar grupal y del vinculo afectivo con el idioma, el flow permite al
estudiante sumergirse plenamente en la actividad y alcanzar niveles de concentracion
sostenida. En conjunto, estas experiencias fortalecen la motivacion intrinseca, reducen la
ansiedad, favorecen la expresion espontdnea y refuerzan la dimension humana del
aprendizaje. Incorporar de forma intencional estos recursos en el disefio didactico de
lenguas extranjeras no solo potencia el desarrollo lingiiistico, sino que transforma el aula

en un espacio emocionalmente estimulante y memorable.
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4.3 Entornos afectivos y metodologias activas en la ensefianza de lenguas

extranjeras

Si bien en los ultimos afos la literatura ha puesto en valor el papel de las
emociones positivas en el aprendizaje de lenguas extranjeras, como hemos visto en el
apartado anterior dedicado al humor y al flow, lo cierto es que buena parte de la
investigacion ha centrado sus esfuerzos en el analisis y la reduccion de las emociones
consideradas negativas, como la ansiedad, la frustracion o la inseguridad. Esta orientacién
responde a la necesidad de generar entornos mas seguros y emocionalmente sostenibles
para el aprendizaje, especialmente en contextos donde el uso de la lengua extranjera puede
despertar sentimientos de exposicion, juicio o fracaso. De ahi que uno de los desafios mas
urgentes para la didactica de lenguas sea no solo ensefar contenidos lingiiisticos, sino
también diseflar espacios donde el alumnado se sienta cuidado, escuchado y
emocionalmente disponible para participar, equivocarse y crecer. Crear entornos
afectivamente seguros no es una cuestion accesoria, sino una condicion imprescindible

para que el aprendizaje ocurra de forma profunda, duradera y significativa.

De esta manera, garantizar entornos seguros emocionalmente se ha convertido en
una prioridad para la ensefianza de lenguas extranjeras, especialmente en los niveles
iniciales donde la exposicion y la inseguridad pueden frenar la participacion. En este
sentido, Arnold y Douglas (2000) subrayan que fomentar factores emocionales positivos
como la autoestima, la empatia y la motivacion tiene un impacto directo en la eficacia del
aprendizaje lingliistico. Estos autores sostienen que el conocimiento se asimila de forma
mas solida y duradera cuando se produce en contextos afectivamente positivos, en lugar
de ambientes dominados por la frustracion o la evitacion del error. Esto pone en valor la

necesidad de promover experiencias afectivas agradables en el aula de lenguas extranjeras.

Una de las dimensiones que mas vulnerabilidad genera en el aula de lengua
extranjera es el reajuste identitario que implica hablar en otro idioma. Tal como apunta
Greenson (1950), el aprendizaje de una nueva lengua obliga al estudiante a reconstruir su
yo, permitiéndole explorar nuevas formas de autodefinicion y autoexpresion (1950, p. 38).
Este proceso, profundamente personal, requiere un entorno seguro donde el alumno pueda
experimentar con su identidad sin temor al juicio. Es aqui donde las metodologias activas,
y en particular el teatro, se convierten en un recurso didactico especialmente eficaz. Al

crear un espacio simbolico en el que los estudiantes pueden adoptar otros roles, el teatro
66



no solo facilita el distanciamiento emocional que protege la autoestima, sino que también
permite ensayar versiones alternativas del yo en un marco ladico. Por ello, estas
metodologias no deben considerarse estrategias accesorias, sino verdaderos refugios

didacticos para una enseflanza mas humana y significativa.

El teatro es juego e ilusion. Aprender a través del juego estd estrechamente
relacionado con las emociones. Guillén (2017) sostiene que el juego es un mecanismo
natural inscrito en nuestro ADN que estimula la curiosidad, produce placer y contribuye
al desarrollo de habilidades clave para la vida (2017, p. 151). Numerosos estudios han
demostrado que las actividades ludicas y performativas en el aula favorecen el
aprendizaje, ya que fomentan la autoestima, la curiosidad, la creatividad, la confianza y
la motivacion (Piazzoli, 2011; Kalidas, 2014). De esta manera, mediante técnicas y
dinamicas teatrales, es posible generar una ilusion de inmersion lingiiistica dentro del aula.
Segtin Holden (1981), estas actividades imaginativas en las que el estudiante “finge” ser
otro personaje favorecen el compromiso y promueven una comunicacion significativa. El
drama se vincula con el mundo del “fingir”, exigiendo que los estudiantes se proyecten
imaginativamente fuera del aula o en la identidad de otro. Este proceso puede
desarrollarse de forma individual, pero habitualmente ocurre en colaboracidon con otros
compafieros. En este contexto, el alumnado puede seguir directrices lingiiisticas y
organizativas proporcionadas por el docente o bien tener la libertad de establecer sus
propias dinamicas, interactuar con los demads y responder de forma significativa con su

propio repertorio lingiiistico.

En la literatura especializada, destacan los estudios de Di Pietro (1987), Kao y
O’Neill (1998), y Piazzoli (2011). Kao y O’Neill (1998) sostienen que el teatro y las
lenguas comparten aspectos como la influencia del contexto en la comunicacion, el
caracter social y la importancia de la participacion. Di Pietro (1987) desarroll un método
denominado “escenario”, en el que el alumnado debia resolver un conflicto dentro de un
contexto inmersivo en la lengua meta. El estudio de Piazzoli (2011) reveld que el
ambiente generado mediante la metodologia teatral ayudo a reducir la ansiedad en el aula,

lo que permitio que los estudiantes se sintieran mas seguros en la expresion oral.

En esta misma linea, otras investigaciones también han constatado como los
entornos emocionalmente seguros a través del teatro han repercutido en el desarrollo de

la expresion oral del alumnado. Wagner (1998) demostro que la practica teatral favorece
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la fluidez oral y potencia la autonomia, la creatividad y la motivacion, aspectos clave para
el aprendizaje sostenido de una lengua. Por su parte, Podlozny (2000) observé mejoras
significativas en la expresion oral de los estudiantes, mientras que Tseng y Huang (2004)
identificaron un aumento en la fluidez oral tras la incorporacion de técnicas teatrales

centradas en la improvisacion.

Estos beneficios no se limitan a lo lingiiistico. Como sefala Corderi Novoa (2020),
el uso del cuerpo en el aula responde a una necesidad comunicativa fundamental: “los
estudiantes necesitan moverse y usar su cuerpo al hablar porque eso es lo que hacemos,
como seres humanos, en una conversacion normal” (p. 93). Este componente corporal
activa la dimension emocional del aprendizaje y transforma el aula en un espacio
participativo. En las actividades teatrales, el alumnado interactia, improvisa, construye
escenas y encarna personajes, lo que les permite experimentar la lengua desde dentro,
como una vivencia completa. Desde esta perspectiva, “en las actividades teatrales, los
estudiantes encarnan la lengua meta en lugar de simplemente memorizarla” (Corderi
Novoa, 2020, p. 67), lo que refuerza tanto la retencion como la conexién emocional con
los contenidos. Ademas, el teatro propicia un entorno de confianza donde el error pierde
su carga amenazante, y la expresion se vuelve mas libre y auténtica. Asi, el aula se
convierte en un espacio emocionalmente protegido, donde se favorece el bienestar del

alumnado y se potencia su desarrollo integral como estudiante.

Por tanto, el valor del teatro en el aula de lenguas extranjeras va mas alla de su
eficacia para trabajar la expresion oral o ampliar el repertorio lingtiistico. Su verdadero
potencial radica en la capacidad de crear espacios de aprendizaje emocionalmente seguros,
donde el error se normaliza, la participacion se estimula y la vulnerabilidad se convierte
en una oportunidad pedagogica. Al permitir que el alumnado encarne roles, explore
emociones y se exprese desde una identidad ficticia, el teatro genera una distancia
protectora que facilita la comunicacién auténtica y reduce la presion. Esta vivencia
integral de la lengua, que compromete cuerpo, mente y afecto, resulta especialmente
valiosa en el caso del ChLE, donde las barreras fonoldgicas, tonales y culturales pueden
generar sentimientos de inseguridad. A la luz de todo lo expuesto, resulta pertinente
preguntarnos hasta qué punto estas practicas han sido ya integradas en la didactica del

ChLE, y qué caminos quedan aun por explorar.
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4.4 Metodologias activas en la ensefianza del ChLE

Las metodologias activas en la ensefianza de lenguas extranjeras abarcan un
abanico muy amplio de enfoques centrados en el estudiante, que priorizan la participacion,
el aprendizaje a través de la experimentacion y la implicacion emocional. Estas
metodologias buscan alejarse de modelos tradicionales centrados en la repeticion
mecdnica y la memorizacion, para dar paso a formas de aprendizaje mds dinamicas,
colaborativas y contextualizadas. En este marco, nos centraremos en una de las propuestas
mas representativas y prometedoras dentro de este paradigma que es el uso del teatro

como metodologia didactica en el aula de ChLE.

En los ultimos afios, se ha incrementado el interés por integrar técnicas teatrales
en la ensefianza del ChLE, con resultados que avalan su impacto tanto en el desarrollo
lingiliistico como en el bienestar emocional del alumnado. Diversos estudios han
demostrado que el teatro favorece la fluidez oral, la pronunciacion, la espontaneidad en
la produccion verbal y la motivacion del estudiante (Kao y O’Neill, 1998; Wagner, 1998;
Piazzoli, 2011; Corderi Novoa, 2020). En particular, en su investigacion, Corderi Novoa
(2020) muestra que la participacion en actividades teatrales tuvo un efecto positivo en la
fluidez oral de un grupo experimental. Tal como sefala el autor, sus resultados validan la
hipotesis de que la ensefianza del ChLE a través de un enfoque performativo tiene un
impacto positivo en la fluidez oral de los estudiantes (2020, p. 280). Asimismo, los
resultados de las pruebas de fluidez oral que obtuvo en su estudio indican que esta
dimension de la competencia oral mejord en el grupo de tratamiento, pero no en el grupo
de control. Por tanto, sus hallazgos confirman que el uso de una metodologia con enfoque

performativo ayuda a los estudiantes a mejorar su fluidez oral en ChLE (2020, p. 301).

Estas conclusiones coinciden con los hallazgos de Xie (2024), quien destaca que
la metodologia teatral, al simular contextos lingiiisticos y culturales auténticos, mejora de
manera significativa la fluidez oral y los habitos fonéticos de los estudiantes. En linea con
esto, Wen (2015) y Tseng y Huang (2004) demostraron que las técnicas teatrales no solo
impulsan el desarrollo de la fluidez oral, sino que también aumentan la motivacion y el
compromiso emocional de los aprendientes. La clave del éxito de esta metodologia radica
en su dimension performativa. Tal como argumentan Di Pietro (1987) y Piazzoli (2018),
el teatro permite que el alumnado interiorice estructuras lingliisticas a través de acciones

significativas, es decir, mediante la vivencia de la lengua en situaciones emocionales y
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contextualmente relevantes. Esta integracion entre cuerpo, emocion y lenguaje favorece
una conexion mas profunda con los contenidos y genera una experiencia de aprendizaje

mas memorable.

Ademads, en las aulas de ChLE, el enfoque teatral ha demostrado ser
particularmente eficaz para generar entornos emocionalmente seguros, donde el
alumnado puede implicarse activamente sin el temor paralizante al error. Tal como
subraya Tam (2008), el aula dramatica actua como un espacio protegido que favorece la
toma de riesgos lingiiisticos y la expresion libre. La repeticion de lineas con guion no solo
refuerza la memoria verbal, sino que también contribuye a mejorar la pronunciacion, el
ritmo y la entonacion, dimensiones especialmente relevantes en el aprendizaje del chino,

donde el componente tonal exige una conciencia fonética refinada.

Mas alld de estos beneficios técnicos, el teatro en el aula tiene la capacidad de
implicar emocional e intelectualmente al alumnado. En palabras de Tam (2008), el rol
docente dentro del teatro actia como un “texto en movimiento” que capta el interés del
alumnado tanto a nivel cognitivo como afectivo, mientras que el discurso del aula sirve
para organizar y consolidar las ideas generadas en ese contexto dramatizado. Esta
afirmacion destaca el valor performativo del docente, quien, al encarnar un personaje,
dinamiza la escena pedagodgica y crea un marco afectivo que favorece la implicacion del
grupo. Asi, la interaccion en el aula teatral va mas alla del intercambio lingiiistico. El aula
se convierte en una experiencia de construccion de sentido, donde el lenguaje se encarna
en una situacion significativa y emocionalmente resonante. En este contexto, el
aprendizaje deja de ser una mera acumulacién de contenidos para convertirse en un
proceso de vivencia colectiva, donde se cultivan tanto la competencia lingiiistica como la

confianza personal.

4.5 Conclusiones del capitulo

A lo largo de este capitulo se ha evidenciado que el teatro constituye una
herramienta pedagogica poderosa en la ensefianza de lenguas extranjeras, especialmente
eficaz para el desarrollo de la fluidez oral, la reduccion de la ansiedad lingiiistica y la
activacion emocional del estudiante. Lejos de tratarse de una simple actividad ludica o

marginal, el teatro implica una metodologia activa, situada y significativa que transforma
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radicalmente el espacio educativo, dotdndolo de afectividad, espontaneidad y sentido

comunicativo real.

La integracién del componente socioafectivo en el aula, a través de dinamicas
teatrales, favorece la creacion de entornos emocionalmente seguros donde el error no
paraliza, sino que se convierte en un motor de aprendizaje. Este enfoque no solo mejora
la produccion oral, sino que permite al alumnado adoptar nuevas identidades, explorar
emociones, y experimentar la lengua como un vehiculo expresivo mas que como un
objeto de estudio mecénico. Este tipo de vivencias del lenguaje incrementa tanto la
motivacion como la implicacién emocional, generando una experiencia de aprendizaje

mas profunda y duradera.

Los estudios revisados y las reflexiones aportadas confirman que las metodologias
activas, como el teatro, activan multiples dimensiones del aprendizaje como la corporal,
la emocional, la lingiiistica y la social. Los estudiantes no solo aprenden palabras, sino
que las sienten, las encarnan y las utilizan en contextos dramatizados que estimulan el
compromiso. Este proceso contribuye de forma directa al aumento de la fluidez verbal y
a la consolidacion de estructuras gramaticales y léxicas a través del uso reiterado y

contextualizado del idioma.

Ademas, el teatro posibilita un cambio profundo en la funcién docente. Tal como
senala Tam (2008), el profesor que actiia en rol puede convertirse en un “texto en
movimiento” capaz de captar el compromiso intelectual y emocional del alumnado,
mientras que la conversacion generada en el aula teatral contribuye a consolidar
colectivamente las ideas que emergen. Este planteamiento reconfigura el rol tradicional
del profesorado, que deja de ser un transmisor unidireccional de contenidos para
convertirse en un agente dinamico y afectivo que facilita experiencias significativas y
dialogadas. En este sentido, el docente se vuelve un mediador emocional y un director

teatral que guia al estudiante en la construccion de significado.

Del mismo modo, se ha hecho hincapié en la importancia del componente corporal
como facilitador del aprendizaje lingiiistico. El movimiento, la gestualidad y la ocupacién
del espacio escénico refuerzan la conexion entre pensamiento, emocion y expresion oral,

aspectos esenciales en la adquisicion de una lengua extranjera. En este marco, el aula deja

71



de ser un espacio rigido y jerarquico para convertirse en un escenario dinamico, donde el

protagonismo recae en el estudiante.

El teatro, ademds, responde a una necesidad urgente en contextos donde los
estudiantes tienen acceso limitado al input lingliistico. Su potencial para generar
experiencias inmersivas dentro del aula lo convierte en un recurso estratégico para
aumentar el tiempo de exposicion significativa a la lengua meta, compensando asi las
carencias del entorno natural. Esta inmersiéon no solo es lingiiistica, sino también
emocional y cultural, lo que contribuye a una comprension mas rica de la lengua que se
aprende. De esta manera, el teatro facilita el desarrollo de competencias interculturales y
empaticas, al invitar a los estudiantes a encarnar personajes diversos y adoptar
perspectivas ajenas. Este ejercicio de empatia, como se ha analizado en el capitulo, no
solo mejora la competencia comunicativa, sino que también promueve actitudes de
apertura y respeto hacia la otredad cultural, algo especialmente relevante en el caso del
ChLE, donde la distancia cultural puede actuar como una barrera afectiva para el

aprendizaje.

En definitiva, el teatro no es un complemento meramente ludico dentro de la
didactica de lenguas, sino una metodologia integral que permite al estudiante vivir la
lengua desde un lugar més auténtico. En el caso concreto del ChLE, su aplicacion no solo
ayuda a superar las barreras lingiiisticas y afectivas, sino que también contribuye a
generar un vinculo mas profundo con la lengua y la cultura chinas. Este capitulo sienta
asi las bases tedricas, empiricas y éticas para considerar el teatro como un componente

central, y no periférico, dentro del disefio curricular de la ensefianza del ChLE.
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CAPITULO 5. LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN LA ENSENANZA DEL CHLE

Este capitulo se centra en el impacto de la inteligencia artificial (IA) en la
ensenanza del ChLE. Se abordan aspectos fundamentales de la inteligencia artificial
educativa (IAE) (5.1) y su vinculacion con un nuevo paradigma de aprendizaje (5.2).
Asimismo, se analiza su aplicacion en el aula de ChLE (5.3), con especial atencion al
papel de la inteligencia artificial generativa (IAG) como coautora de materiales didacticos
(5.4). El capitulo finaliza con una reflexion sobre los retos y oportunidades que estas

tecnologias plantean para la practica docente (5.5).

5.1 Aspectos fundamentales sobre la inteligencia IAE

La inteligencia artificial educativa (IAE) se entiende como la aplicacion de
tecnologias avanzadas, como el aprendizaje automatico, el procesamiento del lenguaje
natural, la vision por ordenador y los sistemas expertos, en contextos educativos, con el
objetivo de mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje. Sus finalidades incluyen la
personalizacion de la instruccion, la automatizacion de tareas docentes, la generacion de
retroalimentacion inteligente y el apoyo a la toma de decisiones pedagogicas
fundamentadas en datos. Todo esto desde una perspectiva ética, inclusiva y centrada en
el ser humano. A pesar de su creciente implantacion, la TA sigue siendo un concepto
confuso para muchas personas, comunmente asociado a imagenes de robots o cerebros
digitales que alimentan una vision distorsionada de sus capacidades reales (Holmes et al.,
2019, p. 61). Esta percepcion superficial ignora que muchas aplicaciones cotidianas,
como los asistentes virtuales, los sistemas de recomendacion o los filtros de correo
electronico, ya integran IA de forma tan natural que incluso deja de ser percibida como

tal (Holmes et al., 2019, p. 63).

El desarrollo de la IA como disciplina se remonta formalmente a 1956, en el
encuentro de Dartmouth College, donde se presentd el primer programa considerado
como [A. Desde entonces, su evolucion ha estado marcada por periodos alternantes de
entusiasmo y escepticismo, hasta alcanzar un punto de madurez gracias a avances en
capacidad de procesamiento, disponibilidad masiva de datos y nuevas arquitecturas
algoritmicas (Holmes et al., 2019, p. 62). En este marco, los algoritmos representan la
base operativa de cualquier sistema de [A. Aunque todos los programas informéaticos

siguen instrucciones, los algoritmos de IA se caracterizan por resolver tareas que
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tradicionalmente requeririan habilidades cognitivas humanas, como el reconocimiento de
patrones visuales, la comprension del lenguaje o la toma de decisiones (Holmes et al.,

2019, pp. 66-67).

El aprendizaje automatico, o machine learning, ha supuesto un cambio de
paradigma dentro de la programacion. En lugar de definir cada paso que debe seguir el
sistema, se le entrena con grandes volimenes de datos para que detecte patrones,
construya modelos y realice predicciones sobre nuevos casos (Holmes et al., 2019, pp.
68—69). Esta logica de aprendizaje ha permitido avances notables en areas como la
traduccion automatica, la conduccioén auténoma o las plataformas educativas inteligentes.
En este contexto, las redes neuronales artificiales aportan un avance adicional al emular,
de forma limitada, la estructura del cerebro humano. Aunque sus capacidades distan del
funcionamiento biologico real, permiten interpretar estimulos complejos y responder de
forma ajustada. No obstante, presentan un desafio relevante. Segun Holmes et al. (2019,
pp. 70-72), su funcionamiento interno, especialmente en las capas intermedias, resulta
opaco, lo que dificulta la transparencia y la explicacion de las decisiones que toman. Esto
tiene implicaciones éticas significativas en educacion, donde es crucial comprender como

y por qué un sistema propone una determinada retroalimentacion o evaluacion.

En este sentido, conviene recordar que estas tecnologias, por sofisticadas que sean,
no poseen conciencia. Simplemente ejecutan calculos estadisticos para identificar
regularidades en los datos. Como advierten los autores, no hay inteligencia consciente
detrés de estas acciones, por mucho que sus resultados lo aparenten (Holmes et al., 2019,
p. 73). Por ello, se insiste en que la IA no debe concebirse como un sustituto del juicio
humano, sino como una herramienta de apoyo que amplifica nuestras capacidades
cognitivas. En el ambito de la educacidn, esta vision, que algunos autores expresan con
el término “inteligencia aumentada”, propone una colaboracién activa entre humanos y
maquinas, donde los algoritmos asisten en la gestion de tareas complejas sin reemplazar

el criterio pedagdgico ni la creatividad del profesorado (Holmes et al., 2019, p. 61).

Ante los prometedores beneficios de la IA en el &mbito especifico de la ensefianza
de lenguas extranjeras, Mufioz-Basols y Fuertes (2024) recopilan y actualizan las
aportaciones de diversos autores, principalmente Goertler (2011), que proponen cuatro
justificaciones clave para respaldar la integracion de esta tecnologia en los programas de

ensenanza de lenguas extranjeras. La primera de ellas es una justificacion logistica. Desde
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esta perspectiva, el uso de tecnologia puede optimizar la relacion entre coste y beneficio
para las instituciones educativas. También permite superar las limitaciones temporales y
espaciales, fomenta la colaboracion entre centros y facilita la ensefianza de lenguas menos
representadas (Muioz-Basols y Fuertes, 2024; Goertler, 2011). Por otra parte, la segunda
es una justificacion tedrica. Aqui se plantea que la tecnologia no solo es una herramienta
sino también un motor para la alfabetizacion digital, la cual se considera actualmente una
responsabilidad ética mas que una opcidon. Asimismo, su implementacion facilita el
acceso a materiales auténticos, ofrece retroalimentacion, promueve la interaccion y se
ajusta al nivel de competencia del estudiante (Ortega y Zyzik, 2008; Cerezo et al., 2015;
citado en Mufioz-Basols y Fuertes, 2024).

Ademas, en tercer lugar, se encuentra la justificacion pedagodgica. Desde este
enfoque, la tecnologia no solo apoya el desarrollo de las habilidades basicas de
comprension y produccion, tanto oral como escrita, sino que también promueve
competencias transversales como la autonomia del aprendizaje (Lee, 2016) y la
comunicacion intercultural (Godwin-Jones, 2019; O’Dowd y Dooly, 2020). Ademas, su
uso permite una mayor coherencia en los programas formativos a través de la
estandarizacion de los cursos de lenguas (Mufioz-Basols y Fuertes, 2024). Finalmente, se
presenta la justificacion empirica. En este caso, se destaca el creciente nimero de estudios
que demuestran la efectividad de los modelos hibridos y en linea frente a la ensenanza
completamente presencial. Estas investigaciones reflejan resultados positivos tanto en el
rendimiento académico como en la implicacion y motivacion del alumnado (Grgurovié et

al., 2013; Cerezo et al., 2014; Plonsky y Ziegler, 2016; Gironzetti et al., 2020).

En conjunto, estas cuatro dimensiones (logistica, tedrica, pedagdgica y empirica)
ofrecen una base solida para justificar la integracion de tecnologias avanzadas como la
IA en el campo de la ensefanza de lenguas. Esta incorporacién responde tanto a
necesidades operativas como a principios pedagogicos contemporaneos, orientados a una

educacion mas efectiva, equitativa y ajustada a los retos del siglo veintiuno.

5.2 Nuevo paradigma de aprendizaje en la era de la inteligencia artificial

Para comprender los fundamentos subyacentes de la [A y su vinculacién con el
aprendizaje, hemos tomado como principal referente tedrico las aportaciones de Holmes

et al. (2019), recogidas en la obra Artificial Intelligence in Education. Promise and
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Implications for Teaching and Learning. Este trabajo invita a replantear el concepto de
aprendizaje dentro de un nuevo paradigma educativo, impulsado por el potencial
transformador de la IA. En este contexto, no solo se redefinen los métodos y herramientas
utilizados, sino que también se replantean los propios objetivos del proceso de aprendizaje.
En consonancia con esta perspectiva, una de las justificaciones mas recurrentes en la
comunidad cientifica respecto a la incorporacion de la IA en la ensefianza de lenguas
extranjeras es que esta ofrece nuevas oportunidades para fomentar un aprendizaje
significativo. Este aprendizaje no se concibe como la simple acumulacion de informacion,
sino como la capacidad del alumnado para establecer conexiones relevantes entre los
conocimientos adquiridos. Tal como advirtié Dirk Van Damme, director adjunto de la
Direccion de Educacion y Competencias de la OCDE, “la inteligencia artificial sera
disruptiva, pero pocas personas comprenden que la educacion estard en la primera linea
de fuego” (citado en Holmes et al., 2019, p. 2). Esta afirmacion subraya la urgencia de
repensar los enfoques pedagogicos en un contexto en el que las tecnologias emergentes
no solo transforman las herramientas de ensefianza, sino también los objetivos mismos
del proceso educativo. En este sentido, uno de los pilares fundamentales del nuevo
paradigma de aprendizaje es la importancia del significado en el proceso educativo

(Holmes et al., 2019, p. 21).

Por otra parte, otro pilar del nuevo paradigma de aprendizaje es el desarrollo de
la intuicién lingiiistica como resultado de una comprension profunda y estructurada del
conocimiento. Tal como sefialan Holmes et al. (2019), una base conceptual bien
consolidada permite a los estudiantes enfrentarse con mayor soltura a nuevos desafios,
aplicando lo aprendido a diversas situaciones (pp. 21-23). En el ambito de la ensefianza
de lenguas, esta capacidad se traduce en la posibilidad de transferir patrones y estructuras
fundamentales a contextos comunicativos distintos. La IA puede contribuir
significativamente a la construccion de esta intuicion al identificar y resaltar regularidades
lingiiisticas, facilitando una observacion activa del idioma en uso. De este modo, el
aprendizaje se aleja de la memorizacion de reglas aisladas y se orienta hacia la

interiorizacion significativa de estructuras funcionales.

Otro pilar fundamental del nuevo paradigma de aprendizaje es la importancia de
que los contenidos sean relevantes. Cuando los estudiantes perciben que los

conocimientos tienen valor personal o aplicacion real, su motivaciéon e implicacién
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aumentan de forma notable. Holmes et al. (2019) subrayan que “si el cerebro de los
estudiantes no encuentra la utilidad de la informacion, es mas probable que tenga
dificultades para integrarla [...] de forma significativa” (2019, p. 24). En este sentido, la
IA ofrece herramientas para adaptar los contenidos a los intereses y necesidades
individuales del alumnado, generando experiencias de aprendizaje personalizadas que
estimulan la curiosidad y promueven la resolucion activa de vacios cognitivos. Este tipo
de enfoque no solo potencia la retencion de la informacion, sino también su transferencia

a situaciones nuevas y variadas.

Ademas, en este nuevo paradigma educativo se impone la necesidad de que los
conocimientos adquiridos sean funcionales. No basta con saber algo, sino que es
imprescindible saber utilizarlo. Como afirman Holmes et al. (2019), “el conocimiento no
deberia estar en el vacio, sino ser util para algo” (p. 26). La IA facilita esta conexion entre
el conocimiento tedrico y su aplicacion practica mediante entornos interactivos,
simulaciones contextualizadas y tareas que emulan situaciones reales de uso del idioma.
Estos escenarios permiten al estudiante aprender haciendo, lo que refuerza su

competencia comunicativa de manera integral.

Asimismo, otro de los objetivos clave del aprendizaje en este nuevo contexto es
la transferencia del conocimiento, es decir, la capacidad de aplicar lo aprendido en
contextos distintos a los originalmente presentados. Holmes et al. (2019) explican que “la
transferencia puede entenderse simplemente como la activacion de un conjunto de
recursos mentales para comprender nueva informacion” (p. 30). En este sentido, la
diferenciacion entre saber y saber hacer adquiere un papel central en la ensefianza de
lenguas. Mientras que el saber implica la posesion de informacion, el saber hacer requiere
la movilizacion de ese conocimiento en la resolucion de tareas comunicativas, muchas
veces imprevisibles. Tal como destacan Holmes et al. (2019), “saber, por si solo, equivale
a tener un conocimiento que no se puede necesariamente transferir [...] mientras que hacer
implica movilizar necesariamente algun conocimiento para que algo ocurra” (p. 35). En
este sentido, la IA permite generar escenarios de aprendizaje en los que los estudiantes
no solo adquieren conocimiento, sino que lo aplican de forma activa, conectando teoria y

practica, y desarrollando una competencia lingiiistica flexible al contexto.

Esta reconceptualizacion de los objetivos de aprendizaje, impulsada por el

impacto de la IA en la educacion, también se refleja en el modo en que se organiza el
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curriculo. En esta linea, la figura 2, titulada “Flipping the Curriculum”, propuesta por el
Center for Curriculum Redesign y difundida por Holmes et al. (2019), ilustra
graficamente como el auge de la IA y de los algoritmos de busqueda ha provocado una
inversion en las prioridades educativas. Esta inversion pone en primer plano las
competencias cognitivas de orden superior, como el pensamiento critico, la creatividad,
la resolucion de problemas y la transferencia del conocimiento, mientras que relega a un
plano secundario la mera memorizaciéon de contenidos. La figura sintetiza de manera
visual el giro que se esta produciendo en los entornos educativos. La concepcion del
aprendizaje ha pasado del énfasis en la adquisicion estatica de informacion hacia el
desarrollo de habilidades practicas, transferibles y alineadas con las demandas de un

mundo cada vez mas automatizado y digitalizado.

Figura 2
“Flipping the Curriculum”, inversion del curriculo en la era de la inteligencia
artificial.

(Fuente: Center for Curriculum Redesign, en Holmes et al, 2019)

Flipping the Curriculum

© Center for Curnculum Redesign

Flipping the curriculum to account for the encroachment of search and Al. Source:
CCR

Tal y como explican Holmes et al. (2019), en el modelo tradicional (pirdmide de
la izquierda), el aprendizaje se centraba en datos (informacion y conocimiento),
elementos facilmente accesibles hoy en dia gracias a la tecnologia. De esta manera, se
relegaban a un segundo plano las competencias mas elevadas como la comprension

profunda y la transferencia del conocimiento. En contraste, el modelo invertido (pirdmide
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de la derecha) propone situar en la cuspide del curriculo precisamente capacidades como
el pensamiento complejo, el uso contextualizado del conocimiento y la capacidad de
aplicarlo en nuevas situaciones. Este enfoque es especialmente relevante para la
ensenanza de lenguas extranjeras, donde ya no basta con memorizar vocabulario o reglas
gramaticales. El verdadero aprendizaje ocurre cuando los estudiantes pueden usar la
lengua en contextos diversos, transferir estructuras conocidas a nuevos enunciados y

desarrollar intuiciones comunicativas funcionales. Como explican Holmes et al. (2019):

La educacion siempre se ha tratado de transferencia (el proceso de usar el conocimiento fuera
del contexto en el que fue aprendido) y competencia experta (una comprension altamente
desarrollada de algiin dominio del conocimiento, incluyendo formas particulares de percibir
e interpretar la informacion) (p. 26).

En el &mbito de la ensefianza de lenguas extranjeras, este enfoque transforma tanto
el papel del docente como el del alumnado. La IA puede encargarse de ciertas funciones
repetitivas que tradicionalmente recaian sobre el profesorado, como la elaboracion de
gjercicios mecanicos, la correccion de errores frecuentes o la retroalimentacion inicial.
Para el estudiante, también representa una oportunidad para automatizar tareas rutinarias,
entre ellas la memorizacion de vocabulario, la repeticion de estructuras gramaticales o la
practica de conjugaciones. Al delegar estas actividades en sistemas automatizados, se
libera tiempo y energia para centrarse en aspectos mas complejos y significativos del
aprendizaje, como la interaccion comunicativa, la reflexion metalingiiistica o la toma de

decisiones en situaciones reales de uso del idioma.
5.3 Aplicacion de IA en el proceso de ensefianza de ChLE

La aplicacion de la IA en el proceso de ensenanza de lenguas extranjeras ha dado
lugar a nuevas formas de interaccion educativa que afectan tanto a los contenidos como
a las dinamicas pedagdgicas. Para realizar una observacion fundamentada sobre como la
IA estd reconfigurando el panorama educativo global, tomamos como referencia el
recorrido analitico que plantea Ozgelik en su reciente publicacion Artificial Intelligence
in English Language Teaching: A Systematic Analysis of Global Trends (2025), un trabajo
que ofrece un solido marco de referencia para comprender esta transformacion. En dicha
obra, la autora proporciona un marco sélido y detallado en el que explica que la IA esta
transformando de manera sustancial los procesos de ensefianza y aprendizaje de lenguas
extranjeras. Tal y como se indica, una de las principales aportaciones de la IA a la

ensenanza de idiomas es la personalizacion del aprendizaje, ya que permite adaptar los
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contenidos y estrategias a las necesidades especificas de cada estudiante, lo que incide
directamente en la calidad del proceso formativo. (Wang, 2019; Akbarani, 2024, citados
en Ozgelik, 2025). Ademas, diversos estudios han demostrado que la integracion de
herramientas basadas en IA puede reducir la ansiedad lingiiistica (Ma et al., 2023),
incrementar la motivacion (Jeon, 2024) y mejorar el desarrollo de habilidades lingiiisticas
(Guo, Wang y Cu, 2022, citados en Ozgelik, 2025). Esta creciente implantaciéon ha
motivado una mayor atencion investigadora, como lo evidencian las revisiones
sistemdticas y analisis bibliométricos recientes. Por ejemplo, segtiin Ozcelik (2025), Ji et
al. (2022) subrayan como la IA contribuye a aliviar la carga de trabajo del profesorado,
mientras que Labadze et al. (2023) destacan beneficios como el ahorro de tiempo y la
mejora de la practica pedagogica, aunque también advierten sobre cuestiones relacionadas
con la precision, fiabilidad y ética del uso de estas tecnologias. Asimismo, los andlisis
bibliométricos realizados por Liang et al. (2021) y Huang et al. (2023) reflejan que las
principales aplicaciones de la IA en la ensefianza de lenguas se centran en el desarrollo
de competencias comunicativas mediante técnicas como el reconocimiento automatico
del habla, la elaboracion de perfiles de aprendizaje y el procesamiento del lenguaje natural,
herramientas fundamentales para la creacion de sistemas de tutoria inteligentes y

evaluaciones automatizadas de la produccion escrita.

En el contexto de la ensefianza del ChLE, la integracion de la IA el aula no ha
reducido el papel del profesorado, sino que lo ha transformado y, en muchos casos,
fortalecido. Tal como sefiala Yu (2024), el uso de tecnologias inteligentes no elimina la
necesidad del docente, sino que redefine su funcion, delegando ciertas tareas repetitivas
a sistemas automatizados y permitiéndole centrarse en aspectos mas humanos del proceso
educativo, como la mediacion emocional y la comunicacién interpersonal. Esta
transformacion exige un perfil docente mas cualificado, con competencias digitales
actualizadas y capacidad de adaptacion a los retos del entorno tecnoldgico. En este nuevo
paradigma, el profesorado actia como guia y facilitador en un entorno asistido por IA, lo
que implica una revalorizacion de su papel y una formaciéon continua orientada a un
modelo educativo més dindmico, inclusivo y centrado en el aprendizaje significativo (Yu,

2024).

Mas alla de los aspectos técnicos, la introduccion de la IA en el aula también

plantea interrogantes sobre la dimension emocional del aprendizaje, especialmente en el
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caso de lenguas complejas como el chino. Como advierten Kohnke y Moorhouse (2025),
la motivacion, el compromiso y el bienestar emocional del alumnado son factores
decisivos en la adquisicion de lenguas extranjeras. A pesar de que los beneficios
funcionales de la IA, y particularmente de la generacioén de contenidos mediante GenAl,
han recibido amplia atencion, son escasos los estudios que examinan cOmo estas
tecnologias afectan a los factores afectivos. No obstante, la evidencia muestra que
emociones positivas facilitan la persistencia en tareas exigentes, promueven estrategias
de aprendizaje mas eficaces y favorecen el desarrollo de la competencia comunicativa
(MaclIntyre et al., 2019; Huo, 2022). En consecuencia, teniendo en cuenta que el
compromiso afectivo suele predecir el éxito académico en ChLE, explorar el impacto
emocional de estas herramientas en el aprendizaje del ChLE constituye una linea de

investigacion emergente y necesaria.

En términos practicos, los sistemas de IA aplicados al aula tienen la capacidad de
personalizar trayectorias de aprendizaje de forma altamente eficaz. Segin Yu (2024),
estas plataformas pueden identificar con precision qué contenidos atn no han sido
asimilados por el estudiante, generando tareas de refuerzo adaptadas a sus necesidades
especificas. Esta capacidad de diagndstico y respuesta personalizada permite que
estudiantes con diferentes niveles de competencia lingiiistica avancen de manera
coordinada dentro del mismo ecosistema educativo, promoviendo una dindmica inclusiva
y cooperativa. Ademas, el docente puede intervenir estratégicamente para acelerar
procesos, proporcionar retroalimentacion precisa y ajustar la instruccion a la diversidad
lingiiistica y cultural del alumnado. De esta manera, la IA se consolida como una aliada
clave para afrontar la creciente heterogeneidad de los grupos de ChLE, aportando

sostenibilidad y flexibilidad a su ensefianza en contextos internacionales (Yu, 2024).

La versatilidad de la IA la convierte en un recurso util para multiples dimensiones
del aprendizaje de ChLE. En lo que respecta al Iéxico, por ejemplo, la IA permite trabajar
eficazmente la adquisicion de vocabulario y caracteres chinos, facilitando fichas de
estudio que combinan forma gréfica, pinyin, significado, radicales y frases de uso
contextualizado. En comprension lectora y auditiva, puede generar textos adaptados a
distintos niveles (como los del marco HSK), acompanados de preguntas que promuevan
una lectura activa, asi como sugerencias de recursos digitales como podcasts o

aplicaciones complementarias que favorecen la exposicion auditiva al idioma. En
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produccion oral, la IA permite simular conversaciones frecuentes (en restaurantes,
durante viajes o en presentaciones personales), y ofrece retroalimentacion sobre aspectos
fonolégicos como los tonos, el ritmo o la entonacién. Aunque no sustituye el input
humano, si proporciona un espacio seguro para la practica individualizada y el desarrollo
de la autoconfianza. En produccion escrita, la IA puede revisar y corregir redacciones,
identificando errores gramaticales o problemas de cohesién y proponiendo alternativas
mas naturales desde un enfoque formativo. También permite traducir entre chino, espafiol
e inglés, explicando las diferencias estructurales y culturales implicadas en cada caso, lo
cual enriquece la comprension pragmatica de la lengua. Finalmente, la IA puede facilitar
el acceso a dimensiones culturales y pragmaticas de la lengua china. Es capaz de explicar
expresiones idiomaticas como los chéngyii (il iE), normas de cortesia, tabues lingiiisticos
y diferencias socioculturales clave en la comunicacion intercultural. De este modo, el
aprendizaje del chino no se limita a la adquisicion formal del sistema lingiiistico, sino que
se expande hacia una competencia intercultural esencial en el marco de la ensefianza de

lenguas extranjeras.

Como se ha observado, la incorporacion de la A en la ensefianza del ChLE aporta
un abanico de oportunidades pedagogicas que, si bien requieren una orientacion critica y
consciente, enriquecen el aprendizaje de manera significativa. y fomenta una interaccién

multimodal y contextualizada con la lengua meta.
5.4 La IAG como coautora de materiales educativos

El surgimiento de la inteligencia artificial generativa (IAG) en el &mbito educativo
ha abierto un abanico de posibilidades que atin estamos comenzando a comprender en
toda su magnitud. Su capacidad para crear contenido original, textos, didlogos, imagenes,
audios o videos, amplia de manera significativa los recursos disponibles en el aula,
transformando los modos tradicionales de producir, distribuir y adaptar materiales
pedagogicos. Sin embargo, esta misma capacidad plantea interrogantes sobre su
pertinencia didactica, su adecuacion ética y su integracion critica en la préactica docente
(Garcia-Penalvo, 2024; Ogunleye et al., 2024). En el campo de la ensenanza de lenguas
extranjeras, la posibilidad de generar materiales de aprendizaje dindmicos y adaptables
representa una oportunidad prometedora, en la medida en que puede responder a las

particularidades de cada contexto y de cada estudiante.
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Segiin Kohnke y Moorhouse (2025), las herramientas de IAG estan
revolucionando la ensefianza de idiomas mediante su integracion en sistemas de tutoria
inteligente, plataformas de aprendizaje adaptativo, chatbots y aplicaciones de
procesamiento del lenguaje natural. Estas tecnologias posibilitan experiencias de
aprendizaje mas interactivas, personalizadas y accesibles, contribuyendo a una educacioén
mas inclusiva (UNESCO, 2023). La apariciéon de modelos como ChatGPT, basados en
modelos de gran escala (LLMs), ha profundizado este impacto. Gracias al aprendizaje
profundo (Goodfellow et al., 2014), estas plataformas son capaces de generar respuestas
con alto grado de coherencia contextual, proporcionando retroalimentacion inmediata,
adaptada al usuario, lo cual incrementa tanto la motivacion como la implicacién del
alumnado (Dewaele et al., 2019; Zawacki-Richter et al., 2019). Ademas, su integracion
contribuye a optimizar las estrategias docentes, al facilitar la planificacion, la deteccion
de patrones de aprendizaje y la creacion de materiales, mientras se promueve la autonomia
del estudiante (Chan y Hu, 2023; Kohnke, Moorhouse y Zou, 2023; Kohnke y Zou, 2025;
Chiu et al., 2023). Estas herramientas pueden generar resumenes, actividades, preguntas
de discusion e incluso esquemas visuales, liberando al docente de ciertas tareas mecanicas
para que pueda concentrarse en aspectos pedagdgicos mas complejos (Chan y Lee, 2023;

Gao et al., 2024).

El modelo ChatGPT, en particular, ha adquirido un papel protagonista en este
panorama. Basado en la arquitectura GPT-3, con 175 mil millones de parametros, permite
generar respuestas naturales y contextualmente relevantes, lo que lo convierte en una
herramienta potente tanto para el alumnado como para el profesorado (Shahzad et al.,
2025; Chen y Wu, 2024). ChatGPT facilita tareas como la generacion de ideas, la
comprension de contenidos complejos o la diversificacion de materiales didacticos, y
permite automatizar procesos repetitivos, adaptar contenidos al ritmo y estilo de cada
aprendiz, y elaborar evaluaciones personalizadas (Gao et al., 2024; Grassini, 2023).
Aunque algunos autores advierten sobre posibles riesgos como la dependencia excesiva,
el sesgo algoritmico o las implicaciones éticas (Maheshwari, 2023; Shaofeng y Chen,
2023), otros como Xu (2025) destacan su impacto positivo en el desarrollo de la
competencia digital, entendida como la habilidad para interactuar con herramientas
digitales, autorregular el aprendizaje y comunicarse eficazmente en entornos virtuales

(Fakhri et al., 2024; Heidari et al., 2021).
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Segin Sun y Wang (2024), la irrupcion de ChatGPT ha modificado
profundamente el aprendizaje de lenguas extranjeras, al ofrecer interacciones mas
naturales, precisas y personalizadas que las disponibles hasta hace pocos afios. En el caso
particular de la ensefianza del ChLE, se han documentado multiples beneficios, entre ellos
la mejora de la escritura académica, el aumento de la confianza del alumnado y un mayor
nivel de implicacion (Li et al., 2023a; Song y Song, 2023). Resulta especialmente
significativo el caso de estudiantes procedentes de entornos desfavorecidos, cuyos
resultados de escritura mejoraron notablemente tras una breve intervencion con ChatGPT
(Li et al., 2023). No obstante, persisten ciertas limitaciones, como la omision de matices
culturales, el riesgo de homogeneizacion discursiva o las preocupaciones éticas
vinculadas a la privacidad y la supervision del contenido (Yu, 2023). Estas ambivalencias
reflejan la necesidad de seguir investigando las variables que inciden en la aceptacion o

el rechazo de estas tecnologias en el contexto especifico de la ensefianza del ChLE.

Desde un enfoque didactico, ChatGPT ha demostrado su utilidad en la generacion
de materiales adaptados a diferentes niveles lingliisticos, la contextualizacion del
vocabulario, la creacion de mapas conceptuales visuales y la simulacion de interacciones
orales. Tal como destacan Aykut Kolay y Golbasi (2024), estas funciones permiten
promover un aprendizaje multimodal, combinando canales visuales y auditivos de forma
eficaz. La herramienta actia también como asistente conversacional fuera del aula,
favoreciendo la préctica de la expresion oral y la pronunciacion. Ademads, puede facilitar
la comprension lectora, la produccion escrita, el desarrollo de ideas, la correccion
gramatical y la retroalimentacion 1éxica. Los estudios muestran que incluso herramientas
GenAl no disefiadas especificamente para la ensefianza de idiomas pueden ser
aprovechadas con éxito, siempre que el profesorado sepa adaptar sus funcionalidades a

los objetivos pedagdgicos (Aykut Kolay y Golbasi, 2024).

En el ambito del ChLE, donde los materiales disponibles suelen estar poco
contextualizados o adaptados a los niveles iniciales, la IAG ofrece una respuesta eficaz.
Rodriguez Fuentes et al. (2024) también destacan la creacion personalizada de contenidos
como una de sus principales contribuciones, al permitir el disefio de actividades alineadas
con las necesidades del alumnado y con los curriculos locales. Esto se vincula con la
vision de Ogunleye et al. (2024), quienes subrayan que la personalizacion mejora la

implicacion del estudiante y sus resultados. Sin embargo, también alertan sobre el hecho
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de que la generacion automatica de textos no garantiza calidad ni adecuacion, lo que exige
un marco pedagogico claro para evaluar, intervenir y validar el contenido generado. En
esta linea, se reafirma la necesidad de un rol docente fuerte y critico. Tal como apuntan
Karatas et al. (2024), el profesorado debe monitorear el impacto de estas herramientas,
supervisar su empleo y asegurarse de que estén alineadas con fines educativos. Lejos de
reemplazar al docente, la IAG puede actuar como una “coautora” que colabora en la
elaboracion de materiales, pero que requiere siempre la mediacion experta del educador.
Esta perspectiva se ve reforzada por las aportaciones de Li et al. (2023), Moorhouse y
Kohnke (2024), y Ogunleye et al. (2024), quienes insisten en la necesidad de evaluar
criticamente el contenido generado y su pertinencia para el aula. No basta con que el
material sea gramaticalmente correcto o estilisticamente fluido, debe comprobarse que es

didacticamente funcional.

Por todo ello, la integracion de la IAG en la formacién docente se vuelve
imprescindible. Como sostienen Kerr y Kim (2025), los programas de formacion inicial
deben capacitar a los futuros profesores no solo en el uso técnico de estas herramientas,
sino también en su dimension ética y pedagogica. Un mal uso puede derivar en errores
didacticos, sesgos reproducidos o pérdida de criterio profesional (Ahmad, Kaiser y Rahim,
2023; Dornburg y Davin, 2024). La supervision y la evaluacion critica, como recuerdan
Muiioz-Basols y Fuerte (2024) y Bravo et al. (2024), son imprescindibles para garantizar

la calidad y adecuacion de los materiales generados.

En este contexto, adquiere especial relevancia el concepto que introducen Kerr y
Kim (2025) sobre la alfabetizacion en prompts, entendido como la habilidad para
formular indicaciones precisas, contextualmente pertinentes y estratégicamente disefiadas
para guiar las respuestas de la IA de manera 6ptima (Kerr y Kim, 2025, p. 100). Un
prompt no es simplemente una pregunta genérica, sino una entrada textual estructurada
que activa el procesamiento del modelo generativo para producir resultados coherentes,
utiles y aplicables en situaciones educativas reales. Como sefialan Kerr y Kim (2025),
desarrollar competencia en el uso de prompts adecuados puede marcar la diferencia entre
una simple interaccion superficial con la A y una colaboracion pedagdgica significativa
con esta herramienta. Diversos estudios han destacado que, con la formacion adecuada,
los docentes pueden utilizar la IA como asistente experto o incluso como un "compaiero

pedagbgico"”, lo cual contribuye tanto a la reduccion de carga laboral como al

&5



enriquecimiento de su desarrollo profesional (Barrot, 2023; Srinivasan, 2022; van den

Berg y du Plessis, 2023).

En consecuencia, los programas de formacion de profesores en lengua extranjera
(EFL) deben incorporar no solo una familiarizacion con los principios técnicos y €ticos
de la IA, sino también oportunidades practicas para desarrollar y refinar habilidades de
prompting. Estudios recientes han demostrado que incluso talleres breves pueden
aumentar la confianza de los docentes en el uso de estas herramientas y fomentar su
disposicion a integrarlas en su practica pedagdgica diaria (Kerr, 2024). Por tanto, la
inclusion sistematica de la alfabetizacion en prompts dentro de la formacioén inicial
docente no solo responde a las demandas tecnoldgicas del presente, sino que constituye

una estrategia clave para preparar a los educadores del futuro

5.5 Conclusiones del capitulo

Este capitulo ha abordado el impacto de la IA en la ensefianza del ChLE desde
una perspectiva critica, pedagédgica y contextualizada. En lugar de concebir estas
tecnologias como herramientas autdnomas o sustitutivas, se ha defendido su integracién
como elementos complementarios, capaces de enriquecer la experiencia de aprendizaje si
son guiados por criterios didacticos sélidos. Tanto la IAE, orientada a la personalizacion
del aprendizaje, el analisis de datos pedagodgicos o la retroalimentacion automatizada,
como la [AG, centrada en la creacion de contenidos originales, han demostrado un
potencial significativo en la transformacion de los entornos educativos. Esta
transformacion no se limita a lo técnico; responde, en realidad, a un cambio mucho mas
profundo: el replanteamiento de los objetivos del aprendizaje en la era digital. Hoy ya no
basta con adquirir informacion: aprender implica desarrollar competencias transferibles,
interpretar criticamente, actuar de forma autdnoma y construir conocimiento significativo
en contextos complejos y cambiantes. Asi lo representa visualmente la figura “Flipping
the Curriculum” (Holmes et al., 2019), que invierte la tradicional jerarquia de contenidos
para situar en la cuspide del curriculo las habilidades cognitivas de orden superior,
desplazando a un segundo plano la simple acumulacion de datos. Este cambio de

paradigma redefine no solo los métodos, sino también las metas de la educacion.

En este marco, herramientas como ChatGPT, basadas en modelos de lenguaje de

gran escala (LLMs), han comenzado a desempefiar un papel central. Su capacidad para
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generar textos coherentes, corregir producciones, simular dialogos o explicar estructuras
lingtiisticas lo convierte en un asistente versatil para la ensefianza del ChLE,
especialmente 1til en contextos donde los recursos son escasos o poco contextualizados.
Sin embargo, el potencial pedagdgico de estos sistemas no reside solo en su output, sino
en el tipo de input que reciben. La interaccion con ChatGPT se configura mediante
prompts, es decir, instrucciones textuales que activan sus respuestas. Esta dinamica
implica un cambio en la relacion entre docente y tecnologia: el profesorado ya no se limita
a utilizar un recurso predefinido, sino que se convierte en coautor de la interaccion,
responsable del disefio lingiiistico que condiciona los resultados. El dominio de los
prompts se transforma asi en una nueva competencia didactica, que combina
conocimientos lingiiisticos, pedagogicos y tecnoldgicos, y que requiere formacion
especifica. Esta figura del docente como disenador de interaccién y mediador critico entre

la tecnologia y el aprendizaje refuerza, y no debilita, su papel profesional.

Sin embargo, todo este potencial técnico solo se convierte en valor pedagdgico
cuando se pone al servicio de una ensefanza centrada en el estudiante. El cambio de
paradigma que plantea la IA en educacion no reside Uinicamente en la disponibilidad de
nuevos medios, sino en la posibilidad de repensar los fines de la educacion. Aprender, en
la actualidad, no puede seguir entendiendo como memorizacion o repeticion, sino como
movilizacion activa de saberes, capacidad de adaptacidon, pensamiento critico y
creatividad situada. La [A puede ayudar a alcanzar estos objetivos, pero no los garantiza
por si misma. Su uso exige juicio, conciencia didéctica, sensibilidad intercultural y un
conocimiento profundo del proceso de ensefianza-aprendizaje. En este sentido, el papel
del profesorado no solo permanece, sino que se intensifica. Es el docente quien guia el
uso de estas herramientas, quien evalta su adecuacion, quien transforma el contenido en
experiencia significativa y quien asegura que la tecnologia no reemplace, sino potencie la
relacion pedagdgica. La coautoria entre docentes y sistemas de IA no debe leerse como
una pérdida de autonomia, sino como una oportunidad para repensar la practica desde una

légica mas creativa, colaborativa y critica.

En resumen, este capitulo concluye que la IA, y particularmente la generativa,
representa una oportunidad valiosa para modernizar la ensefianza del ChLE, pero su
integracion debe estar anclada en una pedagogia humanista, critica y centrada en el

desarrollo integral del estudiante. El futuro del aprendizaje no se construye solo con
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tecnologia, sino con preguntas educativas profundas, con docentes capaces de pensar y
repensar su practica, y con una vision clara sobre qué significa ensefiar y aprender en un
mundo marcado por la automatizacion y el algoritmo. En esta nueva era, la innovacién
no se mide por la novedad de los recursos, sino por su capacidad para contribuir a una

educacion mas justa, significativa y centrada en las personas.
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CAPITULO 6. PLANIFICACION Y PERSONALIZACION DIDACTICA

Este capitulo se centra en una serie de estudios exploratorios y propuestas
aplicadas que sustentan el disefio de una posible intervencion didéctica performativa
aplicada a la ensenanza del ChLE. En primer lugar, se presenta un estudio de caso que
indaga en las dificultades en fluidez oral de estudiantes de ChLE, asi como en sus
necesidades emocionales y estratégicas. Seguidamente, se expone un estudio conceptual
que compara los principios del teatro del absurdo con la tradicion pedagogica china y se
propone un disefio metodologico para una propuesta didactica basada en el teatro.
Ademas, en este capitulo también se detalla el proceso de elaboracién de materiales

teatrales especificos para el aula de ChLE.
6.1 Estudio exploratorio: analisis de necesidades socioafectivas

6.1.1 Contextualizacion del estudio

El primer estudio que se presenta en este capitulo es un andlisis de necesidades
exploratorio que sirvié de base para el desarrollo posterior de la investigacion de esta tesis.
La motivacion inicial surgioé de mi propia experiencia personal como estudiante de ChLE
en Las Palmas de Gran Canaria. Durante mi formaciéon experimenté en multiples
ocasiones cierta dificultad a la hora de comunicarme oralmente en chino. Esta reticencia
a expresarme iba acompaiada de respuestas fisiologicas y emocionales como la
sudoracion, la taquicardia, el bloqueo la angustia y el miedo. En esos momentos nunca
supe identificar con claridad la razon subyacente a estas reacciones afectivas negativas.
Con el tiempo, observé que esta experiencia no era aislada. Era recurrente ver en clase a
compafieros que tartamudeaban, cometian errores basicos reiteradamente o pedian

disculpas constantemente por pequefios errores.

Al principio pensé que esta situacion se debia a la complejidad del idioma chino,
sin embargo, cuando me converti docente, estos sentimientos reaparecieron bajo una
nueva perspectiva, esta vez acompanados por una sensacion de impotencia. Observar a
mi propio alumnado atravesar situaciones emocionales negativas en el aula, sin disponer
de herramientas eficaces para intervenir, se convirtié6 en un detonante para iniciar una
reflexion pedagogica que desatd un proceso de indagacion informal a través de
conversaciones con el alumnado. En la mayoria de nuestros intercambios de opiniones,

b 1Y

emergian términos recurrentes como “miedo”, “ansiedad”, “frustracién” o “duda”.
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Este escenario me llevo a realizar una revision tedrica sistematica sobre el papel
de las emociones en el aprendizaje de lenguas extranjeras (Capitulo 2). La literatura
especializada en psicologia positiva, ansiedad en el aula de idiomas y teorias
socioafectivas me permitié comprender con mayor profundidad los procesos emocionales
que pueden interferir en la adquisicion lingliistica, especialmente en contextos de alta
exigencia como el aprendizaje del chino. A partir de ahi, formulé la hipdtesis de que las
reacciones emocionales observadas en mi alumnado no eran casuales ni generalizables a
cualquier lengua, sino que podrian estar estrechamente relacionadas con las
particularidades del ChLE. Aunque mi objetivo a largo plazo era elaborar una propuesta
didactica orientada a mitigar estas respuestas socioafectivas negativas, esta intencién
requeria un punto de partida sélido y basado en datos empiricos, mas alla de impresiones

subjetivas.

Fue en este contexto cuando descubri el cuestionario Strategy Inventory for
Language Learning de Rebecca Oxford (1990), una herramienta especialmente util para
identificar el uso de estrategias de aprendizaje, entre ellas, las estrategias afectivas.
Paralelamente, profundicé en el marco tedrico que fundamenta el analisis de la fluidez
oral (Capitulo 3), asi como en las medidas temporales empleadas para evaluarla. La
combinacion de estos instrumentos ofrecia la posibilidad de cuantificar y correlacionar
de forma rigurosa dimensiones estratégicas, emocionales y lingiiisticas, con un enfoque
particular en la fluidez oral. A partir de estas referencias conceptuales y metodologicas,
se disefio el estudio exploratorio, cuyo objetivo principal fue identificar las necesidades
reales del alumnado de ChLE con el fin de sentar las bases para las posteriores

intervenciones pedagogicas.

6.1.2 Objetivos y preguntas de investigacion

El objetivo general de este estudio ha sido contribuir al conocimiento sobre la
fluidez oral en el aprendizaje del ChLE, analizando qué variables inciden en su desarrollo.
Para ello, se ha prestado especial atencion a factores de tipo estratégico, emocional y
experiencial, con el fin de comprender de manera integral las condiciones que favorecen
o dificultan la produccion oral fluida en este contexto. De forma mas especifica, se

plantearon los siguientes objetivos:
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1. Identificar si los estudiantes integran el uso de estrategias de aprendizaje afectivas
y sociales.
2. Explorar posibles relaciones entre las estrategias de aprendizaje, la experiencia en

el aprendizaje del ChLE vy la fluidez oral de los estudiantes.

A partir de estos objetivos, se formularon las siguientes preguntas de investigacion:

1. (Quétipo de estrategias de aprendizaje afectivas emplean los estudiantes de ChLE

con mayor frecuencia?

2. ;Se puede observar una correlacion entre las emociones, las estrategias de
aprendizaje y la experiencia previa en lenguas extranjeras sobre el desarrollo de

la fluidez oral en estudiantes de ChLE?

6.1.3 Metodologia

La investigacién se centrd en un estudio de caso con la participacion de 18
estudiantes universitarios con un nivel de competencia en chino clasificado como Al+,
todos de nacionalidad espafiola y hablantes nativos de espanol. Estos estudiantes cursan
titulaciones de grado en universidades ubicadas en las Islas Canarias, Espafia. Cada
participante ha tenido una exposicion previa al idioma chino superior al afio de estudio,
acumulando mas de 300 horas de contacto con la lengua. Asimismo, todos los sujetos han
certificado o estan en proceso de certificacion de al menos una lengua extranjera adicional,

siendo el inglés la més frecuente. La edad promedio del grupo es de 20 afios.

El desarrollo del estudio se organizd en dos fases secuenciales. En la primera fase,
orientada a la recopilacion de datos empiricos, se aplicd un cuestionario y posteriormente
se administr6 la prueba de produccién oral HSKK, disponible en la plataforma oficial
Chinese Test. La segunda fase consistido en el procesamiento y andlisis de los datos
recolectados. Esta etapa incluyd tres actividades principales: (1) el célculo de medidas
temporales de fluidez mediante el sofiware Praat (Boersma y Weenink, 2022), (2) la
aplicacion del coeficiente de correlacion de Pearson para identificar relaciones entre
variables, y (3) una interpretacion cualitativa y cuantitativa de los resultados obtenidos.
El procedimiento completo est4 representado graficamente en la figura 3, que resume las

etapas y herramientas empleadas en el desarrollo del estudio de caso.
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Figura 3.
Procedimiento de investigacion: recogida de datos y andlisis de estrategias y fluidez

(Elaboracion propia, 2025)
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A continuacion, se describen los instrumentos utilizados y el procedimiento
seguido para el andlisis de los datos obtenidos en esta investigacion. Esta seccion se divide
en tres bloques principales: en primer lugar, se presenta el cuestionario basado en el
modelo Strategy Inventory for Language Learning de Oxford (1990), disefiado para
identificar las estrategias de aprendizaje utilizadas por los estudiantes; en segundo lugar,
se detalla la aplicacion de la prueba oral HSKK, utilizada como herramienta de evaluacion
de la produccion oral en chino; y, por ultimo, se expone el analisis fonético mediante el
software Praat (Boersma y Weenink, 2022), empleado para medir variables cuantitativas

relacionadas con la fluidez del discurso oral.

En primer lugar, se elabor6 un cuestionario digital titulado "Autoevaluacion: mis
areas de mejora", implementado mediante Google Forms. Su estructura incluy6 preguntas
orientadas a recabar informacion personal y académica de los participantes, su
experiencia previa en el aprendizaje del chino, asi como el cuestionario Strategy Inventory
for Language Learning (Oxford, 1990). Esta herramienta, ampliamente validada en el
ambito de la investigacion en adquisicion de lenguas (Wang y Caceres-Lorenzo, 2019),
permite identificar estrategias empleadas por los estudiantes. Este cuestionario de Oxford

(1990) se divide en estrategias directas e indirectas. Las estrategias directas son las
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estrategias de memorizacion, cognitivas y las compensatorias. Por otra parte, las
estrategias indirectas son las metacognitivas, afectivas y sociales. En total, el cuestionario
consta de 50 items, los cuales se califican en una escala de frecuencia del 1 (nunca o casi
nunca) al 5 (siempre o casi siempre). Los participantes dispusieron de 15 minutos para
completarlo individualmente durante una sesion de clase. En nuestro caso, buscamos
hacer un estudio especifico sobre el uso de estrategias socioafectivas por lo que se prestara
especial atencion a los resultados obtenidos en los items que conforman estas dos

estrategias y que se enumeran en la tabla 6 para favorecer su comprension.

Tabla 6
Tipos de estrategias afectivas y sociales de acuerdo con Oxford (1990)
(Elaboracion y traduccion propia de Oxford, 1990)

Tipo de tems

estrategia

Afectiva 1. Trato de relajarme cuando tengo miedo de expresarme en chino
2. Me animo a mi mismo a hablar en chino incluso cuando tengo miedo
de cometer errores
3. Me premio a mi mismo cuando lo hago bien chino
4. Me doy cuenta si estoy tenso o nervioso cuando estoy estudiando o
hablando en chino
5. Escribo mis sentimientos en un diario de aprendizaje de idiomas
6. Le cuento a otra persona como me siento cuando estoy aprendiendo

chino

Social 1. Si no entiendo algo en chino, le pido a la otra persona que lo diga mas
lento o que lo repita
2. Pido a hablantes chinos que me corrijan cuando hablo
3. Practico chino con otros estudiantes
4. Pido ayuda a los nativos chinos
5. Hago preguntas en chino

6. Intento aprender sobre la cultura china

En segundo lugar, se aplicé una prueba oral HSKK (Hanyu Shuiping Kouyu
Kaoshi) y se grabaron las respuestas para su posterior analisis. Aunque existen distintas

metodologias para analizar la fluidez (como monologos, tareas narrativas, entrevistas o
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diadlogos), en este estudio se aprovecho la tercera parte del examen HSKK, que requiere
que los alumnos respondan oralmente a dos preguntas abiertas. Se otorgd un tiempo de
preparacion de 3 minutos y medio, tras el cual los estudiantes debian producir una

intervencion oral minima de 1 minuto y medio. La pregunta elegida fue: "& /44 — T 1

B9 — N7 B & " ("Presenta a uno de tus mejores amigos").

En tercer lugar, se utilizo el software Praat (Boersma y Weenink, 2022), con el fin
de obtener indicadores objetivos sobre la fluidez oral. Praat (Boersma y Weenink, 2022)
es una herramienta estandarizada en estudios fonéticos y de aprendizaje de lenguas (De
Jong, Pascilly y Heeren, 2021; Lei, 2021). Aunque frecuentemente se emplea para el
analisis tonal en chino (Chen, 2022), Praat (Boersma y Weenink, 2022) ofrece funciones
que permiten segmentar audios y extraer medidas temporales relevantes para la

evaluacion de la fluidez.

Una vez concluido el andlisis de los audios y extraidos los datos correspondientes,
se procedio a aplicar las formulas previamente descritas en el capitulo tres. El objetivo
fue calcular la media de cada uno de los pardmetros temporales, permitiendo asi una
evaluacion precisa de la fluidez oral de los participantes. Por ultimo, se llevé a cabo la
prueba de correlacion de Pearson con el fin de examinar la relacion entre las variables
obtenidas en el cuestionario y los resultados cuantitativos de las medidas temporales. El
andlisis de correlacion permitid identificar similitudes y diferencias entre variables en un
rango que va de -1 a 1, donde 0 indica ausencia total de correlacion. Este procedimiento
resultd fundamental para determinar la existencia de vinculos significativos entre las
estrategias de aprendizaje empleadas y los niveles de fluidez alcanzados por los

participantes.
6.1.4 Resultados

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos a partir del andlisis de los
datos recopilados. Para facilitar la interpretacion y mantener una estructura coherente con
los objetivos de esta investigacion, los resultados se han organizado de acuerdo con las

preguntas de investigacion formuladas en capitulos anteriores.
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Andalisis del uso de estrategias socioafectivas

En primer lugar, para dar respuesta a la primera pregunta de investigacion, ;qué
tipo de estrategias de aprendizaje afectivas emplean los estudiantes de ChLE con mayor
frecuencia?, se han analizado de manera individual los items que conforman las categorias
de estrategias afectivas y sociales dentro del cuestionario. Esta aproximacion detallada
permite no solo identificar qué estrategias son utilizadas con mayor frecuencia por los
estudiantes, sino también detectar aquellas que tienden a ser menos empleadas.
Comprender el uso especifico de cada item resulta especialmente relevante, ya que
proporciona una vision mas precisa y matizada del perfil estratégico de los estudiantes.
Ademas, esta informacion puede servir como base para futuras intervenciones didacticas
orientadas a fomentar un uso mas equilibrado y eficaz de las estrategias de aprendizaje

en el aula.
Estrategias afectivas

En la figura 4 se puede observar una grafica que ilustra de manera comparativa el
porcentaje de uso por item de las estrategias afectivas empleadas por los estudiantes de
ChLE. El analisis de estos resultados permite observar diferencias significativas en cuanto
a la frecuencia de uso de cada estrategia y plantea algunas interpretaciones relevantes

desde el marco de las teorias socioafectivas del aprendizaje de lenguas.

Figura 4.
Porcentaje de uso por item de las estrategias afectivas

(Elaboracion propia, 2025)
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El item A4, “Me doy cuenta si estoy tenso o nervioso cuando estoy estudiando o
hablando en chino”, destaca con una frecuencia del 90 %, lo que indica que los estudiantes
poseen un nivel elevado de conciencia emocional. Esta conciencia constituye un primer
paso esencial en la autorregulacion afectiva, tal como lo plantean Oxford (1990) y
Wenden (1991). Reconocer el propio estado emocional es fundamental para poder
gestionarlo adecuadamente, y en el contexto de aprendizaje de lenguas, esta habilidad
puede marcar la diferencia entre un estudiante paralizado por la ansiedad y otro que logra
superarla y comunicarse. La alta puntuacion en este item puede reflejar que los
estudiantes han interiorizado, en cierta medida, la observacion de sus emociones como

parte del proceso de aprendizaje.

En segundo lugar, la estrategia Al, “Trato de relajarme cuando tengo miedo de
expresarme en chino”, obtiene un 62,22 %, una cifra que, aunque positiva, muestra que
esta estrategia de afrontamiento no esté tan extendida como la conciencia emocional. Esto
sugiere que, si bien los estudiantes detectan su ansiedad, no todos implementan
mecanismos especificos para reducirla. La ansiedad es una de las principales barreras
afectivas para la adquisicion de una lengua extranjera, y el hecho de que una parte
significativa del grupo no aplique técnicas de relajacion revela una posible area de mejora
en la ensefianza. Desde un enfoque pedagodgico, esto abre la puerta a trabajar
conscientemente estrategias de regulacion emocional en el aula, mediante practicas como

respiracion guiada, pausas activas o visualizaciones.

Las estrategias A2 (“Me animo a mi mismo a hablar en chino incluso cuando
tengo miedo de cometer errores”) y A3 (“Me premio a mi mismo cuando lo hago bien en
chino”) se sitlian en un rango medio (45 % y 43,2 %, respectivamente). Ambas estan
asociadas a la motivacion intrinseca y al refuerzo positivo, pilares en teorias
motivacionales. La moderada frecuencia de uso podria indicar que, aunque algunos
estudiantes utilizan el autoestimulo y el refuerzo como forma de regulacion afectiva, no
se trata de una practica generalizada. Esto puede deberse a una baja cultura del autoelogio

o a una falta de formacion en estrategias de automotivacion.

Llama especialmente la atencion el escaso uso de las estrategias A5 (“Escribo mis
sentimientos en un diario de aprendizaje de idiomas™) y A6 (“Le cuento a otra persona
como me siento cuando estoy aprendiendo chino™), con porcentajes del 26,67 % y

53,33 %, respectivamente. La baja frecuencia de A5 sugiere que la expresion escrita de
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emociones en contextos de aprendizaje no es una practica comun, lo cual puede tener
raices culturales o pedagogicas. El uso de diarios de aprendizaje, aunque respaldado por
enfoques reflexivos y humanistas, requiere de una formacion especifica que muchos
estudiantes podrian no haber recibido. Por su parte, A6 revela una leve mayor apertura
hacia la comunicaciéon emocional, pero aun limitada. Las estrategias sociales de tipo
afectivo suelen estar infravaloradas en contextos donde la competencia académica se

prioriza sobre el bienestar emocional.

En conjunto, estos datos muestran que los estudiantes tienden a usar estrategias
de conciencia emocional mas que estrategias de gestion activa o expresion emocional.
Desde un punto de vista socioafectivo, esto implica que los estudiantes tienen una
percepcion relativamente clara de sus emociones, pero no siempre disponen de las
herramientas, habitos o entornos adecuados para gestionarlas o compartirlas. Promover
estas estrategias de forma explicita en el aula, mediante actividades colaborativas,
reflexion escrita y formacion en habilidades socioemocionales, puede ser clave para

mejorar no solo el bienestar de los estudiantes, sino también su rendimiento comunicativo.

Estrategias sociales

Del mismo modo que con las estrategias afectivas, en la figura 5 se puede observar
una grafica que ilustra de manera comparativa el porcentaje de uso por item de las
estrategias, esta vez sociales, empleadas por los estudiantes de ChLE. El analisis de estos
resultados permite observar diferencias significativas en cuanto a la frecuencia de uso de
cada estrategia y plantea algunas interpretaciones relevantes desde el marco de las teorias

socioafectivas del aprendizaje de lenguas.

La grafica muestra el porcentaje de uso de las estrategias sociales entre los
estudiantes de ChLE. En términos generales, los resultados revelan una tendencia
moderadamente alta en la aplicacion de estrategias que implican interacciéon con otros,
aunque existen diferencias importantes entre items que sugieren matices en la disposicion

de los estudiantes a relacionarse socialmente en su proceso de aprendizaje.
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Figura 5.
Porcentaje de uso por item de las estrategias sociales

(Elaboracion propia, 2025)
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El item S6, “Intento aprender sobre la cultura china”, presenta el valor mas alto
con un 88,89 %. Esto indica un fuerte interés de los estudiantes no solo por el idioma
como sistema lingiiistico, sino por su contexto cultural. Esta orientacion estéd respaldada
por enfoques comunicativos y culturales del aprendizaje de lenguas, los cuales subrayan
que la competencia intercultural es un componente esencial del aprendizaje efectivo de
una lengua extranjera. El hecho de que este item sea el mas frecuentemente utilizado
sugiere una actitud positiva hacia la lengua meta, lo cual puede actuar como un motor

motivacional.

El segundo valor més alto corresponde a S1, “Si no entiendo algo en chino, le pido
a la otra persona que lo diga mas lento o que lo repita”, con un 71,11 %. Esta estrategia
refleja una habilidad clave en la comunicacion real: negociar significado. La negociacion
del significado es una de las principales fuentes de input comprensible. El uso frecuente
de esta estrategia puede interpretarse como un signo de autonomia y de conciencia sobre

la importancia de comprender activamente al interlocutor.

S3, “Practico chino con otros estudiantes”, se sitlia en tercer lugar con un 61,11 %,
lo cual confirma que los entornos de préctica colaborativa —como grupos de estudio o
tareas en parejas— estan siendo aprovechados por una parte significativa del alumnado.
Este dato resulta coherente con enfoques socioculturales que sostienen que la interaccion

social es un motor del desarrollo lingiiistico.
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En contraste, S4, “Pido ayuda a los nativos chinos”, presenta un porcentaje mas
bajo (37,78 %), lo que puede interpretarse de varias formas. Es posible que los estudiantes
no tengan facil acceso a hablantes nativos, que no se sientan suficientemente comodos
para pedir ayuda, o que subestimen el valor pedagogico de estas interacciones. La escasa
frecuencia de uso de esta estrategia refleja un punto débil en el uso de recursos sociales
auténticos, los cuales, son fundamentales para integrarse en comunidades de practica

reales.

De forma similar, S5, “Hago preguntas en chino”, también tiene una frecuencia
moderadamente baja (47,78 %), lo cual podria deberse al temor a equivocarse, la falta de
vocabulario o simplemente a la inseguridad tipica de los niveles iniciales. Formular
preguntas es una de las habilidades interactivas mds importantes, ya que permite al
alumno tomar un rol activo en la comunicacion. Su baja frecuencia sugiere que atin hay
barreras afectivas o estructurales que impiden a muchos estudiantes usar esta estrategia

con soltura.

S2, “Pido a hablantes chinos que me corrijan cuando hablo”, tiene un valor
intermedio (56,67 %), lo cual puede interpretarse como un signo positivo de apertura a la
retroalimentacion. No obstante, también puede haber estudiantes que eviten esta
estrategia por temor al juicio o por inseguridad lingiiistica. Esta tension es frecuente en
estudiantes de lenguas extranjeras y puede limitar el desarrollo de su competencia
comunicativa, especialmente si no reciben correccion de manera sistematica en contextos

educativos.

En resumen, los datos reflejan un perfil de estudiantes que valoran la dimension
social del aprendizaje, especialmente en lo relacionado con el acceso a la cultura (S6) y
la clarificacion del discurso (S1), pero que aun presentan reticencias o limitaciones a la
hora de involucrarse en interacciones mas directas y activas con hablantes nativos o en
contextos formales. Estos resultados invitan a promover en el aula practicas mas centradas
en la interaccion significativa, la colaboracion entre pares y la exposicion a escenarios de
comunicacion auténtica, reforzando asi el componente socioafectivo del proceso de

aprendizaje.

101



Andlisis comparativo entre el uso de estrategias

La siguiente figura muestra una comparacion general del uso de estrategias
afectivas (EA) y sociales (ES) entre los estudiantes participantes en este estudio. Ambas
categorias forman parte del &mbito socioafectivo del aprendizaje de lenguas, y su analisis
conjunto permite obtener una vision panoramica sobre el grado de implicacion emocional
y social del alumnado en su proceso de aprendizaje del chino. Como puede observarse, el
uso de las estrategias sociales presenta un porcentaje ligeramente superior al de las
afectivas, lo que sugiere una mayor disposicion hacia la interaccion con otros que hacia

la autorregulacion emocional.

Figura 6
Comparacion del uso de estrategias afectivas (EA) y sociales (ES)
(Elaboracion propia, 2025)
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B Uso de estrategias socioafectivas

La comparacion evidencia que los estudiantes hacen un uso mayor de las
estrategias sociales (60,56 %) en comparacion con las afectivas (56,85 %). Esta diferencia,
aunque no muy amplia, resulta significativa al analizar las dindmicas de aprendizaje del
ChLE. Los datos sugieren que el alumnado se muestra algo més inclinado a participar en
interacciones sociales —como pedir aclaraciones, practicar con otros o interesarse por la
cultura— que a gestionar activamente sus emociones durante el proceso de aprendizaje.
Esto puede estar relacionado con factores como la disponibilidad de contextos

colaborativos en el aula, la visibilidad social de estas estrategias o la falta de formacioén
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explicita en autorregulacion emocional. En cualquier caso, la diferencia entre ambas
categorias refuerza la necesidad de disenar actividades que no solo promuevan el uso del
lenguaje en interaccion, sino que también integren la dimension afectiva como parte del

desarrollo comunicativo integral del estudiante.

Estos resultados nos hacen reflexionar acerca del marco tedrico expuesto en el
capitulo 4, donde se introducian las inteligencias multiples, en particular la interpersonal
y la intrapersonal. Como se argumentaba en dicho apartado, existen metodologias activas,
como el teatro, que permiten trabajar simultdneamente ambas dimensiones. La literatura
precedente ha valorado el teatro como una herramienta pedagogica capaz de desarrollar
la inteligencia intrapersonal a través de practicas de introspeccion, conexion emocional y
exploracion de “la verdad del personaje”, facilitando asi una mayor conciencia de las
emociones propias, aspecto clave para la autorregulacion afectiva. Al mismo tiempo, el
teatro también potencia la dimension interpersonal gracias a su caracter colaborativo, que
promueve la empatia, el trabajo en equipo y la confianza en el grupo. En este sentido,
metodologias como el teatro no solo permiten integrar lo emocional y lo social, sino que
también ofrecen un puente valioso entre el uso de estrategias socioafectivas y el desarrollo
de la competencia oral, que sigue siendo uno de los mayores retos identificados en este

estudio.

Esto puede estar relacionado con factores como la disponibilidad de contextos
colaborativos en el aula, la visibilidad social de estas estrategias o la falta de formacioén
explicita en autorregulacion emocional. En cualquier caso, la diferencia entre ambas
categorias refuerza la necesidad de disenar actividades que no solo promuevan el uso del
lenguaje en interaccion, sino que también integren la dimension afectiva como parte del

desarrollo comunicativo integral del estudiante.

No obstante, a pesar de que los resultados evidencian un uso relativamente
moderado de estrategias socioafectivas por parte del alumnado, sigue siendo notable la
dificultad generalizada que manifiestan a la hora de expresarse oralmente en chino. Este
hallazgo plantea una cuestion fundamental para la presente investigacion: si los
estudiantes utilizan con cierta frecuencia estrategias para gestionar sus emociones y para
interactuar socialmente en el proceso de aprendizaje, ;por qué persiste la barrera en la

produccion oral?
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Esta disonancia nos llevo a replantear el foco de analisis. Si las dificultades no
parecen explicarse unicamente por factores socioafectivos, es necesario considerar otros
elementos que podrian estar influyendo en el desempefio oral. Por ello, en una segunda
fase del estudio, procedimos a correlacionar diferentes variables: el uso global de
estrategias de aprendizaje, la informacion personal y académica del alumnado, y su
percepcion subjetiva sobre la dificultad de la lengua china. Asi, el objetivo de esta nueva
etapa fue identificar posibles relaciones significativas entre estas variables y la fluidez o
bloqueo en la produccion oral. Los resultados derivados de este andlisis correlacional se

presentan a continuacion.

Resultados del andlisis correlativo entre el uso de estrategias de aprendizaje y los

resultados obtenidos en fluidez oral

Para dar respuesta a la pregunta de investigacion, jexiste una correlacion entre las
emociones, las estrategias de aprendizaje y la experiencia previa en lenguas extranjeras
con el desarrollo de la fluidez oral en estudiantes de ChLE?, se llevd a cabo un analisis
fonético mediante el programa Praat (Boersma y Weenink, 2022) (anexo I). A partir de
este andlisis, se obtuvieron las medidas temporales de fluidez oral utilizando las formulas
propuestas por la literatura especializada (capitulo 3). Posteriormente, se aplicé una
prueba de correlacion de Pearson entre los datos obtenidos del cuestionario Strategy
Inventory for Language Learning (Oxford, 1990) y las variables temporales. Para facilitar
la comprension de los hallazgos, en el presente apartado se discutiran directamente los
resultados mas relevantes derivados de la matriz de correlacion. A continuacion, se

presenta la figura 7, que recoge dicha matriz de correlacion.
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Figura 7
Matriz de correlacion entre el uso de estrategias de aprendizaje y los resultados
obtenidos en fluidez oral

(Elaboracion propia, 2025)

\Y A B C D1 D2 D3 D4 E2 E23 E3 E E432  E441 E442

A 1,000 | 0,117 | -0,005 | 0,441 | -0,305| 0,011 | 0,214 | -0,237 | -0,223 | 0,173 | -0,070 | 0,232 | -0,172 | 0,025

B 0,117 | 1,000 | -0,432| 0,072 | -0,422 | -0,154 | -0,392 | 0,558 | 0,126 | 0,621 | 0,579 | 0,454 | 0,217 | 0,591

C | -0,005 |-0,432| 1,000 | -0,138 | 0,368 | 0,035 | 0,275 | -0,130 | -0,119 | -0,398 | -0,199 | -0,344 | 0,188 | -0,201

D1 | 0,441 | 0,072 | 0,138 | 1,000 | -0,659 | 0,431 | 0,184 | 0,101 | 0,101 | 0,292 | -0,052 | -0,017 | -0,273 | -0,243

D2 | -0,305 | -0,422| 0,368 | -0,659 | 1,000 | 0,208 | 0,377 | -0,320 | 0,111 | -0,397 | -0,341 | -0,401 | 0,116 | -0,435

D3 | 0,011 |-0,154| 0,035 | 0,431 | 0,208 | 1,000 | 0,796 | -0,039 | 0,407 | 0,014 | -0,236 | -0,553 | 0,099 | -0,605

D4 | 0,214 |-0,392| 0,275 | 0,184 | 0,377 | 0,796 | 1,000 | -0,271 | 0,148 | -0,122 | -0,269 | -0,394 | 0,180 | -0,571

E2 | -0,237 | 0,558 |-0,130 | 0,101 |-0,320 | -0,039 | -0,271 | 1,000 | 0,289 | 0,630 | 0,861 | 0,391 | 0,195 | 0,366

E23| -0,223 | 0,126 | -0,119 | 0,101 | 0,111 | 0,407 | 0,148 | 0,289 | 1,000 | 0,560 | 0,318 | -0,029 | 0,068 | -0,252

E3 | 0,173 | 0,621 |-0,398 | 0,292 |-0,397 | 0,014 | -0,122 | 0,630 | 0,560 | 1,000 | 0,762 | 0,589 | 0,005 | 0,234

E | -0,070 | 0,579 | -0,199 | -0,052 | -0,341 | -0,236 | -0,269 | 0,861 | 0,318 | 0,762 | 1,000 | 0,647 | 0,218 | 0,566

E432| 0,232 | 0,454 |-0,344 | -0,017 | -0,401 | -0,553 | -0,394 | 0,391 | -0,029 | 0,589 | 0,647 | 1,000 | 0,080 | 0,545

E441| -0,172 | 0,217 | 0,188 | -0,273 | 0,116 | 0,099 | 0,180 | 0,195 | 0,068 | 0,005 | 0,218 | 0,080 | 1,000 | 0,424

E442| 0,025 | 0,591 |-0,201 | -0,243 | -0,435 | -0,605 | -0,571 | 0,366 | -0,252 | 0,234 | 0,566 | 0,545 | 0,424 | 1,000

Los datos representados en la figura corresponden a diversas variables
seleccionadas por su relevancia analitica. A indica el nimero de lenguas certificadas, B
refleja la percepcion del grado de dificultad del chino en una escala de cinco niveles (de
1 muy dificil a 5 muy fécil) y C recoge la percepcion sobre cudl es la destreza mas
compleja en el aprendizaje del chino: comprension oral, expresion oral, comprension o
expresion escritas. En cuanto a las medidas temporales de fluidez oral obtenidas mediante
andlisis acustico, D1 representa la velocidad media de habla, D2 la media de pausas
silenciosas, D3 la velocidad de articulacion y D4 la longitud media de los enunciados,

todas expresadas en palabras. La letra D corresponde a la calificaciéon media de fluidez.

Por su parte, las variables que comienzan con E remiten a los resultados del
cuestionario Strategy Inventory for Language Learning (1990). En concreto, E2 recoge

el uso de estrategias cognitivas, E23 el uso de redes sociales con fines didacticos, E3 las
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estrategias de compensacion, y E la media total de uso de estrategias. Ademas, se
incluyeron E432 (frecuencia de uso del idioma), E441 (miedo al expresarse en chino) y

E442 (automotivacion).

Interpretacion de la matriz

En relacién con nuestra pregunta de investigacion, los datos reflejan ciertas
asociaciones entre los antecedentes del alumnado en el aprendizaje del ChLE, el uso de
estrategias de aprendizaje y las medidas de fluidez oral. Un ejemplo destacable es la
correlacion de 0,441 entre el nimero de lenguas certificadas y la velocidad media de habla
en palabras. Asimismo, se observa una correlacion de 0,214 entre el nimero de lenguas
certificadas y la longitud media de los enunciados. Por otro lado, la percepcion de la
destreza mas compleja en ChLE muestra una correlacion de 0,368 con la media de pausas
silenciosas, asi como de 0,275 con la longitud media de enunciados. También cabe
destacar la relacion entre el uso de redes sociales con fines didacticos y la velocidad media
de habla, con una correlacion de 0,407, y entre el uso de estrategias de compensacion y

dicha medida de fluidez, con un valor de 0,292.

Estas correlaciones, que contribuyen directamente a responder nuestra pregunta

de investigacion, se desarrollan en los apartados siguientes.

Correlacion entre el numero de lenguas certificadas (A), la velocidad de habla (D1) y

la longitud media de enunciados (D4)

La primera correlacion observada se establece entre el niimero de lenguas
certificadas (A), la velocidad media de habla (D1) y la longitud media de los enunciados
(D4). Tal como se aprecia en la figura 8, a mayor numero de lenguas certificadas, mayor
es tanto la velocidad de habla como la extension de los enunciados producidos. Esta
tendencia sugiere que los aprendizajes lingiiisticos previos pueden tener un impacto
positivo en la fluidez oral en ChLE. Es posible que los estudiantes con experiencia en
otras lenguas hayan desarrollado competencias cognitivas transferibles como la agilidad
verbal, la planificacion del discurso o la conciencia metalingiiistica, lo que favorece la

produccion oral en nuevos contextos lingiisticos.

Ademas, se identifico una correlacion entre el nimero de lenguas certificadas y la

frecuencia de uso del idioma (E432). Esto refuerza la idea de que los estudiantes con
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mayor experiencia lingliistica no solo tienen una mayor competencia comunicativa, sino
que también tienden a exponerse mas activamente al idioma, lo cual incide positivamente
en su fluidez. En linea con esto, Grenfell y Harris (2017), en Language Learner Strategies,
senalan que los estudiantes plurilingiies presentan ventajas frente a los monolingiies a la
hora de aprender una nueva lengua, ya que no solo estdn familiarizados con los procesos
de adquisicion lingiiistica, sino que también han desarrollado estrategias y habilidades

que les permiten aprender de manera mas eficaz.

Figura 8
Relacion entre el numero de lenguas certificadas, la velocidad media de habla y la

longitud media de enunciados

(Elaboracion propia, 2025)
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Correlacion entre la percepcion de la destreza mas compleja (C), la media de duracion

de las pausas durante el discurso (D2) y la longitud media de los enunciados (D4)

La figura 9 sintetiza las correlaciones entre la percepcion de dificultad por
destrezas y tres variables clave: la duraciéon media de las pausas durante el discurso, el
numero de estudiantes que identifican cada destreza como la mas compleja y la longitud
media de los enunciados. En primer lugar, se observa que los estudiantes que perciben la

expresion oral como la destreza méas compleja presentan una media de pausas silenciosas

107



de 1,6 segundos, significativamente superior al resto. Esta cifra destaca frente a los que
sefnalaron la comprension oral (0,92 segundos), la expresion escrita (0,97 segundos) y la
comprension escrita (0,88 segundos). Ademads, este grupo de alumnos representa una
proporcion relevante del total, con 6 estudiantes que eligieron la expresion oral como la
destreza mas dificil, solo superados por los 7 que seleccionaron la comprension oral. Esta
distribucion sugiere que existe una relacion clara entre la percepcion de dificultad en la

expresion oral y una mayor duracion de pausas durante la produccion oral.

Figura 9
Relacion entre la percepcion de dificultad por destrezas, la media de duracion de
pausas, el numero de estudiantes y la longitud media de enunciados

(Elaboracion propia, 2025)
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Este hallazgo apunta a que aquellos alumnos que manifiestan mayor inseguridad
respecto a su capacidad para expresarse oralmente tienden también a hacer pausas mas
prolongadas, lo que impacta directamente en su fluidez. Esta correlaciéon puede estar
influenciada por factores afectivos como la ansiedad, el miedo al error, la presion del
entorno o la inseguridad lingiiistica. Gracias a la triangulacion entre el analisis acustico
realizado con Praat (Boersma y Weenink, 2022) y los resultados del cuestionario, se ha
podido detectar este patron que sugiere la existencia de barreras emocionales que limitan

la fluidez en el discurso oral. Aunque no se puede establecer una relacion causal directa,
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si se evidencia una correlacion significativa que invita a profundizar en futuras

investigaciones.

Un hallazgo adicional que enriquece esta lectura es que estos mismos estudiantes
que hacen mas pausas también son capaces de generar enunciados mas largos, con una
media de 5,53 palabras por enunciado. Este resultado podria parecer contradictorio, pero
mas bien sugiere que, pese a las pausas, estos alumnos disponen de recursos lingiiisticos
suficientes para articular discursos mas desarrollados. El acceso eficiente al 1éxico y la
codificacion lingiistica son claves en la fluidez verbal. En este sentido, la mayor duracién
de pausas podria indicar una mayor planificacion previa a la produccion, no

necesariamente un bajo dominio del idioma.

Estas observaciones invitan a explorar si las pausas largas responden a dificultades
emocionales mas que a limitaciones lingliisticas. En esa linea, Liu (2017) destaca en su
estudio sobre ansiedad en estudiantes de ChLE que muchos de ellos sienten nerviosismo
al hablar por miedo al juicio del grupo, a equivocarse o a ser el centro de atencion. De
hecho, 10 de los 15 estudiantes entrevistados por Liu sefalaron estos factores como origen
de su ansiedad. Este tipo de evidencia apoya la idea de que los desafios afectivos pueden
limitar el rendimiento oral a pesar del conocimiento lingiiistico. Por tanto, futuras

investigaciones podrian centrarse en intervenciones que reduzcan el impacto emocional

en el aula de ChLE.

Correlacion entre el uso de las redes sociales con fines diddcticos (E23) y la velocidad de

articulacion (D3)

La figura 10 muestra una correlacion positiva entre el uso de las redes sociales
con fines didacticos y la velocidad media de articulacion en estudiantes de ChLE.
Aquellos alumnos que indicaron hacer uso frecuente de estas plataformas para apoyar su
aprendizaje (como visualizar contenido en chino, seguir cuentas educativas o participar
en foros y grupos) alcanzaron una velocidad media de articulacion notablemente superior
(162,2 palabras por minuto) en comparacion con quienes declararon un uso poco habitual
(145,68) o esporadico (141,96). Este patron sugiere que los estudiantes que integran
activamente tecnologias emergentes en su rutina de aprendizaje desarrollan una
produccion oral mas fluida. Desde el hilo argumentativo propuesto en el capitulo 5, donde

abordamos el papel de la IA y otras tecnologias emergentes en el aprendizaje de lenguas,
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este hallazgo resulta especialmente relevante. La correlacién observada entre el uso
didactico de redes sociales y la fluidez oral respalda la hipotesis de que las tecnologias
digitales pueden ofrecer entornos favorecedores para el aprendizaje gracias a la
exposicion al idioma. Asi, estas herramientas no solo complementan la ensenanza
tradicional, sino que también favorecen el desarrollo de habilidades como la articulacion,

gracias a su naturaleza multimodal, interactiva y personalizada.

En este sentido, la integracion pedagogica de tecnologias emergentes no debe
limitarse al uso instrumental, sino disefarse intencionadamente para reforzar la
competencia comunicativa. Esta correlacion abre la puerta a explorar metodologias
basadas en el aprendizaje informal, la inmersion digital o incluso el uso de plataformas
impulsadas por IA que permitan practicar la lengua meta de forma mas autéonoma y
significativa. Ademads, apunta a la necesidad de formar a los docentes en el
aprovechamiento critico y creativo de estos recursos, de forma que puedan potenciar su
valor educativo y ofrecer estrategias efectivas para su uso consciente por parte del

alumnado.

Figura 10
Relacion entre el uso de las redes sociales y la velocidad de articulacion

(Elaboracion propia, 2025)
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6.1.5 Conclusiones

En relacion con el primer objetivo de este estudio —identificar si los estudiantes
integran el uso de estrategias de aprendizaje afectivas y sociales— los resultados

muestran que el alumnado de ChLE emplea estas estrategias de forma moderada, con una
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ligera mayor inclinacion hacia las estrategias sociales. Dentro del &mbito afectivo, destaca
un alto grado de conciencia emocional: el 90 % de los estudiantes indica que es capaz de
identificar si se siente nervioso al estudiar o hablar en chino. Sin embargo, esta capacidad
de reconocimiento no siempre se traduce en acciones concretas de autorregulacion
emocional. Estrategias como la relajacion, la automotivacion o la expresion escrita de
emociones presentan porcentajes notablemente mas bajos, lo cual sugiere que, aunque los
estudiantes detectan sus emociones, en muchos casos no disponen de recursos para

gestionarlas de manera eficaz.

Respecto a las estrategias sociales, los estudiantes muestran una actitud algo mas
proactiva. Es frecuente que pidan aclaraciones cuando no comprenden el discurso o que
practiquen con compaifieros. Sin embargo, se observa una menor tendencia a interactuar
con hablantes nativos o a pedir correcciones, lo que podria deberse a barreras emocionales
como el miedo al juicio, la inseguridad o la falta de confianza. En términos generales, el
perfil estratégico identificado apunta a estudiantes que valoran la interaccion, pero que
aln requieren acompafiamiento pedagodgico para gestionar sus emociones durante el
proceso de aprendizaje. Estos resultados refuerzan la necesidad de incorporar
metodologias didacticas que aborden de manera explicita la dimension socioafectiva, no
solo desde lo interpersonal, sino también desde la introspeccion y la autorregulacion
emocional. En este sentido, tal como se discutié en el capitulo 4, enfoques como el teatro
educativo ofrecen un marco pedagdgico que permite trabajar simultaneamente las
dimensiones interpersonales e intrapersonales del aprendizaje. El teatro facilita la
expresion emocional, promueve la confianza grupal y genera contextos comunicativos
mas auténticos. Por ello, se configura como una via pertinente para fortalecer el uso de
estrategias socioafectivas en estudiantes de ChLE, favoreciendo con ello tanto su

bienestar como su desempeiio comunicativo.

En relacion con el segundo objetivo, explorar posibles relaciones entre las
estrategias de aprendizaje, la experiencia en el aprendizaje del ChLE y la fluidez oral de
los estudiantes, los analisis de correlacion han revelado vinculos significativos entre
ciertos factores emocionales, estratégicos y experienciales con las medidas temporales de
fluidez. Un hallazgo especialmente relevante fue la relacion positiva entre el numero de
lenguas extranjeras certificadas y la velocidad de habla, asi como con la longitud media

de los enunciados. Esto sugiere que los estudiantes con mayor experiencia plurilingiie
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tienden a producir un discurso oral mas fluido en chino, posiblemente porque transfieren
habilidades metacognitivas, recursos discursivos o mecanismos de planificacion ya

adquiridos en otros contextos lingiiisticos.

También se identificaron correlaciones destacables entre la percepcion subjetiva
de dificultad en la expresion oral y variables de fluidez como la duracion media de las
pausas. Aquellos estudiantes que consideran la expresion oral la destreza mas compleja
hacen pausas mas prolongadas, lo que podria estar relacionado con factores afectivos
como ansiedad, inseguridad o miedo al error. No obstante, estos mismos estudiantes
también produjeron enunciados mas largos, lo cual sugiere que el problema no radica
necesariamente en su competencia lingiiistica, sino mas bien en el impacto emocional
sobre su rendimiento. Esta aparente contradiccion fortalece la hipotesis de que la fluidez
oral en ChLE est4 condicionada no solo por el dominio del idioma, sino por variables

socioafectivas que afectan la gestion del discurso.

De manera significativa, el uso de redes sociales con fines didacticos también
mostroé una correlacion positiva con la velocidad de articulacion. Los estudiantes que
hacen un uso frecuente de plataformas digitales con fines educativos —ya sea para
consumir contenido, interactuar en foros o practicar con hablantes— presentaron
velocidades de articulacion mas altas. Este resultado, alineado con las ideas desarrolladas
en el capitulo 5, apunta al potencial pedagogico de las tecnologias emergentes y su
capacidad para ampliar las oportunidades de exposicidn, practica e inmersion lingiiistica
mas alld del aula tradicional. En este sentido, las redes sociales, junto con otras
tecnologias como la TA, se configuran como herramientas que pueden enriquecer los
procesos de aprendizaje, promover la autonomia y favorecer entornos mas naturales para

el desarrollo de la fluidez.

En conjunto, los resultados del presente estudio exploratorio han permitido
identificar patrones significativos entre el uso de estrategias socioafectivas, la experiencia
lingiiistica previa y las distintas dimensiones de la fluidez oral en estudiantes de ChLE.
Aunque el uso de estrategias afectivas y sociales se encuentra en niveles moderados, y
existen sefales claras de conciencia emocional y disposicion al aprendizaje colaborativo,
persisten bloqueos importantes en la produccion oral que no pueden explicarse
unicamente desde la competencia lingiiistica. Los factores afectivos —como el miedo, la

ansiedad o la inseguridad— aparecen como variables clave que condicionan la fluidez, lo
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que subraya la necesidad de intervenir desde enfoques pedagdgicos que integren lo
emocional, lo social y lo performativo. Asimismo, el impacto positivo que se observa en
aquellos estudiantes que utilizan redes sociales o poseen un mayor bagaje plurilingiie
refuerza la idea de que la exposicion, la inmersion digital y la experiencia acumulada son

elementos determinantes en el desarrollo de la fluidez.

Estos hallazgos, junto con las bases conceptuales discutidas en los capitulos
anteriores, justifican la necesidad de avanzar hacia metodologias didéacticas mas
integradoras. En particular, refuerzan el interés por explorar propuestas pedagdgicas
basadas en el teatro y en enfoques performativos, como via para trabajar simultaneamente
las dimensiones emocional, cognitiva y comunicativa del aprendizaje. A partir de aqui,
se da paso a la segunda fase de esta investigacion, centrada en un estudio conceptual
comparativo entre el teatro del absurdo y la tradicién pedagogica china, seguido del
disefio metodologico de una propuesta didactica performativa y el desarrollo de
materiales dramaturgicos especificos para el aula de ChLE. Estos elementos configuran
la base de la tercera parte del trabajo, dedicada a la implementacion y evaluacion de la

propuesta didactica.

6.2 Estudio conceptual: analisis comparativo del teatro del absurdo y la tradicion

didactica china
6.2.1 Contextualizacion del estudio

En la ensefianza del ChLE, la divergencia entre la tradicion didactica china y los
enfoques occidentales genera importantes fricciones metodoldgicas. El alumno
occidental suele esperar un aprendizaje dindmico, interactivo y centrado en el uso
comunicativo de la lengua, mientras que el profesorado nativo, influido por su propia
cultura pedagogica, tiende a priorizar la repeticion, la memorizacion y la precision formal.
Esta disonancia se manifiesta con claridad tanto en el aula como en los programas
formativos, tal como he podido comprobar en mi experiencia como alumna en la
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria y, mas tarde, en instituciones chinas como
la Universidad Normal de Changchun, la Universidad Normal de Hangzhou y la
Universidad de Estudios Internacionales de Shanghdi, donde también desarrollé mi
estancia de investigacion doctoral. Esta misma tension la he percibido desde la practica

docente en contextos diversos como el Colegio Arenas Sur, la Universidad de Las Palmas
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de Gran Canaria, el programa Sénior de Estudios Asiaticos y la Escuela Oficial de

Idiomas de Siete Palmas.

La tradicion pedagdgica china, enraizada en el pensamiento confuciano, concibe
la repeticion no como un acto mecanico, sino como una via de acceso profundo al
conocimiento. Expresiones populares como “#£ 4 F i £ X B N.” —*“al leer un texto
cien veces, su significado se revela”— reflejan esta perspectiva (Xu, 2024, p. 3969).
Seglin Yu (2013), la repeticion extensa no solo sirve para reforzar la memoria, sino que
permite descubrir nuevos significados a través de la reiteracion. Esta practica se articula
habitualmente a través de una estructura mimética, donde el docente dirige la
interiorizacion de estructuras lingliisticas mediante la repeticion. No obstante, desde el
ambito occidental esta metodologia ha sido frecuentemente malinterpretada como una
forma de aprendizaje superficial o memoristico (Yu, 2015). Sin embargo, investigaciones
recientes demuestran que, lejos de ser un obstaculo, la repeticion funcional fortalece la
memoria operativa y contribuye a la automatizacion progresiva, especialmente relevante

en el aprendizaje de una lengua tan compleja como el chino (Larsen-Freeman, 2012).

Aun asi, diversos autores advierten del riesgo de que esta repeticion pierda
eficacia si no estd adecuadamente contextualizada o vinculada al significado (Corderi
Novoa, 2020). Para Hu (2002), la clave reside en no imponer métodos externos sin
considerar el contexto cultural y educativo en el que se insertan. En esta linea, se distingue
entre posturas metodologicas “autdnomas”, que suponen la aplicabilidad universal de
ciertas metodologias, y posturas “ideoldgicas”, que abogan por una adaptacion
culturalmente sensible (Hu, 2002, p. 102). La integracion de enfoques occidentales, como
la enseflanza comunicativa, so6lo sera viable si se adapta de manera progresiva y

respetuosa a la tradicion local.

En este punto, resulta pertinente explorar el potencial del teatro, y en concreto del
teatro del absurdo, como puente metodologico entre ambas culturas educativas. A
diferencia del modelo expositivo tradicional, el teatro sitia al estudiante en el centro del
aprendizaje mediante la creacion de escenarios ficcionales que promueven la interaccion,
la improvisacién y el compromiso emocional. Segin Arnold y Douglas (2000), el
componente afectivo de estas dinamicas fortalece el recuerdo y favorece una experiencia

de aprendizaje mas significativa. Asimismo, Corderi Novoa (2020) subraya que hablar
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una lengua implica también interpretarla con el cuerpo, por lo que el teatro facilita una

comunicacion mas genuina y expresiva.

En el contexto especifico de la ensefianza del ChLE, numerosos estudios avalan
los beneficios del uso del teatro como herramienta didactica (Wen, 2015; Luo, 2017;
Corderi Novoa, 2020). Estas investigaciones indican que la préctica escénica no solo
potencia la expresion oral, sino que también estimula la creatividad, la colaboracion y la
flexibilidad. El teatro del absurdo, con su estructura no lineal, su ruptura con la légica
convencional y su caracter ludico, resulta especialmente util para liberar a los estudiantes
de la ansiedad por el error. Como sostiene Esslin (1961), esta corriente teatral desafia las
convenciones lingiiisticas y fomenta una actitud critica hacia el lenguaje y la
comunicacion. Su capacidad para generar distancia reflexiva (Metman, 1960) ofrece un
marco ideal para trabajar la competencia discursiva desde un enfoque menos normativo

y mas experiencial.

En este sentido, se plantea la siguiente hipotesis: el teatro del absurdo, por su
combinacion de repeticion y espontaneidad, puede actuar como un dispositivo
pedagégico intercultural que permite articular los principios de la tradicion didactica
china —basada en la repeticion estructural— con los objetivos comunicativos del enfoque
occidental. Al integrar estrategias teatrales de teatro del absurdo en la ensefianza del ChLE,
es posible ofrecer una experiencia de aprendizaje mas equilibrada, motivadora y

adaptativa, que respete la tradicion sin renunciar a la innovacion metodoldgica.

6.2.2 Objetivos y preguntas de investigacion

Esta fase del estudio se enmarca en una perspectiva conceptual y comparativa,
centrada en identificar posibles puntos de convergencia entre dos marcos en apariencia
divergentes: el teatro del absurdo y la tradicion didactica china. A pesar de sus diferencias
en origen, forma y finalidad, ambas corrientes comparten un elemento clave: el uso
sistematico y reiterativo de la repeticion, ya sea con fines estructurales, formativos o
expresivos. Esta coincidencia sugiere la posibilidad de construir puentes metodologicos
innovadores entre tradiciones pedagbgicas aparentemente opuestas, lo que resulta

especialmente relevante en el contexto de la ensenanza del ChLE.
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Partiendo de esta base, el objetivo principal de esta fase es realizar un analisis
critico y comparativo de los fundamentos pedagogicos, culturales y filosoficos que
sostienen el teatro del absurdo y la tradicion didactica china. El estudio se orienta hacia
la exploracion del valor pedagdgico de la repeticion en ambos enfoques y la evaluacion
de su potencial integracion en propuestas metodoldgicas adaptadas a contextos

interculturales. De este modo, se plantean las siguientes preguntas de investigacion:

1. (Qué similitudes pueden identificarse entre el teatro del absurdo y la tradicion
didactica china en lo que respecta al uso pedagdgico de la repeticion?

2. (De qué manera puede el teatro del absurdo ofrecer un marco didactico util para
reinterpretar y actualizar las practicas repetitivas tradicionales en la ensefianza del

ChLE?

Estas preguntas permiten delimitar y estructurar el andlisis comparativo desde una
perspectiva teorico-cultural, sin entrar en la implementacion practica ni en la medicion de
resultados. Al mismo tiempo, sientan las bases para futuras propuestas didacticas que
integren elementos de ambas tradiciones de manera contextualizada y funcional en el aula

de lenguas.

6.2.3 Metodologia

Con el fin de establecer conexiones tedricas y metodologicas entre el teatro del
absurdo y la tradicion didactica china, se disefi6 un procedimiento comparativo
estructurado en varias fases, combinando el analisis bibliografico, la reflexion practica y

la fundamentacion pedagodgica.

La primera etapa consistio en la delimitacion de los rasgos clave asociados a la
fluidez oral, entendida como una competencia compleja que abarca dimensiones
cognitivas, temporales y discursivas. Para ello, se recurri6 a la literatura cientifica mas
relevante en el &mbito de la ensefianza de lenguas extranjeras (como Segalowitz, 2010;
Lennon, 1990), al Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER, 2001),
asi como a marcos especificos de referencia de la ensefianza del ChLE, incluyendo
descriptores de los niveles HSKK. A partir de esta revision se identificaron los principales
componentes asociados a la fluidez oral, tales como la automatizacién del discurso, la

longitud media de los enunciados, la velocidad de articulacion y la reduccion de pausas.
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Estos elementos sirvieron como criterio para detectar qué caracteristicas debian buscarse
en el teatro del absurdo y en la tradicion didéctica china que pudieran tener un impacto

positivo sobre el desarrollo de esta competencia.

En la segunda fase, se llevo a cabo un analisis teorico del teatro del absurdo. Desde
el punto de vista tedrico, se revisaron estudios clave sobre este movimiento teatral (Esslin,
1961; Metman, 1960) con el objetivo de extraer sus rasgos pedagdgicamente relevantes,
como la repeticion ilogica, el lenguaje fragmentado, la ruptura con la linealidad narrativa
y la exaltacion del gesto y el absurdo como forma expresiva. Paralelamente, se revisaron
fuentes académicas sobre la tradicion didactica china (Hu, 2002; Xu, 2024; Wang, 2018;
Yu, 2013), poniendo especial énfasis en el papel central que ocupa la repeticion en el
proceso de aprendizaje. Se identificaron mecanismos como la repeticion estructural, la
imitacion mimética y la memorizacion ritualizada como pilares fundamentales de esta
tradicion, entendidos no como précticas mecénicas, sino como recursos estratégicos

orientados a la consolidacion lingiiistica y al desarrollo de la autonomia comunicativa.

En la tercera fase del proceso se procedi6 a una comparacion sistematica entre las
caracteristicas identificadas en ambas tradiciones. Esta comparacion reveld una
convergencia significativa en torno al uso de la repeticion, no solo como herramienta de
memorizacion, sino también como recurso expresivo, performativo y generador de
sentido. Ademas, se constatdé que ambos enfoques—pese a sus diferencias culturales y
epistemologicas—comparten una vision del lenguaje como practica estructurada y a la
vez creativa. Este hallazgo permitié sentar las bases para una propuesta didéctica
orientada a la ensefianza del ChLE, que combina actividades repetitivas estructuradas con
dindmicas de improvisacion, tomando como inspiracion elementos del teatro del absurdo
para crear entornos de aprendizaje mas flexibles, participativos y culturalmente

integradores.

La hipotesis que guia este andlisis sostiene que, a pesar de su aparente
contradiccion, el teatro del absurdo y la tradicion didactica china comparten elementos
estructurales que pueden ser aprovechados de manera complementaria en contextos
educativos. Esta integraciéon permitiria superar la falsa dicotomia entre repeticion
mecdnica e improvisacion espontanea, ofreciendo a los estudiantes un marco

metodoldgico que favorezca tanto la automatizacion como la expresion libre.
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Para evaluar la pertinencia pedagogica de esta convergencia teodrica, se propone
observar en futuras fases del estudio los posibles beneficios de dicha integracion sobre el
desarrollo de la fluidez oral. En este sentido, se seguiran los pardmetros propuestos por
autores como Lennon (1990), quien distingue entre fluidez perceptible y fluidez cognitiva,
y De Jong (2023), quien establece una clara relacion entre automatizacion y fluidez en la
produccion oral. Asimismo, se tendrdn en cuenta los indicadores temporales descritos
anteriormente, tales como la velocidad de habla, la frecuencia y duracion de pausas, la
vgelocidad de articulacion y la longitud media de los enunciados, que permiten medir
cuantitativamente la mejora en la competencia oral del alumnado. Estos elementos
serviran de referencia para valorar si la propuesta tedrica basada en la articulacion entre
teatro del absurdo y repeticion estructurada resulta efectiva para fomentar una fluidez oral
mas flexible, espontanea y adaptable. A continuacion, se presenta la figura 11 en la que

se sintetiza el esquema metodoldgico de esta fase.

Figura 11
Esquema metodologico del andlisis comparativo

(Elaboracion propia, 2025)

1 Delimitacion de los rasgos clave asociados a
la fluidez oral

* Literatura cientifica
* Marco Comun Europeo de Referencia
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* Estandares de Nivel de Competencia en Chino
para la Enserianza Internacional del Idioma
Chino (CLEC, 2021)

3. Evaluacion de la
ertinencia pedagogica
de esta convergencia

tedrica

2. Comparacion

sistematica entre las 5 P

caracteristicas
identificadas

118



6.2.4 Resultados

Este apartado responde a la primera pregunta de investigacion: ;Qué similitudes
existen entre el teatro del absurdo y la tradicion didactica china, y de qué manera pueden
estas similitudes favorecer una integracion pedagogica en la ensefianza del ChLE? A
través de un andlisis comparativo estructurado en tres fases (figura 11), se han
identificado diversos puntos de convergencia tedrica y metodologica entre ambos marcos.
El estudio demuestra que, pese a sus diferencias de tono y finalidad, ambas tradiciones
comparten principios subyacentes que pueden articularse en propuestas didacticas

complementarias.

Uno de los hallazgos mas relevantes del analisis es la centralidad de la repeticion
en ambos modelos. En la tradicion didactica china, la repeticiéon se concibe como
herramienta de automatizacion cognitiva y de consolidacion estructural, vinculada a un
enfoque jerarquico y normativo del conocimiento. Tal como recogen Yu (2013) y Xu
(2024), se trata de una practica legitimada culturalmente, asociada a la idea de que el
significado se revela con la reiteracion. En el teatro del absurdo, la repeticion rompe con
la 16gica comunicativa ordinaria, pero al hacerlo, libera al lenguaje de sus convenciones,

permitiendo una exploracion creativa de sus formas y significados.

Esta coincidencia estructural en el uso de la repeticion constituye un punto de
partida solido para su integraciéon metodoldgica. Mientras la tradicion china ofrece una
estructura de aprendizaje sistemdtica y eficiente, el teatro introduce una dimension
emocional y expresiva que contrarresta el tedio de la repeticion mecanica. La posibilidad
de fusionar ambas practicas en lo que este estudio denomina repeticion con implicacion
emocional permite transformar una técnica de automatizaciéon en una experiencia
comunicativa significativa, adaptada tanto al contexto educativo chino como a las

demandas de la didactica intercultural.

Ademas de la repeticion, se han identificado otros elementos comunes. Ambos
enfoques emplean una cierta ritualizacion de la practica: en el aula china, a través de
modelos fijos y respuestas controladas por el docente; en el teatro del absurdo, mediante
estructuras ciclicas, gestos repetitivos y secuencias aparentemente vacias que refuerzan
el ritmo y la expresividad. Esta ritualizacion puede interpretarse, en clave pedagogica,

como una estrategia para generar familiaridad y disminuir la carga afectiva asociada a la
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produccion oral, especialmente en contextos de alta exigencia como el aprendizaje del

chino.

Desde un punto de vista metodologico y cognitivo, estos resultados se alinean con
hallazgos relevantes en el campo de la adquisicion de segundas lenguas. Teorias como la
practica controlada (DeKeyser, 2007), la repeticion significativa (Larsen-Freeman, 2012)
o el andamiaje (Vygotsky, 1978) apoyan el valor de actividades repetitivas bien dirigidas
para el desarrollo de la fluidez. Asimismo, estudios en el ambito de la ensefianza
performativa del idioma (Kao y O’Neill, 1998; Tam, 2008; Piazzoli, 2011; Xie, 2024)
confirman que el uso de textos teatrales potencia la conciencia fonoldgica, la entonacion
y la seguridad al hablar. En este sentido, el teatro del absurdo se revela como una
herramienta Util para promover la espontaneidad sin renunciar a la estructura, un

equilibrio especialmente valioso en el aprendizaje del ChLE.

Finalmente, la convergencia observada justifica el desarrollo de una propuesta
metodoldgica intercultural basada en la combinacion de la repeticion estructurada y la
improvisacion expresiva. Este enfoque se adapta tanto a los habitos de aprendizaje de los
estudiantes formados en entornos educativos chinos como a los principios de la ensenanza
comunicativa del idioma. A través de la repeticion con implicacion emocional, se propone
un espacio pedagogico donde la repeticion no sea percibida como un fin en si misma, sino

como un medio para explorar, automatizar y, sobre todo, disfrutar del uso del lenguaje.

La tabla 7 ofrece una sintesis comparativa entre la tradicion didactica china, el
teatro del absurdo y la propuesta de repeticion con implicacion emocional, destacando
coémo elementos aparentemente opuestos pueden integrarse en una metodologia hibrida y

coherente.
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Tabla 7
Sintesis pedagogica y propuesta conceptual de repeticion con implicacion emocional

(Elaboracion propia, 2025)

Tradicion didactica Repeticion con implicacion
Teatro del Absurdo .
china emocional
o . Repeticion usada para automatizar el
Repeticion Repeticion ludica y ‘ . . .
lenguaje mediante tareas inmersivas y
mecanica exagerada o
de bajo riesgo
Control de error y Libertad para Espacio seguro donde los errores
correccion experimentar y fallar ~ forman parte del proceso expresivo
Subversion de la Formas ritualizadas usadas

Estructura formal ‘ . . .
estructura y la l6gica  creativamente para mejorar la fluidez

Representacion El docente guia la estructura; los
Autoridad docente ) o
colaborativa alumnos construyen el significado

Enfasis en la ruptura

Enfasis en la Enfasis en la automatizacidn a través

de logicay o )
memorizacion . de una implicacion emocional
continuidad narrativa
Ambigiliedad La ambigiiedad como estimulo para la
Claridad didactica ) ) o o
lingtiistica negociacion del significado

A través de cada eje —repeticion, gestion del error, estructura, rol del docente,
memoria y claridad didactica— se identifican puntos de convergencia que permiten
reinterpretar las précticas tradicionales desde una perspectiva creativa y afectiva. La
columna central evidencia como el teatro del absurdo subvierte los principios
convencionales sin renunciar a la estructura, proponiendo una repeticion lidica, una
ambigiiedad expresiva y una exploracion emocional. Estos elementos se combinan, en la
tercera columna, en una nueva forma de repeticion —Ila repeticion con implicacion
emocional—, que busca automatizar el lenguaje mediante tareas expresivas y de bajo
riesgo, respetando el andamiaje formal sin sacrificar la participacion activa ni el

componente afectivo.

Esta integracion teodrico-metodologica demuestra que es posible conciliar la

claridad estructural y la exigencia formal de la tradicion china con la espontaneidad, la
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flexibilidad y el componente emocional del enfoque teatral, sentando asi las bases para

una propuesta pedagdgica intercultural aplicable a la ensefianza del ChLE.

En resumen, los resultados obtenidos permiten concluir que si existen afinidades
metodolégicas significativas entre la tradicion didéactica china y el teatro del absurdo.
Lejos de ser incompatibles, ambas pueden integrarse en una propuesta didactica hibrida
y culturalmente sensible. Esta integracion tiene el potencial de enriquecer la ensefianza
del ChLE, fomentando tanto el desarrollo de la fluidez estructural como la expansion de

la competencia expresiva y comunicativa.

6.2.5 Conclusiones

Este estudio ha tenido como objetivo principal explorar la posibilidad de una
integracion metodoldgica innovadora entre los principios de la tradicion didéactica china
y ciertos recursos expresivos del teatro del absurdo, con el fin de mejorar la fluidez oral
en la enseflanza del ChLE. A partir de un analisis comparativo, se han identificado puntos
de convergencia relevantes entre ambos enfoques, lo cual ha permitido construir una
propuesta metodologica basada en la repeticion con implicacion emocional, que aina lo

mas efectivo de cada una de estas fuentes sin perder de vista sus particularidades.

Si bien la tradicion didéctica china se basa en la repeticion mecénica, el control
del error, la memorizacion y la autoridad docente —elementos que han sido
historicamente criticados desde visiones occidentales por considerarse rigidos o poco
comunicativos (Hu, 2002; Wang, 2018)—, este estudio propone una reinterpretacion
pedagodgica mas justa y matizada. Numerosos autores han demostrado que, en su contexto
original, estas précticas no implican necesariamente un aprendizaje superficial, sino que
responden a una concepcion culturalmente situada del conocimiento y del proceso de
adquisicion (Xu, 2024; Larsen-Freeman, 2012). En particular, la repeticion cumple una
funcién estructuradora que favorece la automatizacion de patrones lingliisticos,

facilitando la produccion oral con menor carga cognitiva.

En paralelo, el teatro del absurdo —aunque no constituye una metodologia
educativa formal— ofrece recursos expresivos y escénicos que pueden ser aprovechados
didacticamente para fomentar la desinhibicion, la creatividad y la tolerancia al error en el

aula de lenguas extranjeras. El uso de la repeticion exagerada, el humor, la ambigiiedad
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lingiiistica y la subversion de la logica convencional crea un entorno donde el estudiante
puede explorar el lenguaje sin temor a equivocarse, favoreciendo asi el desarrollo de una
competencia comunicativa mas libre y espontanea (Kao y O’Neill, 1998; Tam, 2008;

Piazzoli, 2011).

Al analizar ambos enfoques desde la perspectiva de la ensefianza de la fluidez oral,
se observa que ambos coinciden en el uso sistematico de patrones repetitivos —aunque
con finalidades y tonos distintos—, lo que ha permitido articular una propuesta
integradora. La repeticion con implicacion emocional surge, en este contexto, como una
solucion pedagdgica que recupera el valor de la repeticion estructurada, pero la

transforma en una experiencia participativa, expresiva y emocionalmente significativa.

Esta propuesta no solo responde a criterios metodologicos, sino también
interculturales. Como ha podido observarse en mi experiencia como alumna y docente en
contextos educativos diversos —Universidad Normal de Changchun, Universidad de
Estudios Internacionales de Shanghai, Universidad de Las Palmas de Gran Canaria, EOI
de Siete Palmas, entre otros—, existe una brecha frecuente entre las expectativas del
alumnado occidental, habituado a metodologias comunicativas, y las practicas docentes
de muchos profesores nativos chinos, que privilegian la estructura y la repeticion. La
integracion de elementos teatrales, como los que ofrece el teatro del absurdo, puede
contribuir a cerrar esa brecha al permitir que el aula se convierta en un espacio seguro,

creativo y estructurado a la vez.

Los resultados de este estudio sugieren, por tanto, que es posible construir una
metodologia que combine los beneficios de la tradicion didactica china —especialmente
su ¢énfasis en la repeticion como mecanismo de consolidacion— con estrategias
dramaticas que potencien la implicacion afectiva, la espontaneidad y la negociacion del
significado. Esta sintesis metodoldgica permite atender simultdneamente a la necesidad
de automatizacion lingiiistica y al desarrollo de la fluidez comunicativa, respetando

ademas la diversidad cultural de las practicas docentes.

Esta propuesta reconoce que tanto la estructura como la libertad tienen un lugar
legitimo en el aula. Mientras la tradicion china ofrece un andamiaje solido sobre el cual
construir el discurso, el recurso teatral —y en particular los elementos del teatro del

absurdo— introduce el componente emocional, expresivo y ludico necesario para que esa
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estructura se transforme en comunicacion real. En consecuencia, la repeticion con
implicacion emocional se perfila como un concepto clave para futuras investigaciones y
aplicaciones metodoldgicas. Su fuerza reside en su capacidad para conciliar culturas de
aprendizaje distintas, transformar la repeticion en una herramienta comunicativa
significativa, y abrir la puerta a nuevas formas de ensefiar y aprender lenguas que sean al

mismo tiempo exigentes, creativas y culturalmente integradoras.

Este primer estudio, de naturaleza conceptual y exploratoria, sienta las bases para
futuras lineas de investigacion e implementacion practica. En este sentido, las proximas
fases de este trabajo se articularan en torno a dos grandes bloques: el disefio metodologico

y la implementacion didéctica.

En el capitulo 6.3 (Disefio metodologico de la implementacion didéactica
performativa), se desarrollard una secuencia de actividades para el aula inspiradas en la
repeticion con implicacion emocional. Este disefio integrard de forma progresiva
estrategias repetitivas y elementos de improvisacion, basandose en principios como la
gradualidad, el aprendizaje colaborativo y la activacion emocional. La propuesta se
apoyara en guiones teatrales adaptados y elaborados especificamente para estudiantes de
ChLE, tal como se profundiza en el apartado 6.4 (Desarrollo y adaptacion de materiales
dramaturgicos para la ensefianza del ChLE.) Dichos materiales estaran disefiados para
cubrir distintas unidades didacticas, promoviendo no solo la automatizacion lingiiistica,

sino también la espontaneidad comunicativa y la reflexion critica sobre el uso del idioma.

La siguiente etapa, abordada en el capitulo 7.2 (Segundo estudio de
implementacion: propuesta didactica activa con integracion de métodos), consistird en la
aplicacion de esta propuesta en un contexto real mediante un estudio de caso exploratorio.
Este estudio se llevard a cabo con un grupo de estudiantes de chino, en el que se
observaran tanto los resultados cuantitativos vinculados a la mejora de la fluidez oral
como indicadores cualitativos relacionados con el compromiso emocional, la autoeficacia
y la percepcion del aprendizaje. Esta implementacion servird como una primera
validacion empirica de la propuesta teorica, con el fin de ajustarla y desarrollarla en
investigaciones futuras mas amplias. Asimismo, se prevé que las investigaciones
posteriores puedan extender el andlisis a otras lenguas extranjeras o contextos culturales,
permitiendo evaluar la transferibilidad de la repeticion con implicacion emocional como

herramienta intercultural mas alld del d&mbito del ChLE. Igualmente, serd necesario
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explorar su impacto no solo en pardmetros lingiiisticos, sino también en aspectos como la

identidad del aprendiz, la dindmica grupal en el aula y la formacion del profesorado.

En definitiva, este estudio inicia una linea de investigacion que apuesta por una
pedagogia mas integradora, donde la tradicién y la innovacion no se excluyen, sino que
se complementan. Las proyecciones futuras apuntan a la consolidaciéon de un modelo
didactico que articule lo estructurado y lo espontaneo, lo cognitivo y lo emocional, lo

local y lo global.

6.3 DISENO METODOLOGICO DE LAS PROPUESTAS DIDACTICAS ACTIVAS

A partir de los resultados obtenidos en el estudio exploratorio (6.1) y el estudio
conceptual (6.2), se disefiaron dos estudios de implementacion (7.1 y 7.2). Esta secuencia
permitid transitar del analisis de necesidades hacia la formulacion, aplicacion y validacion

de una propuesta didactica innovadora.

El estudio exploratorio (6.1) permitié identificar variables que inciden en la
fluidez oral del estudiantado de ChLE, especialmente en relacioén con factores afectivos
como la ansiedad, la percepcion del grado de dificultad del idioma y ciertas estrategias de
aprendizaje. Estos hallazgos sefialaron la necesidad de metodologias activas con enfoque
socioafectivo, capaces de atender el componente emocional del aprendizaje y de generar
contextos de practica significativos, expresivos y seguros. Por otra parte, el estudio
conceptual (6.2), de caricter teorico y comparativo, exploré las posibilidades de
integracion entre la tradicion didactica china, centrada en la repeticion estructurada, y
recursos del teatro del absurdo, orientados a la expresion emocional, la improvisacion y
la creatividad. El resultado fue la formulacion de una propuesta metodoldgica
denominada repeticion con implicacion emocional, que conjuga automatizacion

lingiiistica y participacion afectiva como pilares del desarrollo de la fluidez.

Con base en los hallazgos empiricos y teéricos obtenidos en los estudios anteriores,
y apoyandonos en la literatura especializada, se disefiaron y ejecutaron dos estudios de
caso, no como simples propuestas didacticas sino como investigaciones aplicadas con
objetivos claros, preguntas de investigacion especificas, planificacion metodoldgica

detallada, instrumentos de evaluacion y analisis de datos.
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El primer estudio de implementacion (7.1) se disend para evaluar el impacto de
una metodologia teatral con enfoque socioafectivo, estructurada en torno a tres ejes
pedagogicos: la introspeccion actoral del personaje, el montaje de escenas teatrales y la
improvisacion. La intervencion se desarrolld a lo largo de un semestre académico

completo, con un grupo de estudiantes adultos de nivel A2 en chino ChLE.

Para llevar a cabo esta intervencion, se elaboraron materiales didacticos
especificos, consistentes en obras teatrales originales redactadas en chino, directamente
vinculadas con los contenidos de las unidades del manual de referencia del curso (6.4).
Estas piezas dramaturgicas fueron disefiadas siguiendo una narrativa de estilo absurdo,
en coherencia con los hallazgos del estudio tedrico previo (6.2), que sugerian que los
elementos propios del teatro del absurdo, como repeticion exagerada y la ruptura logica,
podrian favorecer el desarrollo de la fluidez oral mediante la desinhibicion, la implicacion

emocional y la reduccion de la carga cognitiva.

Durante la implementacion, los estudiantes participaron en actividades teatrales
que alternaban el trabajo colaborativo sobre la puesta en escena y el desarrollo individual
del personaje. Estas tareas fueron concebidas no solo como ejercicios expresivos, sino
como estrategias metodologicas orientadas al desarrollo integral de la competencia
comunicativa. Para evaluar el impacto de la intervencion, se analizaron los resultados
mediante pruebas orales cuantificables (a través del software Praat, Boersma y Weenink,
2022) y cuestionarios de percepcion, lo que permitié valorar tanto la evolucion de la

fluidez oral como las respuestas afectivas del alumnado ante esta metodologia.

El segundo estudio de implementacion (7.2) introdujo una comparacion
metodoldgica entre tareas centradas en la denominada repeticion con implicacion
emocional y tareas de improvisacion. Se disefio con el proposito de observar como cada
uno de estos enfoques influye en diferentes parametros de la fluidez oral y como
responden individualmente los estudiantes a cada estrategia, con el objetivo de valorar su
posible complementariedad en contextos reales de ensefianza del ChLE. La intervencion
se llevd a cabo durante un semestre académico completo, con un grupo reducido de
estudiantes adultos hispanohablantes con un nivel A2 de competencia en chino. Para su
ejecucion, se generaron actividades especificas tanto para las tareas basadas en la

repeticion con implicacion emocional como para las tareas de improvisacion, atendiendo
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a criterios de progresividad, contextualizacién didactica y equilibrio entre control y

libertad expresiva (6.4).

A lo largo del semestre, se aplicaron de forma secuenciada ambas metodologias,
permitiendo comparar su impacto en la produccion oral de los participantes. El anélisis
incluy¢6 tanto medidas cuantitativas de fluidez como un seguimiento individualizado que
permitid detectar trayectorias diferenciadas de aprendizaje. Esta aproximacion permitid
identificar patrones de respuesta ante cada enfoque y reflexionar sobre la posibilidad de
integrar ambos en disefios pedagdgicos mas flexibles y personalizados. Ambas
implementaciones se desarrollaron a partir de secuencias didéacticas previamente
disefiadas, con materiales adaptados (6.4) y bajo un mismo enfoque evaluativo basado en
parametros acusticos cuantificables de fluidez. Asi, la figura 12 muestra como el diseno
secuencial de los estudios responde a una logica progresiva que parte de investigaciones
exploratorias iniciales. A partir de estos estudios se definieron los estudios de
implementacion (7.1 y 7.2), se elaboraron los materiales didacticos (6.4) y se disefiaron

los instrumentos de evaluacion, en coherencia con el marco teorico establecido (3.4).

Figura 12
Diserio secuencial de los estudios e implementacion didactica a partir de estudios
exploratorios previos

(Elaboracion propia, 2025)
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6.4 Desarrollo de materiales teatrales para el aula de ChLE

En este apartado se presentan ejemplos representativos del material teatral
desarrollado para el aula de ChLE. Con el fin de favorecer la lectura y la comprension del
enfoque metodologico adoptado, se han seleccionado dos muestras por cada tipo de

actividad aplicada en el aula.

A continuacion, se ofrecen dos fragmentos de obras teatrales originales, dos
actividades disefiadas bajo el principio de repeticion con implicacion emocional y dos
actividades basadas en la improvisacion. Todas las propuestas fueron concebidas
tomando como referentes los contenidos de diversas unidades del manual E/ nuevo libro
de chino practico (2011), los marcos tedricos de las metodologias activas, los criterios
para la mejora de la fluidez oral, el enfoque socioafectivo y las caracteristicas del teatro
del absurdo analizadas en el estudio conceptual incluido en el apartado 6.2. Estos
fundamentos guiaron tanto la elaboracion de los materiales como su implementacion en

contextos reales de ensefnanza.

Obras teatrales

Con el fin de llevar a cabo las propuestas metodoldgicas planteadas en los estudios
de implementacion (véanse 7.1 y 7.2), fue necesario disefiar y adaptar materiales teatrales
especificamente concebidos para el aula de ChLE. Estos materiales consistieron en obras
teatrales breves escritas en chino, cuyo contenido fue cuidadosamente elaborado para
responder simultaneamente a los objetivos lingiiisticos del curriculo y a los principios

expresivos definidos en el marco teodrico de esta investigacion.

Desde un punto de vista 1éxico y gramatical, las obras se construyeron a partir del
vocabulario y las estructuras lingiiisticas presentes en cada unidad del manual oficial del
curso. Para ello, se llevo a cabo una extraccidn manual y sistematica de todas las palabras
clave, expresiones idiomaticas y construcciones gramaticales relevantes, con el objetivo
de garantizar la alineacidon curricular y facilitar el refuerzo contextualizado de los

contenidos ya trabajados en clase.

En cuanto al enfoque estilistico y narrativo, la elaboracion de los textos teatrales
estuvo guiada por los hallazgos conceptuales del estudio 6.2, en particular por la

propuesta metodoldgica de la repeticion con implicacion emocional. Por esta razén, se
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incorporaron intencionadamente recursos caracteristicos del teatro del absurdo, como la
exageracion lingiiistica, la ruptura 16gica, la repeticion reiterada de frases y la presencia
de situaciones ilogicas o ambiguas, con el fin de fomentar la desinhibicion, la implicacién

afectiva y la espontaneidad expresiva en el aula.

Una vez redactadas las obras, los textos fueron sometidos a la evaluacion de una
profesora nativa de la Universidad Normal de Chengdu, especializada en ensefianza del
ChLE. Esta revision permitié afinar tanto el estilo como la naturalidad del lenguaje
empleado. La profesora incorpord expresiones y frases de uso cotidiano que, si bien no
formaban parte explicita del curriculo oficial, fueron valoradas positivamente por el
equipo docente, en tanto ampliaban el repertorio 1éxico del alumnado y contribuian a una

adquisicion mas realista y contextualizada de la lengua.

Este proceso de desarrollo dramatargico respondi6 asi a una doble exigencia: por
un lado, asegurar la coherencia lingiiistica con los contenidos curriculares; por otro,
explorar el potencial didactico de la teatralidad como vehiculo de aprendizaje emocional,
significativo y participativo. Los materiales resultantes sirvieron como eje articulador de
las tareas disefiadas en los estudios de implementacion, tanto en su modalidad de

escenificacion como en las actividades basadas en improvisacion y andlisis de personajes.

Las obras teatrales resultantes de este proceso de disefio y adaptacion se incluyen
a continuacién como parte fundamental del presente estudio, en tanto constituyen el
producto final de la propuesta dramaturgica aplicada en el aula. Dichos textos representan
una sintesis entre los objetivos lingiiisticos del curriculo y los principios expresivos

definidos en el marco tedrico.

Por motivos de claridad expositiva, el listado completo de palabras clave y
expresiones extraidas de las unidades didacticas, asi como las versiones alternativas de
los textos y su traduccion al espafiol, se presentan en el anexo III, con el fin de documentar
de forma transparente el proceso de construccion y fundamentacion lingtistica de los

materiales.
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Primera obra teatral: (47 % g #l57— K )

La primera obra teatral, { HfH% & LBy — X ) , fue concebida como material
dramatirgico didactico para el desarrollo de la fluidez oral en el aula de ChLE,
especificamente en relacion con los contenidos abordados en la leccion 11 de E/ nuevo
libro de chino prdctico (2011). A nivel lingiiistico, el guion integra de forma intencionada

el vocabulario y las estructuras gramaticales clave de la unidad, tales como:

e Léxico temadtico: palabras como & #l (conductor), ¥ % JL (nieta), X F
(caracteres chinos), 7] &l (pregunta), % %% (edad), %| (llegar), It JL (jugar o
divertirse) o 5 (escribir), todas ellas incluidas en el vocabulario de la leccion.

o Expresiones funcionales frecuentes: 51 T & . AT, #EE., 212K
#E, B—EI)L. fT4? y A E se utilizan de forma contextualizada,
simulando interacciones comunicativas reales.

o Estructuras gramaticales del temario:

o [ &3 (expresion de la hora): = —Z|/\ & . W & 4P EER.

o Oraciones con verbos modales (FE B 5/ 18): FT LL £ ? AT LL, 4K
MERE—T. BITV\REET? KoEHR. RIT2WEE,

o %74 para expresar proposito: R EM A XILIL. RIFEAH L+ &
AEFRF,

o MIEE con verbos como #: K ULH MBI, I R AT A
# Bk % 7, lo que ofrece al alumnado modelos claros para construir

oraciones con doble objeto.

La obra mantiene asi una fuerte coherencia curricular, ya que permite al estudiante
repasar léxico y estructuras de manera significativa, en un formato dramatizado que
favorece la retencion y la puesta en uso comunicativo. El resto de palabras y expresiones

clave de la unidad pueden consultarse en anexo III.

Desde el punto de vista narrativo y performativo, se observa la influencia directa
del teatro del absurdo, tal como se proponia metodoldgicamente en el estudio conceptual

(6.2). Un fragmento particularmente representativo de este enfoque es la séptima y Gltima
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escena. A continuacion, se presenta dicha escena a modo de ejemplo. La obra completa

puede consultarse en el anexo III.

Fragmento ilustrativo: séptima escena de la obra (4 # # 2] L #7 — K »

R
CRFEETE, & LRE. miIH U RES T)
AR @ &)L !
ZA(H%): BA? fET 52
Fiaz o VHE, ARk
ZRW OEE): FTARE) FW, RAXTHIFRT .
ZRE KK - W, REE ¥,
HE: Rz,
ENE: R, RENEELIFN
BN K: WA, RAEFERRZITTILE.
Mgy W, REL T,
ARG i, &&EE LR,
wEAMN: BT, HT, &£T%F, K18 FEXE
En esta escena todos los personajes —cada uno con urgencias distintas— se
amontonan en torno al conductor, exigiéndole simultaneamente que los lleve a su destino.
La acumulacién de demandas contradictorias, la pérdida del sentido lgico de la accion y
la subita indiferencia del conductor que “se rinde” con un "R 1|7 & T FF Z "E” funcionan

como recursos absurdos que rompen con la linealidad narrativa y provocan un efecto

comico-desconcertante. Asimismo, el uso repetitivo de frases como “Jfiff, i — &

L, CEELE. L Yo “HAEELL L. ” en diferentes tonos y contextos ilustra

la repeticion estructural con implicacién emocional, elemento central del enfoque

didactico dramaturgico propuesto.
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Esta mezcla de caos aparente, ritmo 4agil, repeticiones, malentendidos y
exageraciones crea un entorno ideal para que el alumnado practique con espontaneidad,

libere tensiones asociadas al error y mejore su fluidez desde un lugar ludico y expresivo.
Segunda obra teatral: (EEFMENIRNAEFT?2 )

La obra (1E&EF A1 (14 % F 7 ? ) gira en torno a una joven pareja que
se muda a un nuevo apartamento con la intencion de disfrutar de tranquilidad. Sin
embargo, una serie de personajes inesperados — amigos bailarines, una tia entrometida,
un cantante famoso, vecinos enfermos— comienzan a llegar sin previo aviso, generando

situaciones absurdas, confusas y caoticas que escapan al control de los protagonistas.

Desde un punto de vista lingiiistico, el texto dramatiza numerosos contenidos
abordados en las lecciones 12 y 13 de El nuevo libro de chino practico (2011). A modo

de ejemplo, se observan las siguientes estructuras 1éxico-gramaticales:

- Léxico tematico: palabras como 5F (decir), % (tener que o conseguir), & T
(casa), Jif & (cocina), 4T B, 1% (llamar por teléfono), 4 3 (gerente), "7, 1k (comer)
o % Bl (ayudar), todas ellas incluidas en el vocabulario de la leccion.

- Expresiones funcionales frecuentes: {2 & 4 7, MWILAEFR o MAKE L

2 se utilizan de forma contextualizada, simulando interacciones
comunicativas reales.

13 2

- Particulas modales como o para suavizar el discurso:
HAT— R B!

- Expresion del deseo o  necesidad con  verbos  auxiliares:
BREF G, BARE. KEFRIA, AERELL?

- Temas y funciones comunicativas de las unidades:

i (alquilar una casa): tema central de la trama.

B H ORI #KA, 2FWIFR. KRTFHAILAR. KEHFEK.

Todo el contenido gramatical y 1éxico se inserta en un contexto teatral que simula
situaciones comunicativas reales, muchas de ellas hiperbdlicas, lo que permite a los

estudiantes ejercitar estructuras en un entorno expresivo, emocional y desinhibido.
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En términos dramatirgicos, la obra se inspira claramente en las convenciones del
teatro del absurdo, especialmente en su desarticulacion de la l6gica narrativa, la ruptura
de expectativas realistas y la superposicion de situaciones inverosimiles. Una escena
particularmente significativa es la del cuarto acto, cuando el cantante cae al suelo

proclamando su propia muerte con un lacénico “# 5L 7 7, al que siguen preguntas

absurdas como “JLEFLE? "y “JLA JLZ I ? 7, en vez de auxilio inmediato. A

continuacion, se presenta dicha escena a modo de ejemplo. La obra completa puede

consultarse en el anexo III.

Fragmento ilustrativo: quinta escena de la obra (£ &£ VFHNTE NI ZF T 2 »

gy

WHEE: RELT?

A B R ILAE AR ?

BE KT .

AR =: JuRBLH?

AR JUA L5 3LH?

WHFE: AFIKRT . FEER, KOFIR? FREKX.
BEFRTREE.

B RARE LA

BE HK, RBER, BREXK, HA..

Ak—: IR, FX, 27, ¥%R?

BF WK,

WHEEE: hEERE. F—T, REUMEHEE, . HRAOKRET &K
W FAHLE A ?

R (FME « ZIL, &l
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(T4 T AF T )
WH (LA : BAITTHAFT? RAEZELD?

En ese mismo bloque, las respuestas a su dolor se entremezclan con una
coreografia infantil (“3k %, B, M #E, ), lo que acentla el contraste entre
gravedad y banalidad, propio del humor absurdo. El resultado es un entorno comunicativo
dramatico que permite trabajar contenidos lingiiisticos del curriculo oficial mientras se
activa la implicacion emocional, el humor, la espontaneidad y la fluidez oral a través del

juego, la exageracion y el desorden controlado.
Actividades basadas en repeticion con implicacion emocional

En la siguiente tabla se ejemplifica el principio de repeticion con implicacion
emocional, propuesto como estrategia pedagogica en el marco tedrico (6.2). A través de
intercambios breves y emocionalmente cargados, los estudiantes practican estructuras
lingiiisticas basicas en contextos cargados de intencidon expresiva. El disefio de personajes,
escenarios y conflictos permite no solo fijar el 1éxico y los patrones gramaticales, sino
también activar recursos afectivos que facilitan la retencion y la fluidez. Las repeticiones
no son mecanicas, sino dramatizadas, de modo que cada iteracion de la expresion adquiere

una carga comunicativa distinta.

Asi, la tabla 8 ilustra una actividad disefiada en el marco del concepto de
repeticion con implicacion emocional. En este ejercicio, titulado “El amigo bueno y el
enemigo”, se combinan elementos ludicos, dramatizacién e incertidumbre afectiva para
reforzar estructuras bdsicas relacionadas con la orientacion y la expresion de duda o

confianza.

El disefio parte de la restriccion lingiiistica mediante frases fijas, lo que permite
repetir formas lingliisticas clave en contextos emocionalmente intensos. A diferencia de
la repeticion mecanica, cada iteracion se produce con un propdsito expresivo y una carga
afectiva vinculada al juego de engafo y confianza. Esta modalidad no solo refuerza la
retencién del vocabulario y las estructuras gramaticales, sino que también sitia al
estudiante en un entorno de toma de decisiones rapida, audicion atenta y respuesta

emocional realista. La incertidumbre sobre los roles (amigo o enemigo), sumada a la
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dindmica de grupo y al objetivo competitivo, genera un ambiente distendido y altamente

motivador. Al mismo tiempo, se vincula con uno de los principios fundamentales de la

tradicion didéactica china, que valora la automatizacion de patrones a través de la

repeticion estructurada. En este caso, dicha automatizacion se ve enriquecida por el juego

escénico, ofreciendo una experiencia que favorece tanto la fluidez como la naturalidad

comunicativa.

Tabla 8

Primer ejemplo de actividad basada en la repeticion

(Elaboracion propia, 2025)

Nombre de la actividad

“El amigo bueno y el enemigo” — Direcciones entre

la verdad y la trampa

Nivel

Al-A2

Tipo de actividad

Juego dramatizado de orientacion

Objetivos

1.

Automatizar estructuras de direccion y
ubicacion

Practicar funciones comunicativas vinculadas a
la comprension auditiva y la toma de
decisiones

Estimular la implicacion emocional y el

pensamiento estratégico en contexto ludico

Destreza que predomina

Comprension oral y produccién oral en interaccion

Contenido funcional

Pedir y dar direcciones
Expresar duda y desconfianza
Sefialar ubicacion

Solicitar repeticion

Contenido gramatical y

morfosintactico

Uso de 7% para indicar direccion

Particulas modales como " para expresar

duda

135



- Estructuras interrogativas con 1t &

- Oraciones con predicado verbal simple

- Frases con modificadores espaciales: iX 7,

Az

Contenido léxico

- Verbos relacionados con orientacion: £ . %
- Pronombres demostrativos: X i . A

- Conectores y marcadores discursivos: %7

B, EER R

Oraciones clave

- TR RERAK.

- F—T! RWEsAEAMIL!
- RTAE, EHUR &,
- REMERMARG?
- ERAREAEAL?

Destinatarios

Estudiantes adultos hispanohablantes de ChLE

Dinamica

Trabajo en gran grupo dividido en roles; dos
estudiantes salen del aula mientras se asignan roles

secretos entre los demas

Material necesario

Fichas con expresiones y descripciones breves de

personajes y conflictos

Duracion

(Variable segun grupo)

Actividades

Dos alumnos deben encontrar un objeto oculto en el

aula siguiendo instrucciones orales. El resto de los

compaiieros, divididos secretamente en "amigos" y

n 1 n 1 4 13 99
enemigos", compiten entre si para que su “buscador

gane. Los alumnos solo pueden emplear frases

predeterminadas para comunicarse. Esta restriccion

potencia la repeticién consciente, mientras la presion
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emocional y la incertidumbre del rol (;quién es amigo,
quién enemigo?) promueven un estado ladico y de
inmersion, reforzando tanto la fluidez como la
retencion de estructuras clave.

Ficha para la actividad

RUT T E, HHH =&, rit ! AR
B ZRARG? Eao o
AR MR EEAA? F—T! RMstEAIL!

La actividad “Repite, pero con emocioén” constituye el segundo ejemplo de
aplicacion del principio de repeticion con implicacion emocional, desarrollado en el
estudio 6.2. Esta actividad se presenta en la Tabla 9. En este caso, la dimension emocional
no reside tanto en la intensidad del conflicto como en el objetivo concreto que se asigna
a cada personaje dentro de una escena breve. Cada estudiante, al asumir un rol, recibe un
proposito claro que debe alcanzar en la representacion (por ejemplo, calmar a alguien
enfadado o convencer a un interlocutor), pero solo puede utilizar un repertorio muy
limitado de frases previamente establecidas. Este disefio obliga a los estudiantes a cargar
de intencion comunicativa cada palabra. Al no poder recurrir a otras estructuras mas
complejas o espontaneas, deben apoyarse en la entonacion, el ritmo, el lenguaje corporal
o incluso el silencio para moldear el significado y alcanzar su objetivo. Surge entonces
una tension expresiva que estimula la creatividad y la implicacion emocional: el
estudiante se pregunta “;qué puedo hacer con tan poco lenguaje?” y descubre, a través

del juego, la riqueza comunicativa de lo minimo.

Esta experiencia conecta con una idea central del enfoque socioafectivo y del
teatro del absurdo: lo limitado puede ser profundamente expresivo si se activa la
dimension emocional del hablante. Al mismo tiempo, esta practica fortalece la
automatizaciéon de estructuras bésicas desde un enfoque que, si bien parte del
entrenamiento repetitivo —clave en la tradicion pedagogica china— lo resignifica desde

la intencion, la expresividad y la voluntad de comunicar.
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Tabla 9
Segundo ejemplo de actividad basada en la repeticion

(Elaboracion propia, 2025)

Nombre de la actividad “Repite, pero con emocion”
Nivel Al-A2
Tipo de actividad Juego de rol dramatizado en formato breve

1. Automatizar expresiones comunes del chino

Objetivos i . )
mediante repeticion significativa
2. Desarrollar fluidez oral desde la expresividad y
la intencién comunicativa
3. Fomentar la participacion emocional en
situaciones cotidianas
Destreza que predomina Expresion oral

Saludos, disculpas, negacion, busqueda de

Contenido funcional . .,
informacion

- Pronombres personales y posesivos

Contenido gramatical
& y - Estructuras interrogativas con & y % JL

morfosintactico
- Negaciones con 1~
- Particulas como "5 y &
Contenido léxico Léxico basico de uso cotidiano en interacciones

familiares, escolares y sociales

- I

- B

- A

- TR

- BRTERBR

- TEA

- ALY

Expresiones clave
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C RRETH

Destinatarios Estudiantes adultos hispanohablantes de ChLE

Dinamica Trabajo en grupos pequefios, con puesta en escena

frente al grupo

Fichas con expresiones y descripciones breves de

Material necesario . .
personajes y conflictos

Duracién Aproximadamente 20 minutos por ronda (adaptable)

Los estudiantes reciben una serie de palabras o frases
Actividades . o L
clave junto con una situacion comunicativa y un
conflicto emocional leve. Tras una breve preparacion,
deben representar la escena utilizando expresiones
repetidas, pero variando el tono emocional, el ritmo, el
gesto o la intencion. Las repeticiones adquieren
nuevos matices en cada intento, lo que convierte la
practica mecanica en un juego expresivo que facilita

tanto la retencion como la fluidez comunicativa.

Ficha para la actividad

Tres palabras/expresiones Situaciones comunicativas

it AR Personajes: Un padre o madre y su hijo o hija

K T2 A Escenario: Hogar familiar

A Conflicto: El hijo o la hija ha llegado tarde a casa 'y
el padre o madre esta enfadado o enfadada

BRI L2 Personajes: Un hermano mayor y un hermano menor

40 7 )|, 2 Escenario: Parque

KT H T, Conlflicto: El hermano menor se esta portando mal y

el hermano mayor intenta corregirlo
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Actividades basadas en la improvisacion

Las actividades presentadas en este apartado se inspiran tanto en el marco tedrico
del enfoque socioafectivo y de las metodologias activas como en las caracteristicas del
teatro del absurdo analizadas anteriormente (6.2). Esta convergencia permitié disefiar
dindmicas en las que el lenguaje no se limita a su dimension formal, sino que se explora

también desde su potencial expresivo, emocional y creativo.

El caracter absurdo de las propuestas, reflejado en situaciones inesperadas,
quiebres logicos y repeticiones inusuales, busca romper patrones comunicativos
previsibles y fomentar una actitud mas libre y exploratoria en el uso del idioma. La
sorpresa y la risa que suelen surgir en estas actividades no solo favorecen la desinhibicion,
sino que actian como elementos facilitadores del aprendizaje emocionalmente

significativo.

Desde esta perspectiva pedagdgica, estas propuestas se conciben como espacios
de improvisacion orientados a promover la espontaneidad y la flexibilidad comunicativa.
Al mismo tiempo, buscan generar entornos seguros donde los estudiantes se atrevan a
jugar con el idioma, experimentar con la entonacion y el ritmo, y consolidar lo aprendido

a través de experiencias memorables.

La tabla 10 presenta una actividad basada en la improvisacion, disefiada en torno
a los contenidos de la unidad 3 de El nuevo libro de chino practico (2011), que toma
como referencia estética y metodolédgica la narrativa absurda. Los estudiantes elaboran
un breve didlogo utilizando el 1éxico y las estructuras gramaticales de la unidad y lo
representan frente a sus compaieros. A continuacion, se les propone mantener el mismo
texto, pero cambiar radicalmente el contexto de la escena, insertdndola en una situacion

completamente diferente, muchas veces inverosimil o incongruente.

Este giro absurdo no solo provoca una respuesta emocional inmediata —risa,
sorpresa, curiosidad—, sino que favorece la apropiacion ludica del lenguaje. La necesidad
de reinterpretar el texto en funcion del nuevo entorno obliga a los estudiantes a jugar con
la entonacion, el ritmo, la expresividad y la intencion comunicativa, ddndole una segunda
vida a las palabras ya aprendidas. De este modo, se exploran los limites del significado

mas allé del uso literal o previsto, y se estimula la creatividad verbal.
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La actividad genera un ambiente muy positivo en el aula: los alumnos se sienten
mas libres para expresarse, se divierten, se desinhiben y descubren, de forma intuitiva, la
versatilidad de las expresiones estudiadas. Al experimentar con el lenguaje en un entorno
distendido, simulan situaciones de inmersion lingiiistica en las que deben adaptar su
repertorio a contextos inesperados. Este componente experimental y afectivo facilita la
retencion de estructuras gramaticales y fomenta un aprendizaje significativo, activo y

profundamente comunicativo.

Tabla 10
Primer ejemplo de actividad basada en la improvisacion

(Elaboracion propia, 2025)

Nombre de la “La misma escena... {pero en otro escenario?”’
actividad Improvisacion contextual con didlogos reciclados
Nivel Al-A2

Tipo de actividad Dramatizacion con recontextualizacion creativa

1. Reforzar estructuras basicas de presentacion familiar

Objetivos o ) . . .
) 2. Utilizar el lenguaje aprendido en situaciones
comunicativas inesperadas
3. Estimular la improvisacion, la expresividad y la
flexibilidad lingiiistica
Destreza que Expresion oral
predomina
- Preguntar sobre la familia
Contenido .
- Preguntar por profesion
funcional
- Preguntar la edad
- Atender a invitados
- Oraciones con A (tener)
Contenido

. - Modificadores posesivos
gramatical y

L. - “Numeral + clasificador” como modificador del sustantivo
morfosintactico

- Oraciones interrogativas con # (shéi) y JL (ji)

141



- Adverbio i& (hai)

Contenido léxico

Vocabulario sobre la familia, profesiones, nlimeros,

clasificadores, edad

Oraciones clave

- RERAELTA?

- WREFFD?

- REEMAT AT
- RILE

- EAK?

Destinatarios

Estudiantes adultos hispanohablantes de ChLE

Dinamica

Trabajo en grupos pequeiios, con puesta en escena frente al

grupo

Material

necesario

- Ficha de repaso con expresiones y estructuras de la unidad 3
- Accesorios simbolicos para el cambio de contexto (etiquetas

de rol, objetos)

Duracion

50 minutos

Actividades

1. En pequefios grupos, los estudiantes preparan un breve
didlogo con tema libre, utilizando el vocabulario y las
estructuras de la unidad.

2. Representan el didlogo frente a sus compafieros.

3. El docente propone un nuevo contexto absurdo para la
misma escena (por ejemplo, transformar una presentacion en
clase en una cena familiar).

4. Los estudiantes repiten el dialogo sin modificar el texto,
pero adaptando su entonacion, ritmo y expresividad al nuevo
escenario.

5. Reflexion conjunta sobre como el lenguaje puede moldearse

segun la situacion comunicativa.
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La actividad “Urgencia intergaléctica”, recogida en la tabla 11, representa un
segundo ejemplo de propuesta basada en la improvisacion, enmarcada en los principios
metodolégicos desarrollados en el estudio 6.2. Inspirada en la narrativa absurda, esta
dindmica traslada al aula una situacién comica y cadtica: un alienigena necesita atencién
médica urgente, pero no domina el chino. La accion se desarrolla en dos fases. En la
primera, cada grupo organiza su propia consulta improvisada, donde el objetivo es ayudar
al extraterrestre a comunicar sus sintomas mediante la ensefianza intensiva y gestual de
vocabulario médico. En la segunda, se realiza una puesta en escena grupal en la que el
docente interviene como narrador externo, introduciendo sorpresivos giros dramaticos
que alteran el curso de la escena y exigen una respuesta inmediata por parte del alumnado.
Esta improvisacion guiada obliga a los estudiantes a movilizar estructuras clave de forma
espontanea y expresiva, adaptando su discurso a situaciones impredecibles. El caracter
ludico y el componente emocional derivado del absurdo narrativo no solo favorecen un
ambiente de aula distendido, sino que estimulan la implicacion afectiva y la atencién
sostenida. En este contexto, la practica del lenguaje se convierte en una experiencia
vivencial, y la exigencia de reaccion inmediata contribuye a fijar y automatizar las
expresiones trabajadas, alinedndose con el valor didactico atribuido tradicionalmente en

la ensefianza del chino a la repeticion consciente en entornos significativos.

Tabla 11
Segundo ejemplo de actividad basada en la improvisacion

(Elaboracion propia, 2025)

Nombre de la "Urgencia intergalactica"
actividad Improvisacion en una consulta médica
Nivel Al-A2

Tipo de actividad Improvisacion guiada con intervencion del docente

1. Reforzar el vocabulario relacionado con el cuerpo y la salud

Objetivos ) ) .,
2. Practicar estructuras relacionadas con la expresion de

sintomas, necesidad y urgencia
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3. Estimular la capacidad de adaptacion lingiiistica en

situaciones imprevistas

Destreza que Expresion oral
predomina
- Hablar de la salud
Contenido ;
- Preguntar por sintomas
funcional . .
- Indicar malestar fisico
- Expresar necesidad y urgencia
- Uso del pronombre &
Contenido

) - Preguntas con & ‘4
gramatical y

e o e - Particulas modal mo *
morfosintactico articulas modales como "2

- Preposicion %4

- Expresiones con H (—) & JL
- Verbos modales . %, EXE

- Oraciones con estructura sujeto-predicado

- Partes del cuerpo
Contenido léxico

mi

- Verbos y adjetivos relacionados con sintomas (& . &
ZHK . AR

- Vocabulario de consulta médica basica

N

- Términos asociados a atencion sanitaria y urgencia

Oraciones clave 1. {74 LA 4F R ?
2. &K, ReAHIETM
3. REFEAL
4. HZARE—T
5. %th— & J)LAE
6. REEF M

Destinatarios Estudiantes adultos hispanohablantes de ChLE
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Dinamica Primera fase en grupos pequefios simulando consultas médicas
con roles asignados (médico, enfermera, alienigena). Segunda
fase con improvisacion grupal dirigida por el docente, quien
introduce giros inesperados en la narrativa.

Material - Tarjetas con vocabulario,

necesario - Posible atrezzo (batas, termometros, etc.)

Duracion - Primera parte: 15-20 minutos
- Segunda parte (puesta en escena grupal): 20-30 minutos
Cada grupo organiza una consulta médica ficticia compuesta

Actividad

por tres roles: médico, enfermera y alienigena. El alienigena
llega a consulta sin saber como expresar su malestar en chino, y
el resto del equipo debe ensenarle palabras clave relacionadas
con el cuerpo, los sintomas y las acciones médicas, utilizando
gestos, repeticiones y dramatizacion. Una vez practicado el
vocabulario y ensayada la interaccion en grupos pequeios, el
docente selecciona a un representante de cada rol por grupo para
hacer una puesta en escena colectiva. En esta ocasion, el
profesor actlia como narrador externo e introduce giros
narrativos inesperados que fuerzan a los estudiantes a reaccionar
con creatividad usando el lenguaje previamente trabajado.
Algunos ejemplos de estos giros incluyen: “el alienigena
empeora de repente y hay que operarlo”, “la enfermera empieza
a toser, es contagioso”, “el alienigena, en realidad, hablaba

chino perfectamente” o “el médico sufre un desmayo y la

enfermera debe asumir su rol”.
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6.5 Conclusiones del capitulo

El capitulo de planificacion y personalizacion didactica ha constituido una fase
clave dentro del proceso de validacion y preparacion de una innovacion educativa dirigida
a la ensefianza del chino como lengua extranjera. Su desarrollo no se limit6 a una simple
organizacion de recursos, tiempos o contenidos, sino que se estructuré como una etapa de
cardcter investigativo, diagnostico y estratégico, orientada a garantizar la viabilidad y
pertinencia de una propuesta pedagdgica atin en hipotesis. A través de un enfoque mixto,
se combiné la investigacion empirica con el disefio instruccional para configurar una

intervencion didactica fundamentada, coherente y contextualizada.

En primer lugar, se llevd a cabo un estudio de caso detallado que permitid
identificar y analizar diversas variables que inciden en el desarrollo de la fluidez oral en
estudiantes universitarios espafoles de nivel A1+ de ChLE. Este estudio incluyo la
aplicacion de herramientas como el cuestionario de estrategias de aprendizaje Strategy
Inventory for Language Learning de Oxford (1990), el examen oral HSKK y el analisis
acustico mediante el software Praat (Boersma y Weenink, 2022). Estas herramientas
proporcionaron datos precisos sobre factores lingiiisticos, emocionales y estratégicos del

alumnado, lo cual resulté esencial para sustentar la posterior planificacién pedagogica.

Los resultados revelaron correlaciones significativas entre la fluidez temporal y
variables como el numero de lenguas extranjeras certificadas, la percepcion de la
dificultad del chino, el uso de redes sociales con fines didacticos y la aplicacién de
estrategias de compensacion. Por ejemplo, se hallé que los estudiantes plurilingiies no
solo tendian a presentar una mayor velocidad de habla, sino también una produccion oral
mas extensa, lo que sugiere una transferencia positiva de competencias metalingiiisticas
adquiridas en otros contextos. Asimismo, se observo que los estudiantes que percibian la
expresion oral como la destreza maés compleja realizaban pausas mas largas,
probablemente relacionadas con factores afectivos como la ansiedad o la inseguridad

lingiistica.

Estas observaciones ofrecieron un marco empirico solido para fundamentar el
disefio de una intervencion didactica que respondiera a las verdaderas necesidades del
alumnado. Asi, la planificacion metodoldgica se estructuré6 en fases progresivas,

integrando tanto actividades basadas en la repeticion funcional como propuestas
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centradas en la improvisacion teatral. La secuenciacion didactica fue concebida como un
recorrido gradual desde el control formal y la repeticion estructurada hacia el uso
espontaneo y expresivo del idioma, respetando los ritmos individuales y favoreciendo un

desarrollo progresivo de la fluidez.

Uno de los aportes mas significativos de esta etapa fue el disefio y adaptacion de
materiales dramattrgicos aplicados al aula de ChLE. En lugar de recurrir a materiales
preexistentes, se desarrollaron recursos originales a partir del vocabulario de cada unidad
del manual de referencia, El nuevo libro de chino practico (2011). Estas producciones
dramatizadas se inspiraron estilisticamente en el teatro del absurdo y se disefiaron
tomando en cuenta los hallazgos del estudio conceptual (6.2). Las escenas pasaron por
una fase de evaluacion externa con el fin de enriquecer su naturalidad, gracias a la

colaboracion con profesorado nativo.

A través de ejemplos teatrales, actividades de repeticion con implicacion
emocional y ejercicios de improvisacion guiada, el aula se convirtid en un espacio de
interaccion expresiva, emocionalmente significativa y cognitivamente activa. Las escenas
absurdas no solo introdujeron elementos inesperados que rompian con la previsibilidad
didactica, sino que generaron un clima de juego, humor y atenciéon sostenida. Esta
combinacion de lo expresivo, lo absurdo y lo emocional transformo la practica lingiiistica

en una experiencia que facilito la retencion, la motivacion y la implicacion del alumnado.

Las actividades basadas en la repeticion con implicacion emocional evitaron la
mecanicidad vacia al proponer dramatizaciones breves y emocionalmente cargadas. En
ellas, el alumno repetia estructuras lingiiisticas conocidas, pero lo hacia desde distintos
matices afectivos, asumiendo roles con objetivos especificos. Por su parte, las propuestas
de improvisacion favorecieron una dimensién mas caotica y creativa del aprendizaje. A
través de narrativas abiertas como una consulta médica alienigena o un didlogo
descontextualizado reformulado en nuevas situaciones, los estudiantes activaron no solo
su repertorio lingiiistico, sino también su competencia narrativa, su flexibilidad expresiva

y su disposicion ludica.

Ambas aproximaciones, lejos de competir, se articulan como estrategias
complementarias. Mientras la repeticion dramatizada permite una practica estructurada y

controlada de las formas, la improvisacion introduce la espontaneidad y la sorpresa como
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catalizadores del aprendizaje. En conjunto, estas actividades ofrecen un entorno de
practica intensiva con un alto grado de implicacion emocional y atencion comunicativa.
Ademas, estas estrategias se vinculan de forma coherente con los principios del enfoque
socioafectivo, las metodologias activas y las tradiciones de automatizacion propias de la

didactica del chino.

Otro aspecto fundamental ha sido la redefinicion del papel del docente, que pasa
de ser transmisor de contenidos a desempenar funciones de dinamizador, narrador y
facilitador de experiencias. En las actividades de improvisacion, el profesor adquiere un
rol performativo, guiando con su intervencion el ritmo, la sorpresa y el desarrollo escénico
de las representaciones. Este protagonismo compartido entre estudiantes y docente
favorece un modelo de aula en el que la autoridad pedagégica se distribuye de manera

mas horizontal, promoviendo asi un aprendizaje mas participativo y comprometido.

En definitiva, el capitulo no solo ha consolidado la transicién de una hipotesis
pedagogica hacia una propuesta concreta y fundamentada, sino que ha demostrado que es
posible disenar experiencias didacticas innovadoras, contextualizadas y emocionalmente
significativas. El uso de materiales dramaturgicos, las actividades de repeticion con
implicacion emocional y la improvisacion guiada han ofrecido caminos para integrar la
tradicion didéctica china con enfoques comunicativos contempordneos sin renunciar al
rigor lingiiistico ni a la creatividad. La planificacion didactica se reafirma, asi, como un
espacio estratégico de reflexion pedagogica y transformacion educativa en la ensefianza

del ChLE.
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TERCERA PARTE:

IMPLEMENTACION DE LA PROPUESTA DIDACTICA
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CAPITULO 7. IMPLEMENTACION DE LA PROPUESTA DIDACTICA

Este séptimo capitulo se dedica a la implementacion practica de la propuesta
didactica disefiada en el marco de este trabajo. En primer lugar, se presentan dos estudios
de implementacion que integran activamente el enfoque socioafectivo y otros métodos
complementarios (7.1 y 7.2). Cada uno de estos estudios se expone a través de su
contextualizacion, objetivos, metodologia, resultados y conclusiones. A continuacion, se
analizan los resultados generales obtenidos a partir de ambas experiencias (7.3), asi como
las limitaciones observadas durante el proceso (7.4). Finalmente, se ofrece una reflexion

conclusiva que sintetiza los hallazgos de este capitulo (7.5).

7.1 Primer estudio de implementacion: propuesta didactica activa con enfoque

socioafectivo

7.1.1 Contextualizacion del estudio

Este estudio se desarrolla en el marco de una propuesta de implementacion
didactica cuyo objetivo principal es potenciar la fluidez oral del alumnado de ChLE a
través del uso del teatro como herramienta pedagogica. La intervencion parte de los
resultados obtenidos en la fase exploratoria (capitulo 6), en la que se evidencid una serie
de barreras emocionales que interferian notablemente en la producciéon oral de los
estudiantes. Las manifestaciones de ansiedad, inseguridad y evitaciéon del habla se
identificaron como factores comunes, especialmente relacionados con la complejidad

tonal del chino y la percepcion del error como una amenaza.

Estas barreras afectivas fueron expresadas de forma directa por los propios
estudiantes durante el diagnostico inicial, a través de comentarios como: “me siento
ansiosa porque no sé si estoy pronunciando bien los tonos”. Estas verbalizaciones dieron
lugar a una reflexion pedagédgica mas profunda sobre la dimension emocional del
aprendizaje de lenguas y sobre como esta podia abordarse de manera especifica en el
contexto del aula de ChLE. Tal como se desarrolld en el capitulo 2, la ansiedad
comunicativa ha sido definida por Horwitz, Horwitz y Cope (1986) como una forma
particular de ansiedad que afecta directamente la produccion oral en lengua extranjera.
Maclntyre y Gardner (1991) reforzaron esta perspectiva al mostrar como las experiencias
emocionales negativas reiteradas intensifican la ansiedad, especialmente en tareas de

expresion oral.
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En el caso especifico del chino, la investigacion de Luo (2018) introduce el
concepto de Chinese Language-Specific Anxiety, para referirse a la ansiedad particular
generada por la naturaleza tonal del idioma. A través de la escala Chinese Language
Learning Anxiety Scale, Luo (2018) evidencia coémo el sistema tonal, al diferenciar
significado mediante cambios sutiles en la entonacion, genera una presion adicional en el
aprendiente que no se experimenta de igual modo en lenguas alfabéticas. Esta ansiedad
especifica fue claramente observable en el grupo participante de este estudio, tal como se

recogio en el andlisis de necesidades.

Desde el enfoque socioafectivo, se reconoce que el aprendizaje de lenguas esta
profundamente condicionado por las emociones, la motivacion, la autoestima y el entorno
social (Arnold y Brown, 2000; Oxford, 2000; Dérnyei, 2009). Immordino-Yang (2015)
subraya que las emociones son constitutivas del aprendizaje, ya que determinan qué
informacion se procesa y retiene. Como hemos observado en el marco tedrico, Guiora
(1984) plantea que aprender una lengua puede ser psicoldégicamente desestabilizador, y
Sparks y Ganschow (1991) afiaden que las emociones negativas pueden variar segun la
habilidad lingtiistica implicada. Ademas, investigaciones como las de Zhang y Wang
(2002) y Le (2004) han vinculado directamente la ansiedad con un menor rendimiento
oral y un mayor nimero de pausas en el habla, afectando asi a la fluidez. Dewaele y
Maclntyre (2014), por su parte, defienden que las emociones positivas, como el disfrute
y la curiosidad, pueden desbloquear el potencial lingiiistico, especialmente cuando se

experimentan en contextos de aula emocionalmente seguros.

Desde un punto de vista neurocognitivo, Damasio (1994) argumenta que las
emociones no son externas al proceso de aprendizaje, sino que forman parte del sistema
de procesamiento de la informacion. Las emociones negativas sostenidas, como el miedo
o la ansiedad, interfieren con la memoria de trabajo, alteran la atencion y bloquean los
mecanismos de expresion verbal. Por tanto, para abordar de forma eficaz el desarrollo de

la fluidez oral, se hace necesario trabajar también sobre el entorno emocional del aula.

En respuesta a esta situacion, se considerd la necesidad de modificar la
metodologia aplicada en el aula, buscando una estrategia que no solo promoviera la
fluidez desde un enfoque lingiiistico, sino también desde una perspectiva afectiva. En este
marco, el teatro se propuso como herramienta didactica para responder a dichas

necesidades. Tal como se analiza en el capitulo 4, las metodologias activas y
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performativas, como las defendidas por Schewe (2013), Maley y Duff (2005), Stinson y
Winston (2011) o Even (2008), promueven un aprendizaje experiencial que integra el
cuerpo, la emocion y el lenguaje. Estas estrategias permiten al alumnado participar
activamente, adoptar roles comunicativos reales y reducir la ansiedad asociada a la

exposicion oral.

Dufeu (1994) sostiene que en el aula debe generarse un “clima de aceptacion” que
permita a los estudiantes experimentar con la lengua sin temor a cometer errores. Lindsay
(1974) defiende el uso de “madscaras” en el teatro educativo como elementos que permiten
al alumnado distanciarse emocionalmente de sus intervenciones, mientras que Way (1990)
argumenta que representar un personaje protege a los estudiantes mas inseguros, ya que

la responsabilidad recae sobre el rol, y no sobre la identidad personal del hablante.

La propuesta didactica implementada en este estudio incluyd diversas tareas de
caracter performativo, tales como improvisaciones, mondlogos y entrevistas a personajes.
Los textos dramatuirgicos fueron escritos expresamente para esta experiencia pedagogica,
adaptados al nivel del alumnado. Después de cada unidad didéctica, el alumnado realizod
una prueba de expresion oral basada en el modelo HSKK (#7 4% ). Las grabaciones fueron
posteriormente analizadas con el software Praat (Boersma y Weenink, 2022), lo que
permitié obtener medidas temporales objetivas (como la velocidad de habla, las pausas y
la longitud de los enunciados), y calcular asi la progresion individual de la fluidez oral a
lo largo del semestre. Asimismo se les pidi6 que rellenaran un cuestionario con el fin de

que expresaran su grado de satisfaccion con la metodologia teatral.

Para definir los criterios de evaluacion de la fluidez, se tomaron como base los
trabajos de Lennon (1990), Segalowitz (2010), Lintunen et al. (2019) y De Jong (2023).
En este estudio nos centramos en la fluidez temporal, medida a través de grabaciones
segmentadas y analizadas con base en férmulas ampliamente aplicadas por la literatura

cientifica (capitulo 3).

Este enfoque metodoldgico no solo permitié evaluar cuantitativamente la eficacia
de la intervencidn, sino también recoger datos cualitativos relacionados con la percepcion
del alumnado. De este modo, se pudo analizar tanto la progresion objetiva de la fluidez
como las emociones y actitudes generadas por la experiencia teatral. El doble enfoque,
cuantitativo y cualitativo, permite observar la interrelacion entre factores afectivos y
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lingiiisticos, y refuerza el caracter integrador de la propuesta. A partir de estas evidencias
teodricas, observaciones en el aula y resultados preliminares, se formuld la hipotesis
central de este estudio: la implementacion de una metodologia teatral en el aula de ChLE
mejora la fluidez oral del alumnado, al responder a sus necesidades emocionales,

promover la desinhibicion y estimular factores afectivos positivos como la motivacion.

7.1.2 Objetivos y preguntas de investigacion

A partir de la hipdtesis que plantea que la metodologia teatral puede favorecer el
desarrollo de la fluidez oral en estudiantes de ChLE, al atender sus necesidades
emocionales, fomentar la desinhibicion y generar un entorno de aprendizaje motivador,

se definieron los siguientes objetivos:

1. Medir la evolucion de la fluidez oral del alumnado tras la implementacion de una
propuesta didactica basada en el teatro, a partir del andlisis de parametros
cuantificables de produccion oral.

2. Recoger e interpretar las percepciones del estudiantado en relacién con la
experiencia teatral en el aula, considerando aspectos como la motivacion, la

implicacion emocional y la aceptacion de la metodologia.

Con el fin de orientar el desarrollo del estudio, estructurar la recoleccion de datos
y poner a prueba la hipdtesis planteada, se formularon las siguientes preguntas de

investigacion, que actiian como eje central del analisis:

1. ¢;La aplicacion de una metodologia teatral conduce a una mejora significativa en
la fluidez oral del alumnado a lo largo de un semestre académico?

2. (Recibiré esta nueva metodologia una acogida positiva por parte del estudiantado?

7.1.3 Metodologia
Participantes del estudio

Este estudio de caso se llevé a cabo con un grupo de 13 estudiantes universitarios
de nacionalidad espafola, de los cuales cinco eran hombres y ocho mujeres. Todos los
participantes cursaban estudios de grado en una universidad publica de las Islas Canarias

y tenian como lengua materna el espafiol. En el momento de la investigacion, se
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encontraban en un nivel A1+ de competencia en ChLE y contaban con al menos un afio
de experiencia previa en el estudio de dicha lengua. La edad promedio del grupo era de
20 afios. Durante el semestre académico en que se desarrolld el estudio, los participantes
asistieron a clases de chino en las que se implement6 una propuesta metodologica basada

en técnicas teatrales.
Diserio de la investigacion y fases de implementacion

El disefio metodolégico se estructur6 en dos fases principales: una fase de
planificacion e implementacion didéctica, y una fase de evaluacion. En la primera fase,
se disefd un proyecto docente que incluia una planificacion secuencial del semestre y el
desarrollo de materiales especificamente adaptados al enfoque dramattrgico. Como parte
del disefio didactico, se redactaron dos obras teatrales originales en chino, cuyos
contenidos estaban estrechamente relacionados con los temas trabajados en el manual
oficial del curso (E! nuevo libro de chino practico, 2011). Estas piezas teatrales fueron
concebidas bajo los principios del teatro del absurdo, con el objetivo de generar respuestas
afectivas positivas por parte del alumnado, facilitar la desinhibiciéon y promover la

creatividad lingiiistica.

Una vez establecida la planificacion del semestre, se llevd a cabo la
implementacion del programa. En primer lugar, antes de aplicar la metodologia teatral,
cada estudiante realizé6 una prueba oral de nivel HSKK #] % (basico), sin preparacion
previa, en condiciones similares a las del examen oficial. Esta prueba se realiz6 de forma
individual y fue grabada para su posterior analisis. A continuacion, se dividio a la clase
en dos subgrupos, con el fin de aplicar distintos tipos de tareas dramaturgicas que
permitieran observar la influencia de distintas formas de participacion teatral en la

produccion oral.

Durante la primera fase de trabajo, ambos grupos trabajaron sobre una misma obra
titulada ““ H # & & HL A — KX (“Un dia en la vida de un taxista”) (6.4 y anexo III), pero
desde enfoques diferentes: el Grupo A se centrd en la puesta en escena, mientras que el
Grupo B trabajé en la construccion de personajes. Tras completar esta fase de trabajo, se
realizé una segunda prueba oral modelo HSKK, bajo condiciones idénticas a la inicial,
con el proposito de medir el progreso. La experiencia continué con una segunda obra
teatral, titulada “E & F M ATHAIA E F 7 2 ” (“;Quién les dijo que estabamos

155



alquilando?”’) (6.4 y anexo III). En esta ocasion, los grupos intercambiaron sus roles: el
Grupo A desarrollo el trabajo de construccion de personajes y el Grupo B se encargd de
la escenificacion. Finalizada esta segunda etapa, se aplico una tercera y tltima prueba oral

HSKK con el fin de evaluar los cambios finales en la produccion oral de los participantes.
Tareas didacticas basadas en el teatro

Las tareas disefiadas respondian a dos enfoques complementarios: por un lado, el
trabajo colaborativo y expresivo orientado a la puesta en escena; por otro, la exploracién
individual del personaje y su desarrollo interno. Ambas modalidades se apoyaron en
técnicas de improvisacion y en ejercicios dramatirgicos disefiados para favorecer el uso

auténtico y significativo de la lengua.

La primera tarea, enfocada en la escenificacion, promovia el trabajo colectivo, el
uso del guion y la practica de la diccidén con apoyo de grabaciones de hablantes nativos.
Durante los ensayos, se estimul6 al alumnado a improvisar escenas, modificar el guion
con sus propias palabras y asumir distintos papeles, con el fin de ampliar su repertorio
léxico y fomentar la interaccion espontanea. La segunda tarea, centrada en el desarrollo
del personaje, se basé en técnicas actorales que permitian al estudiante profundizar en la
psicologia y motivacioén de su personaje. Mediante ejercicios como entrevistas ficticias,
monodlogos e improvisaciones en situaciones conflictivas, los estudiantes elaboraron
discursos personales en los que aplicaban el lenguaje desde una perspectiva emocional e
identitaria. Ambas tareas fueron concebidas no solo como practicas lingiiisticas, sino
como experiencias de aprendizaje integrales, orientadas al desarrollo de la fluidez, la

desinhibicion y la competencia comunicativa.
Evaluacion de la fluidez y andlisis de los datos

Para evaluar el impacto de la metodologia aplicada, se recurrié a tres pruebas
orales HSKK (inicial, progreso y final), cuyas grabaciones se utilizaron como corpus de
andlisis. Estas pruebas incluian una pregunta abierta que los estudiantes debian responder
durante un minuto y medio. Las preguntas formuladas fueron las siguientes: en la prueba
inicial y en la final, los estudiantes debian describir a un buen amigo (“i& /44 — T 1R HY
—/\N4F i &), mientras que en la prueba intermedia respondieron a la pregunta “;Quién

es la persona que mas amas?” (“/R & & By A £ 1?”). Las grabaciones fueron analizadas
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mediante el sofiware Praat (Boersma y Weenink, 2022), una herramienta ampliamente
utilizada en estudios fonéticos, que permitié segmentar los audios y extraer medidas
temporales de fluidez. En concreto, se analizaron los primeros 30 segundos de cada
respuesta oral, registrando el nimero de palabras, la duracion de las pausas silenciosas,
la velocidad media de articulacion y la longitud media de los enunciados. Estas variables
se procesaron aplicando formulas propuestas en el capitulo 3. Esta estrategia
metodoldgica permitié obtener datos objetivos y cuantificables sobre la evolucion de la
fluidez oral de cada participante a lo largo del semestre. Finalmente, tras completar la
ultima prueba oral, se administré un cuestionario de percepcion al alumnado, elaborado
a través de la plataforma Google Forms. En ¢l, se recogieron datos sobre como vivieron
la experiencia de aprender chino mediante técnicas teatrales, qué beneficios percibieron
en su expresion oral y como valoraban la metodologia en términos de motivacion,

confianza y disfrute.

7.1.4 Resultados

Para dar respuesta a la primera pregunta de investigacion — ¢La aplicacion de
una metodologia teatral conduce a una mejora significativa en la fluidez oral del
alumnado a lo largo de un semestre académico? — se procedid al analisis individual de
los resultados obtenidos en cada una de las medidas temporales consideradas. Para
facilitar la comprension y visualizacion de los datos, se elaboraron tablas especificas para
cada parametro. En estas tablas se incluyen los resultados de cada estudiante en las tres
pruebas (inicial, progreso y final), asi como el porcentaje de mejora registrado entre la

prueba inicial y la final.

Velocidad de habla

La primera medida analizada fue la velocidad de habla, calculada como el numero
de palabras pronunciadas por minuto. En la tabla 12 se recogen los datos correspondientes
a esta variable. Como ejemplo representativo, el sujeto A paso de producir 80 palabras
por minuto en la prueba inicial a 116 palabras por minuto en la prueba final, lo que supone
una mejora del 31,03%. De forma general, 84,61% del alumnado mostré un incremento
en su velocidad de habla a lo largo del semestre. El promedio grupal en la primera prueba
fue de 84,30 palabras por minuto, mientras que en la ultima prueba ascendi6 a 111,53

palabras por minuto. Esta diferencia representa una mejora global del 32,30%. Estos
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resultados sugieren que la aplicacion de una metodologia teatral ha favorecido un avance

significativo en la fluidez medida a través de la velocidad de produccién verbal.

Tabla 12
Porcentaje de mejora en la velocidad de habla entre la prueba inicial y la prueba final

(Elaboracion propia, 2025)

Media de velocidad de habla (palabras en minuto)

Inicial Progreso Final % Mejora entre la prueba inicial y la final

A 80 66 116 31,03%
B 78 102 106 35,89%
C 102 104 108 5,88%
D 52 80 94 80,76%
E 90 52 118 31,11%
F 62 116 108 74,19%
G 20 40 118 490%
H 104 74 102 -

I 114 98 138 21,05%
J 110 120 122 10,90%
K 82 76 124 51,21%
L 68 44 70 2,94%
M 134 124 126 -

Duracion de las pausas

La tabla 13 muestra los datos obtenidos sobre la duracion media de las pausas
silenciosas, expresada en segundos. Algunos estudiantes lograron reducir el tiempo de
pausa entre la prueba inicial y la prueba final. Por ejemplo, el sujeto L registrd
inicialmente pausas de una media de 5,21 segundos, mientras que en la prueba final estas
se redujeron a 1,43 segundos, lo que equivale a una mejora del 72,55%. En términos
generales, el 76,92% del grupo presentd una disminucion en la duracién de sus pausas
silenciosas. La media grupal pas6 de 1,87 segundos en la evaluacion inicial a 0,92
segundos en la prueba final, lo que representa una mejora del 51,87%. Estos resultados

sugieren que la integracion de técnicas teatrales en el aula de ChLE contribuy6 a que los
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estudiantes se expresaran con mayor fluidez y menor interrupcion, disminuyendo el

tiempo de silencio durante su produccion.

Tabla 13
Porcentaje de mejora en la duracion de las pausas entre la prueba inicial y final

(Elaboracion propia, 2025)

Media de duracion de pausas (en segundos)

Inicial Progreso Final % Mejora entre la prueba inicial y la final

A 1,20 1,36 0,92 23.33%
B 0,88 1,07 0,78 11,36%
C 1,25 0,98 1,13 9.6%
D 1,11 0,56 0,88 29,72%
E 1,58 2,19 0,87 44,93%
F 0,85 1,87 0,89 -

G 8,4 3,24 1,39 83,45%
H 0,96 0,82 0,92 4,16%
I 0,71 0,73 0,59 16,90%
J 0,61 0,75 0,76 -

K 0,79 0,78 0,86 -

L 5,21 0,91 1,43 72,55%
M 0,80 0,76 0,54 32,5%

Media de articulacion

En la tabla 14 se presentan los resultados correspondientes a la media de
articulacion, entendida como el nimero de palabras articuladas por minuto, sin contar las
pausas silenciosas. Algunos estudiantes experimentaron una mejora significativa entre la
primera y la tltima prueba. Por ejemplo, el sujeto G pasd de articular 135 palabras por
minuto en la prueba inicial a 178,2 en la prueba final, lo que supone un aumento del 32%.
De forma general, el 69,23% del alumnado mostr6 un progreso en esta medida. La media
grupal inicial fue de 143,10 palabras por minuto, mientras que al final del semestre esta
cifra ascendio a 162,12 palabras por minuto. Este incremento global del 13,29% sugiere
que, gracias al uso de técnicas teatrales, la articulacion del discurso se volvié més eficiente

y automatizada en una parte significativa del grupo.
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Tabla 14
Porcentaje de mejora en la media de articulacion entre la prueba inicial y final

(Elaboracion propia, 2025)

Media de articulacion (palabras por minuto)

Inicial Progreso Final % Mejora entre la prueba inicial y la final

A 138 144,6 169,2 22,60%
B 102,6 2094 150,6 46,78%
C 164,4 187,8 184,2 12,04%
D 74,4 106,8 127,2 70,96%
E 152,4 106,8 166,2 9.05%
F 83,4 237 154,2 84,34%
G 135 163,8 178,2 32%
H 168,6 126,6 160,8 -

I 156 154,2 173,4 11,15%
J 159 172,2 153,6 -

K 119,4 124,2 162 35,67%
L 239,71 80,22 175,8 -

M 167,4 173,4 152,4 -

Longitud media de los enunciados

En la tabla 15 se recogen los resultados relacionados con la longitud promedio de
los enunciados, calculada en nimero de palabras. Por ejemplo, el estudiante D paso de
producir una media de 2,6 palabras por enunciado en la prueba inicial a 4,7 en la prueba
final, lo que representa una mejora del 80,76%. En términos generales, el 61,53% del
alumnado increment6 la longitud media de sus intervenciones orales. La media grupal
paso de 4,87 palabras por enunciado en la primera prueba a 5,16 en la ultima, lo que
supone una mejora del 5,95%. Estos datos sugieren que, tras la aplicacion de una
metodologia basada en el teatro, una parte importante del grupo logrd articular
intervenciones mas extensas y complejas, lo cual refleja un avance en la estructuracion

del discurso oral.
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Tabla 15

Porcentaje de mejora en la longitud de los enunciados entre la prueba inicial y la final

(Elaboracion propia, 2025)

Longitud media de los enunciados

Inicial Progreso Final % Mejora entre la prueba inicial y final

A 3,07 2,75 4,83 57,22%
B 3.9 4,25 4,07 4,35%
C 5,1 3,25 4,5 -

D 2,6 2,66 4,7 80,76%
E 6,4 3,71 5,36 -

F 2,75 8,28 4,15 50,90%
G 5 2,85 6,5 30%
H 4,3 2,17 3,92 -

I 5,1 3,26 5,75 12,74
J 3.4 4 6,1 79,41%
K 2,9 2,53 7,75 167,24%
L 11,3 1,46 3,18 -
M 7,4 5,1 6,3 -

Cuestionario

Con el objetivo de dar respuesta a la segunda pregunta de investigacion — ;Recibira esta

nueva metodologia una acogida positiva por parte del estudiantado? — se procedid al

analisis de los datos obtenidos a través de un cuestionario de satisfaccion. Para facilitar

la lectura de los resultados, las afirmaciones mas relevantes han sido sintetizadas en la

figura 13. La letra "E" hace referencia a cada enunciado del cuestionario, y el nimero que

la acompana corresponde al orden en el que aparecian. A continuacion, se detallan las

afirmaciones seleccionadas:

E.4: “Considero que esta metodologia ha prestado una mayor atencion a la

competencia oral en comparacion con las metodologias tradicionales.”

E.9: “Los textos teatrales me resultaron mads atractivos que los textos habituales de

comprension lectora.”
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- E.10: “Realizar tareas orales como monoélogos grabados o puestas en escena me ha
ayudado a mejorar mi expresion oral.”

- E.24: “Me gustaria continuar con esta metodologia en el futuro.”

- E.25: “Pienso que esta metodologia ha aportado valor a mi formacién académica.”

- E.27: “En términos generales, estoy satisfecho con esta metodologia.”

- E.28: “El uso del teatro ha contribuido a generar un ambiente mas positivo en el aula.”

El alumnado respondid a estas afirmaciones seleccionando entre las siguientes
opciones: “totalmente en desacuerdo” (rojo), “en desacuerdo” (naranja), “neutral” (gris),
“de acuerdo” (azul claro) y “totalmente de acuerdo” (azul oscuro). La figura 13 ilustra
visualmente los resultados obtenidos para estas afirmaciones clave. Para una revision mas
detallada, en el anexo IV se incluyen varias figuras complementarias que presentan el
formulario completo, asi como los resultados desglosados de cada una de las afirmaciones
de forma individual. Este anexo permite observar con mayor precision las tendencias de
respuesta por item y facilita un andlisis méas pormenorizado de las percepciones del

alumnado.

Figura 13
Resultados del cuestionario de satisfaccion con la metodologia teatral

(Elaboracion propia, 2025)
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Los resultados obtenidos a través del cuestionario confirman que la metodologia
teatral fue valorada positivamente por el alumnado participante. Por ejemplo, ante la
afirmacion E.4: “Considero que esta metodologia ha prestado una mayor atencién a la
competencia oral en comparacion con las metodologias tradicionales”, un 80 % del
estudiantado respondié "totalmente de acuerdo" y el 20 % restante eligié "de acuerdo".
En cuanto a la afirmacion E.9: “Los textos teatrales me resultaron mas atractivos que los
textos habituales de comprension lectora”, el 90 % manifestd estar “totalmente de acuerdo”
y el 10 % “de acuerdo”. De forma similar, frente a la afirmacion E.28: “El uso del teatro
ha contribuido a generar un ambiente mas positivo en el aula”, el 90 % del grupo indicod
estar “totalmente de acuerdo” y el 10 % “de acuerdo”. Estos resultados no solo reflejan
la eficacia del enfoque teatral en el desarrollo de competencias lingiiisticas, sino que
también evidencian su impacto positivo en el plano socioafectivo. El teatro, al fomentar
la colaboracidn, la expresion emocional y la participacion activa, contribuyd a crear un

clima de aula mas motivador, inclusivo y seguro para el aprendizaje.

7.1.5 Conclusiones

Los datos obtenidos a lo largo de este estudio permiten confirmar la hipotesis
inicial con fundamentos sélidos. Se partia de la idea de que el uso del teatro podia
convertirse en una herramienta util para favorecer el desarrollo de la fluidez en
aprendientes de ChLE. Esta mejora se produciria gracias a la capacidad del enfoque teatral
para dar respuesta a las necesidades emocionales del alumnado, promover un ambiente
de confianza, facilitar la expresion espontanea y mitigar emociones negativas vinculadas
al uso oral del idioma. Tras comparar los indicadores temporales extraidos de cada prueba
aplicada durante la intervencion, se evidencia una evolucidn positiva en los niveles de

fluidez oral de la mayoria de los participantes.

Este trabajo ofrece una serie de aportaciones pedagdgicas que pueden resultar
especialmente valiosas para docentes de ChLE que busquen fortalecer las habilidades
orales de sus estudiantes. Una de las aplicaciones mas directas que se derivan del estudio
es la posibilidad de incorporar el teatro de forma estructurada dentro de los programas de
ensenanza. Esto podria plasmarse mediante la integracion regular de actividades teatrales
en la rutina del aula o a través de la utilizacion de textos dramaticos alineados con los
contenidos gramaticales y léxicos, dentro de un marco afectivo significativo para el

alumnado.
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Ademas, los resultados subrayan el poder del teatro como estrategia para reducir
la ansiedad comunicativa y construir un espacio de aprendizaje basado en la aceptacion
emocional. Esto pone de relieve la importancia de que el profesorado priorice el bienestar
psicologico del grupo, generando entornos de confianza a través de experiencias ficticias
compartidas. Las tareas en las que el alumnado tiene la oportunidad de crear personajes
y universos imaginarios permiten una conexién mas intima con el contenido, al partir de
experiencias personales y areas de interés. Asi, se facilita una participacion mas genuina,

con una intencidén comunicativa clara y significativa.

Con todo, es necesario sefialar algunas limitaciones del presente estudio. En
investigaciones futuras seria deseable profundizar en el andlisis de las causas que originan
las reacciones afectivas negativas detectadas en el alumnado. Aunque en esta ocasion se
aplico un enfoque teatral con caracter general, seria conveniente llevar a cabo una
exploracion mas individualizada de cada caso, utilizando técnicas escénicas ajustadas a
las circunstancias particulares de cada estudiante. Por otro lado, el numero reducido de
participantes —13 en total— limita la posibilidad de extrapolar los resultados a otras
realidades educativas o culturales. A ello se suma la ausencia de un grupo de control que
hubiese seguido una metodologia convencional, lo que impide atribuir los avances

exclusivamente a la intervencion teatral.

Por todo ello, consideramos que futuras lineas de investigacion deberian
contemplar algunas mejoras metodoldgicas. Ampliar el tamafio muestral e incluir
estudiantes con perfiles variados permitiria obtener conclusiones mas representativas.
Igualmente, el disefo de estudios comparativos con grupos de control que trabajen bajo
metodologias tradicionales facilitaria evaluar de forma mas precisa el impacto concreto

del uso del teatro.

También seria relevante analizar el efecto que este tipo de metodologias tiene a
medio y largo plazo, tanto en el desarrollo de la fluidez oral como en el compromiso
emocional con el aprendizaje. Estudiar con mayor profundidad determinadas variables
afectivas —como la autoconfianza, la motivacion o la ansiedad— mediante instrumentos
diagnodsticos especificos podria enriquecer el andlisis. Asimismo, seria interesante
examinar el impacto diferenciado que tienen distintas técnicas teatrales (como la

improvisacion, el teatro guiado, el teatro del absurdo, las entrevistas con personajes, el
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clown o el teatro foro) sobre la fluidez, adaptandolas al perfil del estudiante y a su nivel

de competencia.

A pesar de las limitaciones sefialadas, consideramos que los resultados de esta
investigacion son relevantes. Confiamos en que los datos aqui presentados contribuyan a
fomentar una mayor conciencia sobre el papel fundamental de las emociones en el
aprendizaje del ChLE y que sirvan para reforzar el interés por el teatro como recurso

pedagogico dentro del ambito de la lingiiistica aplicada a la adquisicion de lenguas.

7.2 SEGUNDO ESTUDIO DE IMPLEMENTACION: PROPUESTA DIDACTICA ACTIVA CON

INTEGRACION DE METODOS

7.2.1 Contextualizacion del estudio

Este segundo estudio de implementacioén se desarrolla como una continuacion
natural del analisis expuesto en el apartado 6.2, donde se examinaban las tensiones
metodoldgicas entre la tradicion didactica china y los enfoques comunicativos
occidentales. Los resultados de ese analisis tedrico comparativo nos condujeron a
explorar de forma empirica una propuesta didactica que integrara ambos enfoques en una

secuencia practica de aula.

Concretamente, se decidid poner en marcha una propuesta que combinase
actividades centradas en la repeticion con otras basadas en la improvisacion, tomando
como eje articulador los principios del teatro aplicado. Esta decision no surge de un
rechazo de una metodologia en favor de otra, sino de la intenciéon de armonizar dos
estrategias pedagogicas que, a pesar de su aparente contradiccion, pueden

complementarse de manera eficaz en el aula de ChLE.

En este contexto, se disefid una experiencia didactica con un grupo reducido de
estudiantes hispanohablantes de nivel inicial. El proposito fue observar coémo respondian
los alumnos a las dindmicas de repeticion con implicacion emocional y de improvisacion
libre, y qué impacto tenian estas actividades sobre su fluidez oral. La propuesta se
estructuré de manera progresiva, permitiendo a los estudiantes transitar de una practica
controlada, centrada en la precision y el afianzamiento de estructuras, hacia una

produccion mas auténoma y expresiva, enfocada en la espontaneidad comunicativa.
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La eleccion de trabajar simultaneamente con estos dos ejes metodoldgicos se basa
en estudios previos ya presentados en el capitulo 2, donde se han analizado las ventajas
de la repeticién como herramienta de automatizacion (Xu, 2024; Larsen-Freeman, 2012),
asi como el valor didactico del teatro como generador de entornos emocionales seguros
que favorecen la fluidez y la creatividad (Corderi Novoa, 2020; Holden, 1981). En la linea
de lo sefialado por Hu (2002), esta experiencia busca evitar planteamientos pedagogicos
rigidos o excluyentes y propone, en cambio, una integracion consciente y contextualizada

de ambas tradiciones.

El uso de practicas repetitivas, concebidas no como actos mecanicos sino como
recursos funcionales y significativos, permite a los aprendientes internalizar patrones
lingiiisticos con mayor seguridad. Por otro lado, las dinamicas de improvisacién
favorecen la exploracion del lenguaje desde la expresividad personal, el juego de roles y
la comunicacion auténtica. Esta dualidad metodologica fue implementada con la finalidad
de observar como los estudiantes modulaban su discurso en tareas comunicativas reales,
y como evolucionaban los parametros cuantitativos de su fluidez oral a lo largo del

Pproceso.

Este segundo estudio no pretende comparar directamente los efectos de la
repeticion con implicacion emocional y la improvisacion, sino explorar de qué manera
ambas estrategias pueden convivir en un mismo disefio didactico orientado al desarrollo
de la competencia oral. Partiendo de una perspectiva performativa, se disefiaron
actividades que incorporaban elementos teatrales en distintos niveles de control y libertad,
con el objetivo de medir el progreso del alumnado mediante pardmetros temporales de
fluidez como la velocidad de habla, la duracion de pausas, la velocidad de articulacion y

la longitud media de los enunciados.

En definitiva, esta fase de la investigacion busca contribuir a la reflexion sobre
practicas pedagdgicas hibridas y flexibles que respondan tanto a las necesidades
lingiiisticas como emocionales del alumnado. La contextualizacidon que aqui se presenta
se enmarca, por tanto, en un enfoque exploratorio, cuyo propdsito no es validar un método
unico, sino abrir vias para una ensefianza del ChLE mads integrada, dindmica y adaptada

a contextos plurales.
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7.2.2 Objetivos y preguntas de investigacion

En esta segunda fase de la investigacion, y tras haber abordado previamente el
analisis tedrico y cultural de los modelos didacticos en el apartado 6.2, el estudio se centra
exclusivamente en la puesta en practica de una propuesta metodologica basada en
actividades de repeticion con implicacion emocional e improvisacion. Esta
implementacion tiene como finalidad observar su impacto sobre el desarrollo de la fluidez
oral en estudiantes de ChLE, asi como explorar posibles variaciones individuales en la
respuesta del alumnado a cada tipo de enfoque. Desde este planteamiento, se definen los

siguientes objetivos:

1. Analizar de manera cuantitativa la evolucion de la fluidez oral del alumnado tras
participar en actividades disenadas bajo dos enfoques complementarios: la
repeticion con implicacion emocional y la improvisacion teatral.

2. Observar las diferencias individuales en el rendimiento de los estudiantes segun
el tipo de tarea, con el fin de identificar patrones diferenciados que puedan orientar
propuestas didacticas mas adaptadas y flexibles.

3. Valorar en qué medida la combinacion progresiva de actividades de repeticion
con implicacion emocional e improvisacion puede facilitar una mejora sostenida
en los parametros temporales de fluidez, como la velocidad de habla, la duracion

de las pausas, la velocidad de articulacion y la longitud media de los enunciados.

Para alcanzar estos objetivos, y evaluar empiricamente el efecto de las distintas

metodologias empleadas, se formulan las siguientes preguntas de investigacion:

1. ;Como afectan las actividades basadas en la repeticion con implicacion emocional
y en la improvisacion a los parametros cuantitativos de fluidez oral en estudiantes
de ChLE?

2. ¢Existen patrones diferenciados en la respuesta del alumnado a las tareas de

repeticion con implicacion emocional y de improvisacion?
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7.2.3 Metodologia
Participantes del estudio

El presente estudio exploratorio se desarrolld6 con un grupo reducido de
estudiantes que cursaban ChLE en un centro de ensefianza de idiomas situado en las Islas
Canarias (Espana). El grupo estaba conformado por ocho personas con un nivel de
competencia estimado en Al+, todas ellas hispanohablantes nativas. La muestra incluia
tanto hombres como mujeres en igual proporcion (cuatro de cada género), con edades
comprendidas entre los 18 y los 40 afios. Todos los participantes acumulaban al menos
un afio de experiencia previa en el aprendizaje del ChLE y, ademds, poseian
conocimientos en otros idiomas, siendo el inglés la lengua adicional méas comln entre

ellos.

Diserio de la investigacion y fases de implementacion

El disefio de este estudio de caso exploratorio se elabor¢ a partir de los hallazgos
teoricos obtenidos en el andlisis comparativo previo. A partir de ellos, se estructuré una
intervencion en dos fases, cada una centrada en diferentes enfoques didacticos. En la
primera fase, el alumnado particip6 en actividades teatrales disefiadas sobre la base de la
repeticion, en las que se integraron elementos propios del teatro del absurdo con el
objetivo de favorecer la automatizacion de estructuras lingiiisticas. La segunda fase
introdujo dindmicas centradas en la improvisacion, igualmente inspiradas en el caracter

expresivo y no lineal que caracteriza a dicho género teatral.

La implementacion sigui6 una secuencia planificada y progresiva. En primer lugar,
se llevo a cabo una prueba oral diagndstica en la que los estudiantes respondieron a la
pregunta & />4 — T /R #94F Al A (Habla sobre tu mejor amigo/a), lo cual sirvié como
punto de partida para evaluar su fluidez inicial. A continuacion, se desarrollaron las tareas
centradas en la repeticion con implicacion emocional. Ejemplos de este tipo de
actividades se pueden consultar en el apartado 6.4. Posteriormente, una segunda prueba
oral midi6 el avance del grupo a través de la pregunta 1R % & £ A & #? (;Quién es la
persona que mas quieres?). Seguidamente, se aplicaron las actividades basadas en la
improvisacion. Ejemplos de este tipo de actividades se pueden consultar también en el

apartado 6.4.
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Por ultimo, se concluy6 con una prueba final en la que los estudiantes debian
realizar una mediacion oral a partir de la pregunta iF /44 — T & & B 8§ X A, (Describe
el clima de Madrid). En esta ultima actividad, se pedia al alumnado interpretar una grafica
meteoroldgica para recomendar una fecha adecuada de viaje a un grupo de amigos. La
figura 14 muestra de forma esquematica el desarrollo completo de esta intervencion,

desde la planificacién metodologica hasta su aplicacion en el aula.

Figura 14
Esquema general de la secuencia de implementacion

(Elaboracion propia, 2025)
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Durante la fase de evaluacion, se analizaron todas las grabaciones orales mediante
el software (Boersma y Weenink, 2022), con el objetivo de extraer pardmetros actsticos
vinculados a la fluidez, tales como la velocidad de habla, la duracion de pausas silenciosas,
la velocidad de articulacion y la longitud media de los enunciados. A partir de estos datos,
se realizaron comparaciones cuantitativas entre las distintas fases para observar posibles

aumentos o disminuciones en dichas variables.
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Ademas, se llevo a cabo un analisis individualizado por estudiante con el fin de
identificar cudl de las dos metodologias —Ia basada en la repeticion con implicacion
emocional o la centrada en la improvisacion— generd mayores progresos en la fluidez
oral de cada participante. Este enfoque personalizado permitié detectar trayectorias de
aprendizaje diferenciadas, asi como patrones de respuesta ante los distintos métodos, lo
que contribuyd a la formulacion de estrategias pedagdgicas mas ajustadas a las
necesidades particulares de los estudiantes. Esta secuencia analitica para la evaluacion de

la fluidez oral se observa en la figura 15 que se presenta a continuacion.

Figura 15
Secuencia analitica para la evaluacion de la fluidez oral

(Elaboracion propia, 2025)

Trayectorias
Analisis individuales de
cuantitativo de la aprendizaje y
fluidez temporal desarrollo de la
fluidez

Extraccion y medicion de

muestras orales (Praat, 2022)

Diserio de tareas: Actividades basadas en la repeticion con implicacion emocional y en

la improvisacion

Dado que esta investigacion tenia como finalidad analizar por separado el efecto
de distintas técnicas teatrales sobre la fluidez oral, la intervencion se estructurd en dos
etapas claramente diferenciadas. La primera se centr6 en actividades fundamentadas en
la repeticion con implicacion emocional. Para ello, se elaboraron breves escenas
dramaticas que integraban tanto los contenidos tematicos de las unidades como elementos
propios del teatro del absurdo, como la incoherencia logica y la repeticion estructural
reiterada. Estos guiones evitaban intencionalmente una progresion narrativa lineal,

optando por un uso casi ritual del lenguaje.

Ademas de representar los textos, se propusieron dinamicas como un juego de rol
guiado, en el que los participantes debian desarrollar una interaccion utilizando
unicamente tres palabras o expresiones previamente asignadas. Partiendo de un contexto
ficticio y personajes inventados, los estudiantes debian resolver un conflicto con
creatividad, pero manteniéndose dentro del vocabulario dado. De este modo, se
fomentaba la automatizacion de estructuras sin renunciar a la expresividad.
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La segunda etapa se enfocd en actividades fundamentadas en la improvisacion,
con el proposito de fomentar un uso espontdneo y significativo del idioma. En este
conjunto de tareas, los estudiantes enfrentaron situaciones comunicativas que debian
resolver sin apoyarse en guiones establecidos, lo que favorecio el desarrollo de estrategias
de adaptacion y mediacion. Algunas dindmicas incluian reaccionar ante estimulos
visuales, interpretar textos previamente trabajados o representar escenas en las que era
necesario encontrar soluciones en tiempo real. A diferencia de la fase anterior, donde
predominaba la estructura fija, aqui se incentivaba el uso libre y creativo del repertorio

lingiiistico de cada estudiante ante contextos inesperados.

Instrumentos de andalisis y criterios de evaluacion

Con el fin de obtener datos cuantificables y realizar un andlisis detallado de los
parametros temporales, las grabaciones correspondientes a las pruebas inicial, progreso y
final fueron analizadas mediante el software Praat (Boersma y Weenink, 2022). Esta
herramienta, ampliamente utilizada en estudios fonéticos (como Chen, 2022; Lei, 2021),
ha demostrado ser especialmente eficaz para el estudio de la fluidez oral. Praat (Boersma
y Weenink, 2022) permite segmentar el audio y extraer caracteristicas temporales clave
para el andlisis del habla. En esta investigacion, se examinaron los primeros 30 segundos
de cada muestra oral, registrando tanto los intervalos de habla como los de silencio. Se
contabilizaron el numero total de palabras, asi como la frecuencia y duracion de las pausas
silenciosas, junto con los segmentos articulados. Posteriormente, se calcularon los valores
medios de cada parametro temporal empleando las formulas descritas por en el capitulo

tres.

7.2.4 Resultados

Esta seccion responde a la segunda pregunta de investigacion: ;Coémo influyen las
metodologias basadas en la repeticion con implicacion emocional y la improvisacion en
los parametros cuantitativos de fluidez oral en estudiantes de ChLE? Para ello, se presenta
el analisis de los resultados obtenidos en el estudio de caso exploratorio, organizado en
torno a los cuatro pardmetros de fluidez establecidos. Dichos pardmetros fueron
evaluados en tres momentos: prueba inicial, prueba de progreso (tras la aplicacion de
actividades centradas en la repeticion con implicacion emocional) y prueba final (tras la

realizacion de tareas basadas en la improvisacion).
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La tabla 16 muestra los resultados individuales correspondientes a la velocidad de
habla, medida en palabras por minuto. Los porcentajes indican el grado de mejora o
disminucién experimentado por cada participante. Los datos revelan que, en general, la
mayoria de los estudiantes incrementaron su velocidad de produccion oral tras la fase de
repeticion, mientras que la mejora posterior a la implementacion de las actividades de

improvisacion fue mas desigual.

Tabla 16
Resultados sobre la velocidad de habla (en palabras por minuto)

(Elaboracion propia, 2025)

Velocidad de habla (en palabras por minuto)

Participantes  Inicial  Progreso e Mejora Final o Mejora
inicial progreso inicial final

A 104 106 1.92% 118 13.46%
B 134 132 -1.49% 160 19.40%
C 80 112 40% 50 -37.5%
D 84 72 -14.29% 72 -14.29%
E 74 86 16.22% 98 32.43%
F 28 84 200% 48 71.43%
G 100 90 -10% 80 -20%

H 78 84 7.69% 82 5.13%

En términos generales, los hallazgos indican que el uso de la repeticion con
implicacion emocional favorece la automatizacion del habla y contribuye al aumento de
la velocidad en la produccion verbal, aunque el impacto vari6 segun el perfil individual
de cada estudiante. A nivel grupal, se observo una mejora significativa en la velocidad de
habla tras las actividades centradas en la repeticion, con un incremento medio del 30,01 %,
pasando de 85,25 a 95,75 palabras por minuto entre la prueba inicial y la prueba de
progreso. En cambio, la diferencia entre la primera y la ultima prueba fue mas moderada,
con una mejora del 8,76 %. El promedio general en las tres etapas pasé de 85,25 a 88,50

palabras por minuto.

La tabla 17 presenta la duraciéon media de las pausas silenciosas, expresada en

segundos. Aunque algunos estudiantes redujeron de forma notable la duraciéon de sus
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pausas tras realizar tareas basadas en la repeticion con implicacion emocional —
destacando el participante H con una disminucion del 50,62 %—, otros, como el
participante A, experimentaron un aumento. Al comparar las pruebas inicial y final, los
resultados también fueron variados: si bien H mantuvo la mayor mejora (59,26 %), otros

como C y G incrementaron considerablemente la duracion de sus pausas.

Tabla 17
Resultados sobre la duracion de las pausas silenciosas (en segundos)

(Elaboracion propia, 2025)

Media de duracion de pausas (en segundos)

% Mejora % Mejora
Participantes  Inicial  Progreso inicial progreso Final cial final
A 0.67 1.09 -62.69 0.80 -19.4%
B 0.80 0.70 12.5 0.69 13.75%
C 0.93 0.90 3.23 1.18 -26.88%
D 0.85 0.95 -11.76 0.69 18.82%
E 0.94 0.77 18.09 1.04 -10.64%
F 3.73 1.66 55.5 2.50 32.98
G 0.72 0.85 -18.06 1.13 -56.94%
H 1.62 0.80 50.62 0.66 59.26%

A nivel grupal, la duracion media de las pausas se redujo de 1,28 segundos a 0,97
segundos tras la implementacion de actividades basadas en la repeticion con implicacion
emocional, lo que representa una mejora del 24,76 %. En la prueba final, la duracion

media fue de 1,09 segundos, reflejando una reduccién més moderada del 15,30 %.

La tabla 18 muestra los resultados relativos a la velocidad de articulacion,
expresada en palabras por minuto excluyendo las pausas. Aunque algunos estudiantes
mostraron avances significativos —como el caso del participante F, que logré un aumento
del 75,36 % en la prueba final—, otros experimentaron retrocesos, especialmente después

de trabajar con tareas de improvisacion.

En términos generales, el ritmo de articulacion del grupo apenas varid, con un

aumento marginal del 0,54 % entre la prueba inicial (151,65) y la final (146,48).
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Curiosamente, entre la prueba inicial y la intermedia (144,54), se observd una ligera
disminucioén del -1,93 %. Estos resultados sugieren que la velocidad de articulacion fue

menos sensible a las metodologias empleadas.

Tabla 18
Resultados sobre la velocidad de articulacion (en palabras por minuto)

(Elaboracion propia, 2025)

Velocidad de articulacion (en palabras por minuto)

Participantes Inicial Progreso % Mejora Final o Mejora inicial

inicial Progreso Final

A 162.84 142.2 -12.68% 167.22 2.69%

B 176.94  167.64 -5.26% 190.68 7.77%

C 14191  194.46 37.03% 111.96 -21.1%

D 146.52  122.94 -16.09% 110.46 -24.61%

E 12492 124.56 -0.29% 150.42 20.41%

F 11038  148.56 34.59% 193.56 75.36%

G 15630 121.14 -22.5% 128.58 -17.74%

H 19338  134.82 -30.28% 118.92 -38.5%

La tabla 19 resume la evolucion de la longitud media de los enunciados
producidos por los participantes, medida en nimero promedio de palabras por
intervencion. Los resultados muestran que las actividades estructuradas basadas en la
repeticion con implicacion emocional favorecieron, en general, un aumento significativo
de la longitud de los enunciados. En promedio, se observé una mejora del 29,96 % entre

la prueba inicial (3,68 palabras) y la prueba de progreso (4,53 palabras).

Cabe destacar el caso del participante A, quien duplicé su longitud media de
enunciado, asi como el participante G, que también experimentd un notable incremento.
Aunque algunos estudiantes mostraron una leve disminucion en la prueba final, otros —
como los participantes A, B y E— continuaron mejorando, lo que sugiere que las tareas
basadas en la improvisacion contribuyeron en ciertos casos a reforzar o ampliar las

capacidades expresivas previamente adquiridas.
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Tabla 19
Resultados sobre la longitud media de los enunciados (en palabras)

(Elaboracion propia, 2025)

Longitud media de los enunciados (en palabras)

% Mejora % Mejora
Participantes  Inicial Progreso inicial Final inicial

Progreso final
A 3.06 7.57 147.39% 5.36 75.16%
B 7.44 6.6 -11.29% 10 34.41%
C 2.85 3.73 30.88% 1.66 -41.75%
D 3 2.57 -14.33% 2.25 -25.0%
E 3.08 3.90 26.62% 4.45 44.48%
F 2.8 3.23 15.36% 24 -14.29%
G 3.33 5.6 68.17% 3.63 9.01%
H 3.9 3 -23.08% 2.92 -25.13%

A nivel grupal, la longitud media de los enunciados experiment6 un incremento
del 29,96 % tras la fase basada en repeticion con implicacion emocional. En la prueba
final, esta media se situ6 en 4,08 palabras, lo que representa una mejora del 7,11 %. Estos
resultados indican que los estudiantes fueron capaces de formular oraciones mas extensas

después de haber trabajado con actividades centradas en la repeticion estructurada.

No obstante, conviene tener en cuenta que el tipo de tarea también pudo haber
influido en estos resultados. La primera prueba, centrada en una descripcion simple
(presentar a un amigo), implicaba una exigencia cognitiva baja. En cambio, la segunda,
que pedia hablar sobre una persona querida, requeria un mayor esfuerzo léxico y
emocional. La tercera tarea introdujo una situacion de mediacion que implicaba
interpretar datos meteoroldgicos y adaptarlos a una audiencia, lo cual implicé mayor
complejidad discursiva. Desde este enfoque, incluso mantener o mejorar ligeramente el
rendimiento en la prueba final puede entenderse como un avance significativo. Aquellos

casos en los que algunos indicadores descendieron pueden interpretarse como ajustes

175



estratégicos de los aprendices ante el aumento de complejidad comunicativa, recurriendo

a pausas o simplificaciones para asegurar la claridad.

En sintesis, las tareas de repeticion con implicacion emocional demostraron ser
especialmente ttiles para establecer una base solida en la fluidez oral, favoreciendo una
mayor velocidad de habla, reduccion de pausas y enunciados mas largos. Por su parte, las
tareas de improvisacion facilitaron la transferencia de esas habilidades a contextos
comunicativos mas exigentes y realistas. Una secuencia didactica que comience con la
automatizacion mediante repeticion con implicacion emocional y evolucione hacia la
improvisacion para fomentar la flexibilidad comunicativa parece ser una estrategia

pedagbgica especialmente eficaz.

Trayectorias individuales del alumnado y evolucion de la fluidez oral

Para ilustrar la diversidad de respuestas individuales frente a las intervenciones
pedagbgicas, esta seccion describe la evolucion de varios participantes, cada uno

representando un perfil de desarrollo distinto.

Participante A. Progresion constante.

Este estudiante sigui6 una trayectoria ascendente sin interrupciones. La velocidad
del habla aument6 de 104 a 106 palabras por minuto tras la fase de repeticion con
implicacion emocional (+1,92%) y alcanz6 las 118 en la prueba final (+13,46%) después
de la fase de improvisacion. La duracion de las pausas crecid inicialmente (de 0,67s a
1,09s), reflejando un esfuerzo cognitivo, pero disminuy6 luego a 0,80s. La tasa de
articulacion descendid de 162,84 a 142,2 (-12,68%), pero se recupero a 167,22 (+2,69%).
La longitud media de enunciado se duplicé con creces (de 3,06 a 7,57 palabras, +147,39%)
y se estabilizé en 5,36 en la prueba final (+75,16%). En conjunto, este participante

traslad6 eficazmente los beneficios de la repeticion a tareas mas complejas.

Participante B. Alto rendimiento con resiliencia.

Este perfil se caracterizd por una alta competencia. La velocidad del habla
descendi6 levemente de 134 a 132 palabras por minuto (-1,49%) tras la repeticion con
implicacion emocional, pero se elevo a 160 en la fase final (+19,40%). La duracién de

pausas paso6 de 0,80 a 0,70 segundos (+12,5%) y luego a 0,69 segundos (+13,75%). La
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velocidad de articulacion bajo de 176,94 a 167,64 (-5,26%), pero subi6 a 190,68 (+7,77%).
La longitud de los enunciados disminuyo tras la repeticion con implicacion emocional
(de 7,44 a 6,6, -11,29%), pero se expandi6 a 10 palabras en la prueba final (+34,41%).
Estos resultados reflejan la capacidad del participante para manejar tareas con alta

demanda cognitiva.

Participante C. Impulso inicial, dificultades posteriores.

Obtuvo grandes avances tras la repeticion con implicacion emocional (de 80 a 112
palabras por minuto, +40%), pero descendi6 a 50 en la prueba final (-37,5%). Las pausas
se redujeron minimamente (de 0,93 a 0,90 segundos, +3,23%) antes de aumentar a 1,18
segundos (-26,88%). La velocidad de articulacion crecio de 141,91 a 194,46 (+37,03%),
pero descendio a 111,96 (-21,1%). La longitud media de los enunciados pas6 de 2,85 a
3,73 (+30,88%) y luego a 1,66 (-41,75%). Este patron evidencia avances con tareas

estructuradas, pero limitaciones frente a situaciones mas complejas.

Participante D. Tendencia descendente.

Mostr6 un declive progresivo. La velocidad del habla bajé de 84 a 72 palabras (-
14,29%) y se mantuvo en ese nivel. Las pausas aumentaron de 0,85 a 0,95 segundos (-
11,76%) y mejoraron a 0,69 segundos (+18,82%). La velocidad de articulacion decrecid
de 146,52 a 122,94 (-16,09%) y luego a 110,46 (-24,61%). La longitud de los enunciados
descendié de 3,00 a 2,57 (-14,33%) y a 2,25 (-25,0%). Este perfil sugiere un uso de

estrategias simplificadoras bajo presion, necesitando mayor apoyo estructurado.

Participante E. Desarrollo acumulativo.

Evidencié un progreso continuo. Su velocidad del habla aumenté de 74 a 86
(+16,22%) y luego a 98 (+32,43%). Las pausas se redujeron de 0,94 a 0,77 segundos
(+18,09%) y llegaron a 1,04s en la prueba final (-10,64%). La velocidad de articulacién
se mantuvo estable inicialmente (124,92 a 124,56, -0,29%) y ascendié a 150,42
(+20,41%). La longitud media de los enunciados paso6 de 3,08 a 3,90 (+26,62%) y luego
a 4,45 (+44,48%). Este caso demuestra una asimilacion so6lida de los beneficios

metodoldgicos en ambas fases.
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Participante F. Mejora rapida con necesidad de consolidacion.

Partiendo de una base muy baja, este alumno reaccion6 bien a la repeticion con
implicacion emocional: su velocidad del habla pasé de 28 a 84 (+200%), pero bajo a 48
en la final (+71,43%). Las pausas disminuyeron de 3,73 a 1,66s (+55,5%) y aumentaron
a 2,50s (+32,98%). La velocidad de articulacion subid de 110,38 a 148,56 (+34,59%) y
luego a 193,56 (+75,36%). La longitud de los enunciados creci6 de 2,8 a 3,23 (+15,36%)

y cayo6 a 2,4 (-14,29%). Necesita consolidar los avances en contextos mas libres.

Participante H. Control de pausas y simplificacion de discurso.

Aunque mejor6 en el control de pausas (de 1,62 a 0,66 segundos, +59,26%),
mostrd disminucion en otras areas. La velocidad del habla subié de 78 a 84 (+7,69%) y
bajo ligeramente a 82 (+5,13%). La velocidad de articulacion disminuy6 de 193,38 a
134,82 (-30,28%) y a 118,92 (-38,5%). La longitud de los enunciados se redujo de 3,9 a
3,00 (-23,08%) y a 2,92 (-25,13%). Probablemente opt6 por simplificar su produccion en

tareas mas complejas; requeriria practicas que fomenten seguridad y expresion mas rica.

Estos perfiles reflejan como las metodologias basadas en repeticion con
implicacion emocional e improvisacion afectan de forma diversa a los estudiantes,
dependiendo tanto de su preparacion individual como de las demandas de la tarea. Este
andlisis refuerza la importancia de una ensefianza adaptativa que combine la repeticion
funcional con la espontaneidad comunicativa, ajustdndose a las necesidades cambiantes

de cada estudiante.

7.2.5 Conclusiones

Este estudio se inicidé con un analisis de posibles vinculos entre el teatro del
absurdo y la tradicion didactica china. A primera vista, ambos enfoques parecen
diametralmente opuestos: el primero se caracteriza por la ambigiiedad, la ruptura de la
logica y la parodia del lenguaje, mientras que el segundo se basa en la memorizacion, la
estructura jerarquica y la repeticion. No obstante, un examen mas profundo revela un
punto en comun fundamental: el uso reiterado del lenguaje como herramienta pedagdgica.
Esta coincidencia sugiere que el teatro del absurdo podria servir como un puente
metodolégico entre las tradiciones educativas orientales y occidentales. Su estructura no

lineal y su caracter lidico permiten integrar las préacticas repetitivas de la pedagogia china
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con el enfoque comunicativo y expresivo propio de la ensefianza moderna de lenguas

extranjeras.

Sobre esta base conceptual, la investigacion examiné el impacto que tienen las
actividades centradas en la repeticion con implicacion emocional y aquellas basadas en
la improvisacion sobre la fluidez oral en estudiantes de ChLE. Los resultados revelaron
que las tareas repetitivas produjeron los efectos mas marcados y consistentes, facilitando
la automatizacion del discurso y el control estructural de la lengua. Por su parte, aunque
las actividades de improvisacién mostraron mejoras mas discretas desde el punto de vista
cuantitativo, jugaron un papel relevante al fomentar la transferencia de habilidades a
contextos comunicativos mas complejos. Esta tendencia fue especialmente evidente en la
prueba final, en la que los estudiantes debian mediar oralmente interpretando y adaptando

informacion en un escenario que exigia esfuerzo cognitivo y adecuacion pragmatica.

El andlisis de los perfiles individuales evidencid que los progresos variaron
considerablemente entre estudiantes: mientras algunos mostraron mayor desarrollo con
las actividades de repeticion con implicacion emocional, otros respondieron mejor a la
improvisacion. Estas diferencias subrayan la necesidad de adaptar las estrategias docentes

a los ritmos, estilos y necesidades cambiantes del alumnado.

No obstante, es importante sefalar ciertas limitaciones. El estudio se llevo a cabo
con un grupo reducido de participantes y las pruebas presentaron distintos niveles de
carga cognitiva y emocional, lo cual restringe la generalizacion de los resultados. Por
tanto, esta investigacion debe entenderse como un estudio exploratorio y descriptivo mas
que como una prueba concluyente. Aun asi, los hallazgos ofrecen aportes pedagogicos
valiosos. En particular, sugieren que una secuencia didictica que comience con
actividades basadas en la repeticion con implicacion emocional y avance hacia la
improvisacion puede resultar eficaz para consolidar la fluidez oral, al tiempo que prepara

al alumnado para desenvolverse con mayor flexibilidad en contextos reales.

Futuros trabajos deberian abordar estas limitaciones metodolégicas ampliando el
nimero y la diversidad de los participantes, empleando disefios comparativos e
incluyendo periodos de observacion mas prolongados que permitan analizar la evolucién
a largo plazo. Ademas de los parametros de fluidez, seria pertinente explorar aspectos

afectivos, procesos de construccion identitaria y estrategias interaccionales en contextos
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de aprendizaje performativo. Por ultimo, nuevas investigaciones podrian aportar
evidencia sobre como el teatro del absurdo puede funcionar como nexo entre tradiciones
pedagogicas distintas, favoreciendo un modelo de ensefnanza del chino que combine rigor

estructural con riqueza comunicativa.

7.3 Resultados generales

La implementacion de la propuesta didactica ha permitido constatar, de manera
empirica, los efectos de la teatralidad aplicada a la ensefianza del ChLE, centrandose
especificamente en su impacto sobre la fluidez oral. Este capitulo se ha articulado en torno
a dos estudios complementarios: el primero, orientado a evaluar la eficacia global de una
metodologia basada en el teatro del absurdo; el segundo, a comparar los efectos
diferenciados de dos técnicas teatrales —la repeticion con implicacion emocional y la
improvisacion— sobre la produccion oral del alumnado. En conjunto, ambos estudios
revelan una tendencia convergente: la teatralidad, entendida como experiencia escénica
emocionalmente implicada, constituye una via eficaz para el desarrollo de la competencia

oral en ChLE.

En el primer estudio, realizado con un grupo universitario de nivel A1+, se diseiid
una secuencia didactica basada en dos obras teatrales originales que incorporaban los
temas del manual oficial y técnicas dramaturgicas propias del teatro del absurdo. Las
tareas propuestas alternaron entre actividades de produccién colaborativa y de
exploracion individual del personaje. A lo largo del semestre, se aplicaron tres pruebas
orales del HSKK (inicial, progreso y final) y sus grabaciones fueron analizadas con el
software Praat (Boersma y Weenink, 2022), obteniéndose parametros temporales de la

fluidez oral.

Los resultados muestran una mejora significativa en la mayoria de los
participantes. El 84,61% mejor6 su velocidad de habla (de 84,30 a 111,53 palabras por
minuto); el 76,92% redujo la duracion de las pausas (de 1,87 segundos a 0,92 segundos);
el 69,23% incrementd su velocidad de articulacion (de 143,10 a 162,12 palabras por
minuto); y el 61,53% alargd sus enunciados (de 4,87 a 5,16 palabras). Estas mejoras
indican un incremento tanto en la fluidez temporal como en la capacidad expresiva del
alumnado. La triangulacién de datos cuantitativos con los resultados del cuestionario de

satisfaccion mostro que la percepcion de los estudiantes fue también abrumadoramente
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positiva: un 90% considerd que el uso del teatro generé un ambiente mas alegre, y un

100% senald mejoras en su competencia oral.

El segundo estudio, de caracter exploratorio, tuvo como objetivo desagregar los
efectos especificos de dos metodologias teatrales: una basada en la repeticion con
implicacion emocional y otra en la improvisacion. Se trabajé con un grupo de ocho
aprendientes adultos de nivel A1+, a quienes se les aplico una secuencia didactica en dos
fases. La primera fase incluy6 textos y tareas con patrones de repeticion con implicacion
emocional, favoreciendo la automatizacion lingiiistica. La segunda se centrd en tareas
improvisadas, con mayor exigencia cognitiva y contextual. En ambos casos, se registraron
producciones orales en tres momentos distintos y se analizaron los pardmetros de fluidez

con el software Praat (Boersma y Weenink, 2022).

Los hallazgos revelan que la repeticion con implicacion emocional favorecio
mejoras mas notables y consistentes en la mayoria de las variables: el indice de velocidad
de habla aument6 un 30,01% tras la fase de repeticion con implicacion emocional, frente
aun 8,76% tras la fase de improvisacion. La duracion media de las pausas se redujo en
un 24,76% con repeticion, y un 15,30% en la fase final. Asimismo, la longitud media de
los enunciados se increment6 un 29,96% tras la repeticion, frente a un 7,11% al cierre del
proceso. En cambio, la velocidad de articulacion mostrd variaciones menos lineales, y en
algunos casos descendid, lo que puede interpretarse como una manifestacion de mayor

planificacion discursiva ante tareas mas complejas.

La segmentacion de los resultados por perfil individual permiti6é identificar
trayectorias diferenciadas. Algunos estudiantes, como los participantes A y E, mostraron
progresiones sostenidas a lo largo de las tres fases. Otros, como los participantes C o F,
exhibieron mejoras marcadas tras la repeticion con implicacion emocional, pero
regresiones parciales ante tareas de mayor carga cognitiva. Estas variaciones subrayan la
necesidad de aplicar estrategias pedagogicas diferenciadas seglin el perfil y evolucion de
cada estudiante. Del mismo modo, permiten afirmar que, si bien la repeticion con
implicacion emocional aporta estabilidad y automatizacion, la improvisacion contribuye

a consolidar la transferencia funcional de lo aprendido a contextos comunicativos realistas.

Ambos estudios coinciden, por tanto, en destacar el potencial del teatro como

herramienta pedagogica integral. Su valor reside no solo en los beneficios lingiiisticos
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observados, sino también en su capacidad para modular variables afectivas como la
ansiedad, la motivacion o la seguridad en la produccion oral. La teatralidad,
especialmente cuando se fundamenta en una estética no convencional como la del teatro
del absurdo, proporciona un espacio de libertad expresiva donde el error se convierte en
posibilidad comunicativa, y la repeticion deja de ser mecéanica para convertirse en ritmo

dramatico.

En suma, la implementacion de la propuesta didactica ha demostrado su eficacia
para mejorar la fluidez oral del alumnado y fomentar una actitud positiva hacia el
aprendizaje del ChLE. La alternancia entre repeticion y espontaneidad, entre estructura y
creatividad, resulta ser una combinacion metodologica especialmente prometedora. Los
resultados obtenidos respaldan no solo la validez de las hipdtesis iniciales, sino también
la pertinencia de continuar investigando sobre la aplicacion del teatro, y en particular del
teatro del absurdo, como herramienta didéctica en la ensefianza de lenguas extranjeras,

especialmente aquellas percibidas como dificiles.

7.4 Limitaciones observadas

A pesar de los resultados positivos obtenidos en ambos estudios empiricos, la
implementacion de la propuesta didactica no estuvo exenta de limitaciones que
condicionaron tanto el disefio como el desarrollo del proceso de ensenanza-aprendizaje.
Algunas de estas restricciones fueron de caricter estructural, otras metodoldgicas, y otras
directamente relacionadas con la disponibilidad y calidad de los recursos utilizados,

aspecto especialmente relevante en el caso de lenguas como el chino.

Una de las limitaciones mas significativas fue la escasez de materiales didacticos
especificamente disefiados para trabajar la fluidez oral a través del teatro en contextos de
ensefianza del ChLE. A diferencia de otras lenguas mas difundidas, como el inglés, donde
abundan los recursos teatrales adaptados a diferentes niveles de competencia, en el caso
del ChLE, el panorama es considerablemente mas limitado. Esta carencia obligé a los
investigadores a elaborar desde cero los guiones teatrales, lo cual supuso una carga
importante en términos de tiempo, planificacion y validacion pedagdgica. Si bien la
escritura de obras originales permitié adaptar los textos a las necesidades didacticas
concretas de cada unidad, también limité el volumen y variedad de materiales que

pudieron ser puestos a disposicion del alumnado durante el curso.

182



A esta limitacion textual se suma la ausencia de recursos auditivos de calidad que
sirvan como modelos lingiiisticos accesibles y realistas. El trabajo con textos teatrales
requiere, ademads de la lectura, una exposicion constante a la prosodia, ritmo, entonacion
y musicalidad del idioma en contexto dramatico. En este estudio, se recurrid a la
grabacion artesanal de los guiones por parte de hablantes nativos, pero esta estrategia,
aunque util, resulto insuficiente para cubrir adecuadamente las necesidades del grupo. Las
grabaciones no pudieron contemplar variantes estilisticas, multiples voces o repeticiones
con diferentes niveles de dificultad, lo cual redujo su aplicabilidad como herramienta
sistematica de entrenamiento auditivo. Esta falta de input oral variado y repetible supuso
una limitacion significativa para la consolidacion de la fluidez, especialmente en lo

relativo a la correccion fonoldgica y la entonacion expresiva.

Otra limitacion importante fue la reducida muestra de participantes en ambos
estudios. El primer estudio contd con trece estudiantes universitarios y el segundo con
ocho alumnos de una escuela de idiomas. Si bien estas muestras permitieron realizar un
andlisis exploratorio profundo y seguimiento individualizado, su tamafio restringe la
posibilidad de generalizar los resultados a otros contextos educativos o culturales.
Asimismo, el perfil relativamente homogéneo de los participantes (todos
hispanohablantes, con nivel A1+, y residentes en el mismo entorno geografico) limita la
transferencia de los hallazgos a poblaciones mas diversas en términos lingiiisticos o

socioculturales.

Ademas, la ausencia de un grupo de control que siguiera una metodologia
tradicional impide atribuir con total certeza los efectos observados unicamente a la
intervencion teatral. Aunque la mejora en los parametros de fluidez fue evidente, no puede
descartarse que otros factores —como la motivacion intrinseca del grupo, la practica
continuada fuera del aula o el acompanamiento docente intensivo— hayan influido en los

resultados.

Otro aspecto que conviene sefialar es la complejidad creciente de las tareas de
evaluacion en el segundo estudio. Las tres pruebas orales aplicadas a lo largo del proceso
no fueron totalmente equivalentes en cuanto a dificultad cognitiva ni emocional. La tarea
final, de mediacion oral, implicé mayor procesamiento discursivo y pragmatico, lo cual
pudo influir en una aparente disminucion de algunos parametros de fluidez. Aunque esta

evolucion refleja una progresion natural hacia escenarios comunicativos mas auténticos,
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también introduce una variable de dificultad que impide la comparacion directa entre

fases.

Por ultimo, se ha observado que el seguimiento de los procesos afectivos
individuales fue limitado. Si bien se partié de un enfoque socioafectivo, el disefio no
incluy6 instrumentos especificos para medir variables como la ansiedad, la motivacion o
la autoconfianza de manera sistematica. Esto habria permitido correlacionar de forma mas

precisa los avances lingiiisticos con las fluctuaciones emocionales del alumnado.

En resumen, las principales limitaciones identificadas en este capitulo se
relacionan con la falta de materiales teatrales adecuados y adaptados a estudiantes de
ChLE, tanto escritos como auditivos; la reducida muestra de participantes y la ausencia
de grupo control; la desigual dificultad entre tareas evaluativas; y la escasa medicion
sistematica de variables afectivas. Estas restricciones ofrecen, sin embargo, una
oportunidad clara de mejora metodoldgica. El andlisis detallado de estas limitaciones
fundamenta la necesidad de incorporar, en etapas posteriores de la investigacion,
herramientas tecnoldgicas que permitan ampliar la disponibilidad de materiales,
automatizar recursos auditivos, y adaptar las tareas a las necesidades individuales de los

estudiantes.

7.5 Conclusiones

La implementacion de la propuesta didactica basada en el teatro demostro ser una
estrategia metodoldgica eficaz para mejorar la fluidez oral en estudiantes de ChLE. Los
dos estudios realizados ofrecieron evidencia cuantitativa y cualitativa que respalda el
valor del teatro como herramienta pedagogica. En particular, se observoé una mejora
significativa en pardmetros como la velocidad de habla, la duracion de las pausas, la
velocidad de articulacion y la longitud media de los enunciados. Ademas, los estudiantes
manifestaron una alta satisfaccion con la metodologia, valorando su caracter motivador,
su orientacion a la oralidad y su capacidad para crear un ambiente de aprendizaje mas

ludico y participativo.

Los resultados también revelaron diferencias individuales relevantes, que ponen
de manifiesto la necesidad de adaptar las actividades teatrales a los distintos perfiles de

aprendizaje. En este sentido, la combinacion progresiva de tareas de repeticion con
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implicacion emocional e improvisacion se consolidé como una secuencia pedagogica
especialmente efectiva, al permitir un desarrollo equilibrado entre automatizacion
lingiiistica y flexibilidad comunicativa. Esta aproximacién metodologica no solo mejoro
la fluidez oral, sino que también promovi6 la expresion personal, la mediacion discursiva

y la reduccion de la ansiedad comunicativa.

No obstante, la implementacion de la propuesta también puso de manifiesto una
serie de limitaciones que deben ser abordadas. Entre las mas significativas, destaca la
escasez de recursos especificos para la ensefianza del ChLE a través del teatro. La
ausencia de obras teatrales breves adaptadas al nivel A1-A2 limita el repertorio textual

disponible para trabajar la oralidad.

A estas limitaciones se suman otras de tipo metodoldgico y contextual: el tamaiio
reducido de las muestras, la ausencia de grupos de control con metodologia tradicional, y
la diversidad en la complejidad cognitiva de las tareas evaluativas. Estas cuestiones

invitan a continuar investigando, refinando y contrastando los enfoques propuestos.

Por todo ello, entendemos que las limitaciones identificadas en esta fase no
constituyen fallos, sino areas de mejora que requieren atencion especifica. Lejos de ser
un punto final, este capitulo actia como punto de partida para una nueva etapa
investigativa. Asi, en la cuarta parte de este trabajo se desarrolla un nuevo capitulo en el
que se presenta una respuesta innovadora y propositiva frente a las limitaciones
detectadas, articulando un conjunto de estrategias que buscan enriquecer los recursos
disponibles y optimizar la eficacia del enfoque teatral mediante herramientas tecnoldgicas
emergentes. Esta propuesta aspira a consolidar el teatro como eje metodologico en la
ensenanza del ChLE, dotandolo de los medios necesarios para desplegar todo su potencial

didactico.
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CUARTA PARTE:

INVESTIGACION SOBRE LAS LIMITACIONES
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CAPITULO 8. ESTUDIO DE PROPUESTA DE MEJORA

Este octavo capitulo se centra en el estudio de una propuesta de mejora orientada
al uso de la inteligencia artificial generativa como recurso didactico en la ensefianza del
ChLE. En primer lugar, se presenta la fase de disefio de un prompt para la creacion de
obras teatrales adaptadas a este contexto educativo (8.1), detallando su contextualizacion,
objetivos, metodologia, resultados y conclusiones. A continuacion, se expone la segunda
fase del estudio, centrada en la evaluacion léxica y pedagogica de los textos generados
por la IAG (8.2), con una estructura similar. Posteriormente, se presentan los resultados
generales obtenidos (8.3), se discuten las limitaciones observadas a lo largo del proceso

(8.4) y se concluye con una sintesis de los aprendizajes y hallazgos del capitulo (8.5).

8.1 Primera fase: disefio de un prompt para la generacion de obras teatrales como

recurso didactico en la enseinanza del ChLE

8.1.1 Contextualizacion del estudio

El presente estudio surge como respuesta a una necesidad detectada en
investigaciones previas, donde se evidencid una limitacion significativa: la escasez de
recursos didacticos adaptados al uso del teatro en el aula de ChLE. En dichas
investigaciones se confirm¢ la eficacia del enfoque teatral como medio para fomentar la
participacion, el compromiso emocional y el aprendizaje significativo. Sin embargo,
también quedod patente que la viabilidad de este enfoque depende, en gran medida, de la
disponibilidad de materiales especificos, los cuales son escasos y dificiles de producir sin

una formacion especializada en dramaturgia y lengua china.

Esta dificultad, identificada de manera consistente en los estudios recogidos en el
capitulo 7, llevé a formular una nueva linea de indagacion. Nuestra hipétesis parte de la
siguiente premisa: la IAG puede ofrecer una solucion viable a la falta de recursos teatrales
especificos para la ensefianza del ChLE, mediante la creacion automatica de textos
adaptados pedagdgicamente al nivel y contenido curricular del alumnado. Esta propuesta
no surge del entusiasmo ciego por la innovacion tecnoldgica, sino de la necesidad de

encontrar respuestas sostenibles a una problemadtica real detectada en el aula.

Lejos de plantear la IA como una alternativa que sustituya al docente, este estudio

explora su potencial como coautora de materiales didacticos, capaces de complementar
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metodologias activas previamente validadas, como el teatro. Asi, la investigacion se situa
entre dos posturas comunes en el ambito educativo actual: la adopcion acritica de nuevas
tecnologias y la desconfianza generalizada hacia su uso. Frente a ambas, proponemos una
integracion critica, estratégica y reflexiva de la IAG, con el objetivo de facilitar el acceso
a recursos creativos y contextualizados, que permitan a mas docentes incorporar enfoques

expresivos y emocionalmente significativos en sus clases de lengua extranjera.

La irrupcién de la IAG en el ambito educativo ha abierto un abanico de
posibilidades que ain estamos comenzando a explorar. Su capacidad para generar
contenido original —desde textos y didlogos hasta imagenes, audio o video— multiplica
los recursos disponibles en el aula y plantea nuevas vias para el disefio didactico. No
obstante, su integracion pedagodgica efectiva exige una reflexidon critica sobre su
relevancia educativa, su adecuacion ética y su aplicabilidad metodologica (Garcia-
Penalvo, 2024; Ogunleye et al., 2024; Salinas y Gémez, 2023; Mufioz-Basols y Fuertes
Gutiérrez, 2024). Esta tecnologia presenta, especialmente en la ensefianza de lenguas
extranjeras, una oportunidad prometedora para diversificar las propuestas de ensefianza y

responder a las necesidades del alumnado de manera mas contextualizada y personalizada.

En el caso del ChLE, un campo donde los recursos adaptados a niveles iniciales
son a menudo escasos o culturalmente descontextualizados, la posibilidad de generar
textos especificos segun el perfil del grupo adquiere un valor especialmente significativo.
Como senalan Rodriguez Fuentes et al. (2024), una de las contribuciones mas inmediatas
de la IAG es la creacion personalizada de materiales didacticos que se ajusten no solo al
nivel lingiliistico del estudiante, sino también a su entorno, intereses y objetivos
curriculares. Esta vision coincide con lo propuesto por Ogunleye et al. (2024), quienes
destacan el potencial de la IAG para mejorar la motivacion y el rendimiento al adecuarse

a los perfiles individuales de aprendizaje.

Es fundamental aclarar que el proposito de este estudio no es automatizar la
produccion de materiales de forma indiscriminada, sino investigar como la tecnologia
puede contribuir a un disefio pedagdgico mas creativo, riguroso y centrado en el alumnado.
En esta linea, la IAG no se concibe como una generadora pasiva de ejercicios, sino como
una herramienta flexible que colabora en la creacion de contenidos significativos. En el
caso concreto que nos ocupa, se ha empleado para generar pequefias escenas teatrales

inspiradas en el teatro del absurdo, vinculadas con las estructuras lingiiisticas del manual
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El nuevo libro de chino prdctico (2011), y planteadas en contextos que invitan al juego,
a la improvisacion y al uso expresivo de la lengua a través de situaciones absurdas y
cotidianas con trasfondo tematico —dilemas éticos, conflictos interculturales o cuestiones

sociales contemporaneas.

Por supuesto, este potencial conlleva desafios. La generacion automatica de textos
no garantiza su calidad ni su adecuacion lingiiistica, didactica o cultural. Por ello, es
imprescindible articular un marco pedagoégico sélido que evalue los textos producidos por
la TA, determine su idoneidad para el aula y oriente su posible implementacion
(Moorhouse y Kohnke, 2024; Li et al., 2023; Guadalupe Bravo et al., 2024). Derakhshan
(2025) advierte que “el disefio pedagdgico es un elemento central para guiar el uso
didactico de la IAG en la ensefianza de lenguas” (p. 14), lo que refuerza la idea de que el

valor de estas herramientas depende en gran medida de cémo y para qué se utilicen.

Igualmente, debe recordarse que ninguna tecnologia puede sustituir el criterio del
docente. Karatas et al. (2024) insisten en que es responsabilidad del profesorado guiar el
uso de estas herramientas, supervisar su impacto y asegurar que respondan a objetivos
concretos. En este estudio, el objetivo no fue que la IAG “escriba por nosotros”, sino que
colabore en escribir para los estudiantes: adaptandose a su ritmo, a sus errores, a su deseo
de jugar con el idioma. Si esa coautoria genera materiales que despiertan la curiosidad,
promueven la actuacion, la risa o la improvisacion, entonces no hablamos solo de

innovacion tecnoldgica, sino de una practica pedagogica renovada sin perder su direccion.

Es relevante sefialar que este primer estudio no se llevo a cabo con alumnado, sino
con docentes de ChLE, quienes evaluaron la validez didactica, lingiiistica y teatral de los
textos generados por la TA. Esta eleccion metodoldgica se justifica por la necesidad de
garantizar, antes de su implementacion en el aula, que los materiales cumplen con los
estandares pedagdgicos y curriculares exigidos. Como sostienen Mufioz-Basols y Fuertes
Gutiérrez (2024), la integracion significativa de la IAG en la ensefianza de lenguas
depende del juicio experto del profesorado y de su capacidad para adaptar estos recursos

al contexto real del aula.
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8.1.2 Objetivos y preguntas de investigacion

Este estudio parte de una hipdtesis innovadora: la IAG puede contribuir
significativamente a solventar la escasez de materiales teatrales adaptados para la
ensenanza del ChLE, especialmente aquellos inspirados en el teatro del absurdo. En
investigaciones anteriores se habia constatado el valor pedagogico de esta metodologia
teatral para fomentar la fluidez oral y la implicacion emocional del alumnado. Sin
embargo, también se detectaron serias limitaciones relacionadas con la falta de recursos
accesibles y reproducibles en otros contextos educativos. En este marco, el presente
estudio se propone evaluar en qué medida la IAG, y més concretamente la herramienta
ChatGPT (OpenAl, 2024), puede actuar como coautora de materiales didécticos teatrales

utiles, pertinentes y contextualizados.

Ademas, se solicitd a la IA no solo la creacion de escenas teatrales absurdas, sino
también la elaboracion de una propuesta didactica para cada texto generado. Estas
propuestas incluyeron comentarios culturales y actividades de reflexion disenadas para
fomentar la competencia intercultural, el pensamiento critico y la participacion del
alumnado. De forma especifica, dichas actividades se orientaron al desarrollo de la fluidez
oral y del didlogo en el aula, y se articularon en torno a elementos de la cultura china, de
modo que los estudiantes pudieran trabajar simultineamente aspectos lingiiisticos,

comunicativos y culturales de manera integrada.

A partir de esta premisa general, se definieron los siguientes objetivos principales:

1. Disefar un prompt capaz de adaptar didlogos de El nuevo libro de chino practico
(2011) a escenas breves de teatro del absurdo, manteniendo los contenidos l1éxicos
y gramaticales del nivel.

2. Explorar el potencial de la IAG para generar no solo textos teatrales, sino también
propuestas didacticas complementarias que fomenten tanto la competencia

intercultural como la fluidez oral del alumnado.

Estos objetivos se concretan en las siguientes preguntas de investigacion, que
estructuran y guian el desarrollo del estudio desde una doble perspectiva: por un lado, la
dimension técnica del diseno del prompt, entendida como el conjunto de instrucciones y

pardmetros necesarios para que la IA genere textos con las caracteristicas deseadas; y por
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otro, la dimension evaluativa, centrada en determinar la adecuacion del corpus producido
desde un punto de vista tanto lingliistico como pedagdgico. Estas preguntas no solo
permiten verificar la viabilidad técnica del proceso automatizado, sino que también
exploran su aplicabilidad real en contextos educativos especificos, considerando los
estandares oficiales, las necesidades del profesorado y la experiencia del aula. A través
de ellas, se busca aportar evidencia empirica que respalde o refute el uso de la IAG como
herramienta creativa complementaria en el ambito de la ensefianza de chino como lengua

extranjera:

1. ;Qué caracteristicas debe tener un prompt para que una herramienta de IAG
genere automaticamente textos teatrales breves inspirados en el teatro del absurdo
y coherentes con los contenidos del EI nuevo libro de chino practico (2011)?

2. (En qué medida puede la IAG, mediante un segundo prompt orientado a la
didactica, generar propuestas educativas que incluyan actividades participativas y
culturalmente contextualizadas, capaces de fomentar tanto el desarrollo de la

competencia intercultural como la fluidez oral del alumnado en el aula de ChLE?

8.1.3 Metodologia

Para resolver las preguntas de investigacion se disefio una investigacion dividida
en dos fases. En primer lugar, se disefid un prompt con la finalidad de generar escenas
teatrales breves inspiradas en el teatro del absurdo y ajustadas al contenido del manual E/
nuevo libro de chino practico (2011). Este prompt fue afinado progresivamente tras
detectar limitaciones en su interacciéon con el modelo ChatGPT (OpenAl, 2024). En
segundo lugar, se analizaron los textos y actividades resultantes de acuerdo con el marco

tedrico establecido.

Metodologia empleada en el diserio del prompt

El disefio del prompt representa una fase clave dentro de este estudio, ya que
condiciona directamente la pertinencia didactica del corpus generado mediante IAG. Su
elaboracion se baso en un enfoque metodoldgico inspirado en el modelo de disefio inverso
o backward design (Wiggins y McTighe, 2005), el cual sostiene que la planificacion de
tareas educativas debe comenzar por la definiciéon de los resultados de aprendizaje

esperados, para después construir las actividades que mejor los favorezcan. Esta logica
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ha sido también respaldada por estudios recientes sobre el uso pedagdgico de la IAG,
como el de Li et al. (2023), quienes recomiendan formular prompts orientados a objetivos

concretos y claramente definidos.

Como punto de partida, se establecieron tres metas pedagodgicas fundamentales:
promover la fluidez oral, incorporar contenidos de El nuevo libro de chino prdctico
(2011), y fomentar la expresividad comunicativa del alumnado de ChLE. A partir de estos
propositos, se definieron indicadores que permitieran valorar si los textos generados eran
adecuados, tanto desde una perspectiva lingiiistica como didactica. Entre los aspectos
Iéxicos se consideraron la riqueza léxica, la frecuencia y repeticion de palabras, la
densidad y las tendencias 1éxicas. En el plano pedagogico, se evaluaron la adecuacion al
nivel A2, la cobertura de funciones comunicativas, el control del vocabulario, la
correccion gramatical, la coherencia didactica, la viabilidad para su uso oral, el atractivo
educativo, la ausencia de errores culturales y la claridad de intenciones. Todos estos
criterios funcionaron como referencia para evaluar la validez del corpus antes de su

posible incorporacién al aula.

Con estos parametros en mente, se disefid un prompt normativo y detallado,
instruyendo a la IA para que adoptara el rol combinado de dramaturgo experto en el teatro
del absurdo y docente de chino de nivel A2. Su objetivo era generar escenas breves con
elementos absurdos, utiles desde una perspectiva pedagogica. Este disefio inicial fue
objeto de un proceso de ajuste continuo mediante una metodologia iterativa que implico
sucesivas pruebas, modificaciones Iéxicas y reestructuraciones formales. Este
procedimiento resultd fundamental para afinar la calidad de los textos generados,
asegurando que reflejaran tanto las caracteristicas estilisticas del teatro del absurdo como
las necesidades educativas del aula. Durante esta etapa, se emple6 ChatGPT (OpenAl,
2024) como herramienta principal para la produccidon automatizada de textos teatrales.
Como advierten Moorhouse y Kohnke (2024), plataformas de generacion textual como
esta ofrecen un gran potencial creativo, siempre que el diseio del prompt responda a
criterios didacticos claros y especificos. En esta misma linea, Garcia-Pefalvo (2024)
subraya que la calidad del contenido producido por estas herramientas esta estrechamente

vinculada a la capacidad del usuario para formular instrucciones precisas y pertinentes.
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8.1.4 Resultados

Los resultados obtenidos se organizan en funcion de las dos preguntas de
investigacion planteadas, abordando de manera diferenciada tanto el proceso de disefio
del prompt como la evaluacion de la calidad del corpus teatral generado por IA. Con el
objetivo de ofrecer una vision integral, se ha optado por una estrategia metodoldgica que
combina el analisis cuantitativo con una evaluacion cualitativa realizada por un panel de
expertos. Esta doble aproximacion permite no solo medir objetivamente determinados
pardmetros lingliisticos y pedagdgicos, sino también recoger apreciaciones

fundamentadas en la experiencia docente, que enriquecen la interpretacion de los datos.

La presentacion de los resultados se estructura en dos bloques principales: el
primero centrado en la eficacia y precision del prompt diseiiado para generar textos con
caracteristicas propias del teatro del absurdo, y el segundo dedicado al andlisis del corpus
resultante desde las perspectivas 1éxica y didactica. En ambos casos, el andlisis se ha
realizado siguiendo rigurosamente los criterios definidos previamente en los instrumentos
de evaluacion, lo que garantiza la coherencia interna del estudio y la fiabilidad de sus

conclusiones.

Resultados en el diserio del prompt

El disefio del prompt se articul6 como un proceso iterativo y sistematico, basado
en ciclos sucesivos de generacion, evaluacion y reajuste. Este proceso puede visualizarse
esquemadticamente en la figura 16, que sintetiza las principales fases de trabajo y sus
interrelaciones. Lejos de tratarse de una simple orden tnica dirigida a un modelo, el
proceso adoptd la forma de una interaccion dindmica entre usuario e IA, en la que la
creatividad, el juicio pedagogico y la revision critica fueron fundamentales para alcanzar

resultados coherentes con los objetivos didacticos y estéticos del proyecto.

Uno de los principales desafios fue evitar que la IA reprodujera estructuras o
secuencias narrativas tomadas directamente del material de partida. Durante los primeros
ensayos, se observo una tendencia a replicar el patron argumental del didlogo original, lo
que limitaba la creatividad escénica. Para contrarrestar este fendmeno, se introdujeron
instrucciones explicitas que exigian la ruptura estructural y la generacion de situaciones

originales con autonomia narrativa. Adicionalmente, el modelo tendia a incorporar
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vocabulario no autorizado, es decir, expresiones fuera del repertorio 1éxico previsto para
el nivel A1-A2. Esto comprometia la validez pedagogica del material generado. Estas
imprecisiones resolvieron mediante una reformulacién progresiva del prompt, que
incorporo restricciones 1éxicas estrictas, asi como instrucciones precisas sobre el uso de

vocabulario procedente exclusivamente del corpus didactico fuente.

Figura 16
Proceso iterativo de diserio del prompt

(Elaboracion propia, 2025)

Generacion
inicial

Revision de
Produccion errores
didactica estructurales
y léxicos

Diseno
iterativo de

.r prompt oy
Generacion Reformulacion

final del prompt

Nueva
prueba de
generacion

Validacion
pedagogica

El resultado de este proceso fue la creacion de una version final del prompt
altamente detallada, en la que se definian el tono, el formato, las condiciones lingiiisticas,
los elementos escénicos permitidos y las fases de desarrollo de cada escena. Este nivel de
especificidad fue indispensable para asegurar la fidelidad al enfoque del teatro del

absurdo y la pertinencia pedagdgica del material para estudiantes de nivel Al.

Cabe destacar que el rol del investigador se desplaz6 desde una posicion de mero

generador de 6rdenes hacia una figura de coautor, que intervino activamente como editor,
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revisor y disefiador didactico. En muchas ocasiones, las ideas clave fueron sugeridas por
el usuario humano, desarrolladas por la IA, corregidas por el investigador y vueltas a
integrar en un nuevo ciclo de prueba. Esta logica de co-creacion humano-IA defini6 el

nucleo metodoloégico del proceso.

No obstante, a pesar de la minuciosidad alcanzada en la formulacion del prompt
final, la A no fue capaz de generar resultados completamente adecuados de forma
totalmente automatica. Incluso con la version mas optimizada del prompt, fue necesario
realizar algunas intervenciones adicionales para garantizar la coherencia didactica y
estilistica del material. Ademas, los textos finales necesitaban la correccion lingiiistica
del docente ya que suelen cometerse errores en el uso de la lengua china. Aun asi, debe
reconocerse que el prompt final logréd aproximarse de manera notable al resultado
esperado, sirviendo como base solida para una fase de intervencion final por parte del
docente. Las distintas etapas de desarrollo de las escenas, junto con los ajustes y
decisiones especificas, quedan recogidas en la tabla 20, que documenta el historial de

trabajo sobre cada uno de los guiones generados.

Tabla 20
Registro del proceso de diseiio y desarrollo del prompt

(Elaboracion propia, 2025)

N° de Intervenciones Problemas Soluciones
Escena . . .
versiones  clave del usuario detectados aplicadas
“No debe parecerse  Reproduccion del  Introduccion de mas
al didlogo original” texto original elementos absurdos
Texto 1 6
“Evita estructuras Vocabulario no Reformulacion
repetidas” autorizado léxica
“Incl n . .,
cluyeu Comentario Integracion de
comentario cultural b
Texto 2 3 S cultural poco reflexion cultural y
sobre solidaridad y . .
s atractivo actividades A1
dragones
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“Haz que el clima

’ Léxico fuera del  Personificacion del
hable

corpus clima
Text .
exto 3 7 “Revisa el o , .
. Falta de Critica ecoldgica
vocabulario : .
et coherencia escenificada
permitido

Resulta especialmente significativo subrayar que la IA no se limitd a ejecutar
instrucciones, sino que también aportd ideas y perspectivas que enriquecieron la
dimension creativa del proyecto. En varias ocasiones, las sugerencias generadas por el
modelo sirvieron como detonantes de nuevas decisiones pedagdgicas. Un ejemplo claro
de esta dinamica fue la introduccion espontanea por parte de la IA de un personaje mudo
llamado "Clima". Esta aparicion inesperada fue interpretada por el docente como una
oportunidad creativa: a partir de ahi surgi6 la intervencion "haz que el clima hable", dando
lugar a una escena profundamente simbdlica, en la que el clima adquiere voz propia para
expresar su agotamiento frente a la crisis ambiental. La A, por tanto, no solo asisti6 en
la redaccidn técnica, sino que aliment6 el proceso creativo del docente, demostrando que
su papel puede ser tanto ejecutor como inspirador dentro de un marco pedagdgico bien

orientado.

De este modo, y como resultado del proceso de optimizacion sistematica
representado en la figura 16, que incluye analisis, reformulacion iterativa y evaluacién
con base en criterios establecidos, se obtiene la version final del prompt, la cual se

presenta en la Tabla 21.

Tabla 21
Instrucciones operativas del prompt para la generacion de escenas absurdas en ChLE

(Elaboracion propia, 2025)

Instrucciones para generacion de escena absurda en chino simplificado

Actlia como guionista experto en teatro del absurdo y como profesor de chino nivel Al-
A2. A partir del texto didactico proporcionado, genera una escena teatral absurda en

chino simplificado, siguiendo estas condiciones estrictas:

1. Usa exclusivamente:

- El vocabulario y estructuras gramaticales presentes en el texto base.
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-Y, si se indica, el vocabulario adicional proporcionado por el docente.

2. No inventes ni anadas ningun término fuera de esas listas.

3. Cada frase debe ser gramaticalmente correcta, simple y util para alumnos
principiantes.

4. El sinsentido debe surgir de la situacion general (repeticiones, incoherencias
tematicas, silencios, humor absurdo), no de frases con errores gramaticales.

5. Las acotaciones deben ir en espafiol, con tono teatral, claro y sencillo.

6. El tono debe ser ludico, divertido y representable en clase.

7. Dialogo entre 2 o 3 personajes como maximo. Duracion estimada: 2—3 minutos.

8. Formato: escena teatral con nombres de personajes, acotaciones (en espafiol) y
diadlogo (en chino simplificado).

9. Incluye un titulo creativo.

10. Incluye un trasfondo tematico o reflexion cultural/existencial simple y sugerente
(como el tiempo, la espera, el silencio, la rutina, el vacio...).

- El mensaje debe ser accesible, pero dar pie a una conversacion critica.

- Inspirate en el teatro del absurdo como forma de despertar una experiencia interna y
reflexiva en el espectador (Esslin, 1961).

Texto base:

[Insertar el texto base aqui]
Vocabulario adicional permitido (opcional):

[Insertar el vocabulario adicional aqui]

La tabla 21 recoge las instrucciones operativas del prompt final disefiado para
adaptar didlogos didacticos de El nuevo libro de chino practico (2011) a escenas teatrales
absurdas en chino simplificado. Resume de manera clara y funcional los criterios
lingiiisticos, estilisticos y pedagdgicos que orientan al modelo de IA, estableciendo un
marco preciso para garantizar la coherencia didactica, el respeto al nivel A1-A2 y la

fidelidad al espiritu del teatro del absurdo.

Resultados de los textos generados tras la aplicacion del prompt

En este apartado se presentan y examinan de forma individual los textos generados
mediante la aplicacion del prompt final. El analisis se aborda desde una doble perspectiva
complementaria: por un lado, se evalua la fidelidad de cada escena a los rasgos estilisticos

caracteristicos del teatro del absurdo; por otro, se estudia su viabilidad didactica en el
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contexto especifico de la ensefianza del ChLE. Para garantizar una lectura contextualizada

y favorecer una evaluacion pedagdgica precisa, cada una de las escenas se reproduce

integramente. Esta presentacion completa permite observar no solo las decisiones

estilisticas y lingiiisticas que configuran el texto, sino también su capacidad para suscitar

situaciones comunicativas auténticas, estimular la participacion del alumnado y promover

la expresion oral en un entorno ludico y libre de presion evaluativa. Este enfoque analitico

tiene como proposito no solo validar la calidad del corpus, sino también aportar criterios

practicos que orienten su posible aplicacion en el aula.

Ejemplo 1
Escena generada con apoyo de IA: Texto 1 {121 (; Quién es é1?)

(El escenario estd oscuro. Una luz ilumina una silla en el centro. En la silla, un
platano. No se mueve. Entra # 4 lentamente.)

AR (K 7) f 2 2

(£ /M= también ve el pldtano. Silencio largo. Se miran.)

EANE: M, ROIEAE /LD A

A RN —FEF o A GG, — M, AMEHE, &R, L8 LI
ENE MEARET TG

N R e e

ENEAMEMREED?

I T RREE

ENE MEARG GG

N Rk S TR T

EANE A EARE N2

AR R I, AT L

(Ambas miran el platano en silencio. La luz cambia ligeramente. Suspense.)
ENE MEAREAG?

AR KA aE, MR, A AR L,

(Silencio. Se sientan en el suelo, una a cada lado de la silla. Miran el platano.)
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ENE: ZNEAWOA: &S, £5, FF, &, T ERINIEZHIA
A T R MR T L

ENE: MEE?

(De pronto, 74 se levanta lentamente, mira el platano con decision.)

A R RATIA . A, HERINKHA

(E/N= asiente. Pausa. Se inclinan ante el platano.)

EAE o R (FIE) : 174

(Luz se apaga lentamente. Fin.)

El texto titulado “ft & ¥ (;Quién es é1?)”, generado mediante IA a partir de un
prompt especifico, constituye una muestra representativa de la integracion entre objetivos
didacticos y principios estéticos del teatro del absurdo en el contexto de la ensefianza del
ChLE. Este comentario se centra en tres aspectos fundamentales: la adecuacion al prompt
y al contenido de El nuevo libro de chino practico (2011), la presencia de caracteristicas

del teatro absurdo, y su potencial pedagogico y critico en el aula.

En primer lugar, el texto cumple rigurosamente con los parametros establecidos
en el prompt. Desde el punto de vista lingliistico, se emplea exclusivamente el vocabulario
del texto base —tomado de la leccion 3 de El nuevo libro de chino practico (2011) — asi
como el vocabulario adicional autorizado por el docente. No obstante, aunque las
estructuras gramaticales utilizadas son simples y adecuadas para estudiantes de nivel
inicial, lo que garantiza su accesibilidad y funcionalidad en un entorno de aprendizaje
real, es susceptible a ciertos matices en el uso de la lengua china. Por ejemplo, el texto
utiliza la frase “Bi7E, fh2FATE N>, donde el pronombre “fif1” (1) se emplea para
referirse al platano. Este uso sugiere un grado de personificacion, ya que “/fi” se reserva
para personas u objetos a los que se les otorgan caracteristicas humanas. Si el platano no

estuviera personificado, lo mas adecuado habria sido utilizar el pronombre “&”

(eso),
correspondiente a objetos o animales sin personificacion, y reformular la oraciéon como:
“HLTE, ERIAIFZK AN. ” Asimismo, el formato del texto responde fielmente a las
instrucciones del prompt: la escena esta compuesta por un didlogo entre dos personajes,

con acotaciones teatrales en espafiol y didlogos en chino simplificado, y mantiene una

duracién estimada de entre dos y tres minutos. También se observa una cuidada fidelidad
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al tono sugerido, que debia ser ludico, representable en clase y acompafiado de una carga

tematica o existencial sugerente.

En segundo lugar, desde una perspectiva literaria, el texto reproduce con notable
eficacia los elementos caracteristicos del teatro del absurdo. La accion se sitia en un
escenario oscuro, donde una silla iluminada ocupa el centro de atencion; en ella descansa
un platano inmévil, cuya presencia desata una cadena de interrogantes que desafian la
logica ordinaria. Este recurso ilogico —otorgar identidad a un objeto inanimado—
constituye un rasgo central del teatro absurdo, que cuestiona las convenciones racionales
del lenguaje y la identidad (Esslin, 1961; Metman, 1967). La repeticion de estructuras
interrogativas como “ft R & & L2” , “MHEREEL? o “Mlv]EMRA/ N
"l 9 refuerza la sensacion de absurdo, generando un bucle de incertidumbre e
incomunicacion que remite a obras candnicas del género. La escena se convierte asi en
un ejercicio performativo de vacilacion ontoldgica, en la que el lenguaje —aunque
gramaticalmente correcto— resulta incapaz de desentrafiar el misterio del “otro”, aqui

encarnado por el platano.

En esta linea, la dimension tematica del texto también responde a las expectativas
del prompt, al introducir una reflexion existencial sencilla pero eficaz: ;qué define a una
persona como parte de una familia?, jes la presencia fisica suficiente para generar
pertenencia? La frase final —“F £, & & 11X ¥ A —, pronunciada tras una
aceptacion simbolica del platano como miembro familiar, ofrece una resolucion absurda
y conmovedora que puede abrir debates en clase sobre la inclusion, la identidad y la
otredad. Esta estrategia narrativa resulta especialmente valiosa en el contexto educativo,
pues presenta cuestiones profundas de forma indirecta, envueltas en una situacion

aparentemente comica e inofensiva, en sintonia con la logica didactica del absurdo.

Por ultimo, desde una perspectiva pedagdgica, el texto demuestra un alto potencial
de aplicacion en el aula. Al retomar estructuras del didlogo original del manual —como
“UCAIRAILBE AR, “BANKEAERBA”, o “fE1E?” —, permite reforzar
contenidos 1éxicos y sintacticos basicos a través de una actividad creativa y participativa.
Ademas, el caracter teatral del ejercicio favorece la expresion oral y el trabajo
colaborativo, mientras que su contenido temdtico estimula la reflexion critica y el

pensamiento divergente entre los estudiantes. Esta combinacion de simplicidad formal,
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carga expresiva y apertura interpretativa responde al espiritu del prompt y al objetivo
general del proyecto: generar materiales didacticos originales y culturalmente relevantes

mediante [A.

En conclusion, el texto “ft. & ¥~ no solo evidencia la eficacia del prompt
disefiado para la generacion automatica de escenas teatrales absurdas, sino que también
ilustra como es posible construir materiales pedagogicamente utiles y culturalmente
estimulantes. Aunque precisa la correccion de ciertos aspectos de uso de la lengua china
por parte de la evaluacion final del docente, previa a implementar los textos en el aula, su
analisis demuestra el valor del enfoque co-creativo entre docente e IA, y sugiere una via

prometedora para renovar el repertorio de actividades en la ensefianza del ChLE.

Ejemplo 2
Escena generada con apoyo de IA: Texto 2 % -1*4# H, —-“7 47 Dos cumpleaiios, un

regalo

(En el parque, con una caja de regalo grande en el suelo. Ambas llegan al mismo

tiempo y miran la caja con curiosidad.)
EANE: MEF, Rk

A Dz, R IL?
ENE: S RERWAE!

A A R bR R £ H !
(Ambas miran la caja misteriosa. Tiene una nota pegada.)
EANZE: ALY RER?

. REE...... H— K4
ENE: REFHL?

A “AH.TA-TES.”
EAE: RWAHETA-THS,
A R &)

ENE: “TANNFEHAE
A R—A/N\N\FHE,
EANE: F— L\ F A
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A B
ENE: KBRS
A RBBE R
(Ambas se miran. Silencio largo. Luego, abren lentamente la caja.)
A AE
ENE ZHE?

A ERHO
ENE: RAI—RZE?
ﬁﬂl‘z ﬁ%’ - E‘EFO

(Sacan el pastel. En el pastel estd escrito: “ 4 H1#4~, #H/)=H! "Se miran

confundidas y se rien.)

El texto titulado (F 4 H, —M4L47) (“Dos cumpleafios, un solo regalo™)
constituye un ejemplo notable del potencial pedagdgico y creativo que ofrece la
generacion automatizada de contenidos mediante IA. Esta escena también fue generada a
partir del mismo prompt cuidadosamente disefiado con fines didacticos y teatrales, el cual
exigia la creacion de didlogos breves inspirados en el teatro del absurdo, con estructuras
lingiiisticas simples, personajes limitados, y un tono ludico que fomentara la oralidad sin
comprometer la accesibilidad para estudiantes de nivel A2. En este sentido, el texto
cumple de manera rigurosa con los requisitos establecidos: presenta a dos personajes, tk
# y E /M=, en una situacién aparentemente cotidiana que se convierte en una
experiencia profundamente desconcertante, en la que ambas descubren compartir el

mismo cumpleafios, el mismo signo zodiacal y, de manera simbolica, una misma

identidad.

Desde un punto de vista lingiiistico, la escena reutiliza y recontextualiza de forma
eficaz el vocabulario y las estructuras gramaticales introducidas en la leccion 5 de El
nuevo libro de chino practico (2011). Expresiones como “/R & 1142 (“;De qué signo
eres?”), “URJLA JLE H A£2” (“;Cual es tu fecha de nacimiento?”) o “ixX & & AL 47
(“Este es mi regalo”) aparecen integradas de forma coherente en el dialogo, lo que permite
al alumnado practicar féormulas comunicativas fundamentales dentro de un marco

semantico familiar. Al mismo tiempo, se introduce léxico relevante como “4& H”
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(cumpleafios), “tL 47> (regalo), y “/& % (ser del signo del dragén), elementos todos
presentes en el texto base, lo que refuerza la continuidad con el curriculo. En cuanto a la
gramatica, se respetan estructuras simples adecuadas al nivel A1-A2, lo que asegura la

comprensibilidad y usabilidad del texto en contextos reales de aprendizaje.

La escena incorpora ademads diversos rasgos caracteristicos del teatro del absurdo,
adaptados a un entorno educativo. En primer lugar, la situacion inicial —dos personajes
que reciben un Unico pastel con un nombre que combina el suyo y descubren que todo,
incluso su identidad, parece coincidir— genera una atmdsfera de ambigiiedad y falta de
logica que desconcierta tanto a los personajes como al espectador. Esta pérdida de sentido
logico y la fusion de identidades personales remiten a temas existenciales abordados con
una forma aparentemente inocente, lo que constituye uno de los sellos estilisticos del
absurdo: tratar asuntos serios, como la identidad o la pertenencia, bajo el disfraz del
humor o lo infantil. El propio titulo, “Dos cumpleanos, un solo regalo”, condensa este
conflicto simbdlico entre dualidad y unidad. Ademas, el ritmo pausado del didlogo, los
silencios largos y el final abierto refuerzan la tension dramadtica y ofrecen espacio para la

interpretacion, otro rasgo propio del género.

En lo que respecta al potencial pedagdgico, el texto favorece multiples usos
didacticos. No solo permite trabajar aspectos lingiiisticos y fonéticos, sino que se presenta
como un excelente punto de partida para la dramatizacion, la improvisacion o la discusion
critica en el aula. Puede invitar a los estudiantes a reflexionar sobre temas culturales (el
zodiaco chino, la importancia del regalo compartido), sobre cuestiones sociales (la
identidad individual frente al grupo) o incluso sobre dilemas personales (;como
reaccionarias tu si descubrieras que compartes todo con otra persona?). Asi, el texto
consigue no solo transmitir estructuras del idioma, sino también promover la implicacién
afectiva y cognitiva del alumnado, motivando especialmente a aquellos con un perfil mas
reflexivo o critico. La forma en que el texto se apoya en un objeto simbdlico —el pastel
con un nombre fusionado— para plantear cuestiones profundas, es un claro ejemplo de
codmo el absurdo puede ser una herramienta poderosa en el aula para generar significado

y fomentar la participacion del estudiante.

En suma, este segundo texto generado mediante IA se constituye como una
propuesta didéctica altamente eficaz, que atina rigor lingiiistico, creatividad teatral y

potencial reflexivo. Responde fielmente a los criterios del prompt, reutiliza de manera
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significativa el contenido del libro de texto y adapta con acierto los recursos del teatro del

absurdo al contexto de la ensefanza del ChLE. Por todo ello, representa una valiosa

contribucion al repertorio metodologico del docente, y ejemplifica como la IA puede ser

una aliada en la creacion de materiales pedagogicos con valor lingiiistico, emocional y

cultural.

Ejemplo 3

Escena generada con apoyo de IA: Texto 3 K “TH i ;El clima tiene un problema!

Dawei estan con un microfono. Se acerca “el Clima”,

sandalias, gorra de invierno y paraguas abierto,)
EMNEFERA): AN, REIRAERT!
DAKURIT): KA, R IRA KA F G2
AR : AM...... KA FE R
ENE: RAZRAG?

RA: =VRAEREFA,
(Una hoja cae. Luego, suena un trueno.)
RAEER): BRELTR.
ENE: MEREAZRERT?
R&A: #T2ERH. BRE—KAET.
AN OAE): RAT ABET 4 RO

EANE(ER): AR, KA.

GAK: RERNEA A

R&: DI E, 28/F, Zigik, TEELAN!
ENE: HH, RNAEHETFERS.

A& &&, T2 REA, w#, THW, 4 TF,

: RABAEANFT. ... ER, REKK. ...

RE&E(%): #HEM®A. HE, BRTAF, T TFT.

(En un parque con sol, nieve, lluvia y hojas al mismo tiempo. Wang Xiaoyun y Ma

con ropa mezclada: abrigo,

7oA R

A& AKRZ, BRZ, WHAZ. RITEAALETH!
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La escena teatral titulada KX A 7 #) (“{El clima tiene un problema!”)
constituye un ejemplo paradigmatico del potencial didactico y creativo que puede
alcanzarse mediante el uso de IAG en la ensefianza del ChLE. Este texto ha sido generado
siguiendo las instrucciones del prompt y basado en los contenidos de la leccion 9 de El
nuevo libro de chino practico (2011), centrado en el 1éxico del clima y las estaciones del

ano.

Desde el punto de vista estilistico, el texto incorpora numerosos rasgos
caracteristicos del teatro del absurdo (Esslin, 1961), como la personificacion de elementos
inanimados —en este caso, el propio “clima” (X &) aparece como personaje activo— y
la construccion de situaciones ildgicas y surrealistas. La escena se abre con una figura
vestida de forma incoherente (abrigo, sandalias, gorra de invierno y paraguas abierto),
una imagen claramente absurda que, sin embargo, apunta a una realidad reconocible: la
confusion climatica que experimentan muchas regiones del mundo. El didlogo entre el

Clima, £ /M= y ##F se desarrolla en un tono entre lo comico y lo desconcertante,

2 6

jugando con contradicciones (“hace calor y frio al mismo tiempo”, “nieva pero también
hay sol”, “quiero hacer esqui y nadar a la vez”) que, en el contexto del teatro del absurdo,
no buscan ser resueltas sino provocar reflexion e ironia. En esta linea, el texto transforma
un contenido aparentemente sencillo en una situacién con carga critica e intelectual,
abordando de forma implicita temas como el cambio climatico, la disociacién entre
experiencia y lenguaje, o la pérdida de sentido ante fendémenos complejos. Esta es
precisamente una de las virtudes del absurdo: tomar un tema serio y vestirlo con capas de

caos, comedia o surrealismo para generar una forma alternativa de comprension.

Desde una perspectiva pedagogica, el texto es altamente pertinente para
estudiantes de nivel A1-A2. Utiliza de forma precisa el 1éxico y estructuras introducidos
en la unidad base del manual: expresiones del tipo “% % 5 4 KR A, “RE R 4 F
#7727, verbos como E K, Wi Uk, & F, y sustantivos clave como & K, E K, KA, W, &,
A FH. Asimismo, el texto mantiene una sintaxis clara, oraciones cortas, y repeticiones que

favorecen la adquisicion y automatizacion del lenguaje. El carécter reiterativo, tipico del
absurdo, se convierte asi en un recurso didactico eficaz, ya que permite reforzar

estructuras lingiiisticas basicas de forma contextualizada y significativa.

207



En términos metodologicos, el proceso de generacion del texto responde fielmente
a los principios definidos en el prompt. La escena respeta la longitud estipulada, incorpora
elementos visuales y escénicos (acotaciones, iluminacion, interaccion fisica con objetos),
y esta escrita con un estilo coherente con la estética absurda. También se observa una
progresion logica en la conversacion —dentro de la ilogica narrativa— que permite
mantener el interés del alumno y generar oportunidades de produccion oral. La inclusion
de un giro final, en el que el Clima confiesa no saber quién es ni qué quiere, aporta una
dimension existencial que, aunque envuelta en humor, puede resultar estimulante para

estudiantes mas criticos o reflexivos.

En conclusion, este texto no solo cumple con los criterios 1éxicos y pedagdgicos
del disefio instruccional, sino que también evidencia la capacidad de la IA para generar
materiales con valor didactico, expresivo e incluso filosofico. Al situar el aprendizaje de
estructuras lingiiisticas dentro de un marco narrativo absurdo pero coherente, se logra un
doble objetivo: facilitar la adquisicion del ChLE y ofrecer al alumno una experiencia
significativa, emocionalmente implicada y abierta a la interpretacion. La escena, por tanto,
no es solo un ejercicio gramatical disfrazado, sino una propuesta draméatica con potencial

formativo, estético y critico.

Propuestas de actividades culturales generadas con el apoyo de la 14

Tabla 22
Actividad cultural generada con 14 del texto 1
(Elaboracion propia basada en los resultados generados por 14, 2025)

Nombre de la KE “FHA” Z#? ;Quién es el otro en la familia?
actividad
Nivel A2

Tipo de actividad  Actividad comunicativa y reflexiva con enfoque intercultural

Objetivos 1. Reflexionar sobre el concepto de familia y pertenencia en la
cultura china.
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2. Desarrollar la competencia intercultural y la empatia desde
el teatro del absurdo.

3. Practicar estructuras lingliisticas basicas relacionadas con la
familia.

4. Fomentar la fluidez y la interaccion oral en contexto.

Destreza que

Expresion e interaccion oral

predomina
Contenido - Presentar a los miembros de la familia.
funcional
- Preguntar e identificar quién es una persona.
- Expresar certeza e incertidumbre.
Contenido - Uso del verbo ser () y negacion con 1.
gramatical y
morfosintactico - Estructura basica: “fb&. ... .. L S
El »
oo

- Uso del clasificador [ para contar miembros de la familia.

Contenido léxico

Familia: %45, &%, &5, ##, W, %, A, f
Otros: & ¥, &®JL, Wik, 1, H

Oraciones clave

- MNERAILAEA?
HERFEANG?

- fEE?

A viE, TRMEZLIL.

Destinatarios Estudiantes adultos hispanohablantes de ChLE

Dinamica Trabajo en parejas y discusion grupal. Actividad basada en
comparacion e interpretacion conjunta.

Material - Texto dramatizado del IA “;Quién es é1?”

necesario

- Fragmento adaptado de {4 A H1i€)» de Lu Xun
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- Fichas con preguntas guia y palabras clave

- Proyector o pizarra digital (opcional)

Duracion 60 minutos

Actividades Actividad 1 Reflexion
"R'"AREBE—AMT, FTREZEEEET T HEE,
AEHE, "K"RMANGEHA— MG T LR,

"Hogar" no es solo un lugar, no es solo papd, mama, hermanos y
hermanas. A veces, "hogar" es cuando le ofreces una silla a
alguien para que se siente. ;Y si formar parte de una familia no

dependiera de entender, sino de aceptar?

Resumen adaptado de {IEA Bit) (Diario de un loco) de
Lu Xun (1918)

X —BRALGTE N WFLA—A AT o i
FFREGAIRFE o RFEIFAAR v o B BT 3L
RRZE—NZRT c TR REARE > KEFRLE
oo IAMAMFIERMA—A : RAMNZ P RENGARMA
LABAN?

Actividad de aula: “;Quién es el otro en la familia?”

Fases:

1. Antes de la lectura: Introduccion y vocabulario

- Explicar brevemente quién es Lu Xun y la importancia de

(IEABEY .

- Ensefiar vocabulario clave: %, A, #2 i, & %,
- Mostrar la escena absurda y hacer preguntas simples.

« XA ?
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MR R EEAD ?
2. Comparacion y discusion en parejas

- En parejas, los alumnos comparan la escena absurda con el
fragmento de Lu Xun.

- Preguntas para guiar:

« I F B = E LRI AT ?

JEAELBAER ?

- Usar estructuras basicas para responder.

La actividad titulada “;Quién es el otro en la familia?” (X B ‘A A~ £#E?)
generada con apoyo de la IA demuestra un notable grado de adecuacion pedagogica, lo
que evidencia la capacidad de la IA para generar propuestas didacticas contextualizadas

y funcionales cuando se le proporciona un prompt claro y bien estructurado.

Desde el punto de vista pedagogico, la actividad responde satisfactoriamente a los
principios fundamentales de una ensefianza comunicativa orientada al desarrollo de la
fluidez oral y la competencia intercultural. La IA fue capaz de integrar elementos clave
para estimular la reflexion critica y el didlogo en el aula, combinando un enfoque ludico
con contenidos de cierta profundidad filosofica y cultural. Al incluir una cita reflexiva,
un fragmento literario adaptado del Diario de un loco de Lu Xun (1918), y una secuencia
de actividades organizadas en fases, se observa una estructura didactica coherente, con

objetivos claros y adecuados al nivel A1- A2.

En cuanto al contenido lingiiistico, la propuesta se mantiene fiel al vocabulario y
estructuras gramaticales basicas recogidas en el texto base de El nuevo libro de chino
prdctico (2011) y el primer didlogo generado por IA. Se enfatizan construcciones
esenciales como “fi &1, “fZ...."5? ” o “FKANIXH.....0 A, garantizando asi la
accesibilidad del contenido para aprendientes principiantes. A nivel Iéxico, se trabaja de
manera funcional un campo semantico cercano al alumno —la familia— que es al mismo

tiempo revisitado desde una Optica novedosa y critica, gracias al contraste con el absurdo
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de la escena del platano y la desconfianza en el entorno familiar planteada por Lu Xun
(1918). Sin embargo en la explicacion de la Actividad 1 — Reflexion se observan algunos

errores gramaticales que se propone corregir de la siguiente manera: “X” 1 H & —4>
Wra, TRERFEEEE. FHFEHENN T, ArE, “X” 2T UL FA—
M FHIH 5”7 . Asimismo, el resumen adaptado de {JF A Hid) de Lu Xun (1918)

mejoraria con las siguientes modificaciones:

KRR AE AP EN . S EA AN, Ahos 75 R A9 AR

abe, AEERRAHE Nz . S HId, WRAR DR e,

SR AR, KRFEEHAVEE, XA, ROE—E 5

At NGB F BN AL N ?

La dimension cultural, a menudo descuidada en materiales didacticos
tradicionales, estd aqui muy bien tratada. La IA logra vincular la escena absurda generada
con una obra literaria iconica del pensamiento moderno chino, ofreciendo al alumnado
una puerta de entrada a debates sobre identidad, pertenencia y otredad en el contexto
familiar. La reflexion sugerida (";Y si formar parte de una familia no dependiera de
entender, sino de aceptar?") introduce un enfoque humanista e inclusivo que puede

motivar incluso a estudiantes con intereses criticos o sociales.

En conclusion, esta actividad demuestra que, bajo una supervision humana
adecuada, la IAG puede generar propuestas didéacticas culturalmente relevantes y
metodoldgicamente viables. Su integracion en la ensefianza del ChLE ofrece nuevas
posibilidades para combinar desarrollo lingiiistico, pensamiento critico y exploracion

cultural en el aula.

Tabla 23
Actividad cultural generada con 14 del texto 2
(Elaboracion propia basada en los resultados generados por 14, 2025)

Nombre de la BANMEH, —AMH4% Dos cumpleaiios, un solo regalo
actividad
Nivel A2
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Tipo de actividad

Lectura dramatizada, reflexion cultural y produccion oral
colaborativa

Objetivos

1. Practicar estructuras bésicas relacionadas con fechas, edad y
signos del zodiaco chino.

2. Estimular la fluidez oral y el trabajo en pareja

3. Desarrollar la conciencia cultural sobre valores como la
solidaridad y el simbolismo del dragon en la cultura china

Destreza que

Produccioén oral (didlogo dramatizado) y comprension lectora

predomina
Contenido - Hablar de cumpleafios
funcional
- Preguntar y responder sobre fechas de nacimiento
- Compartir e interpretar regalos
- Estructuras con “&. . .. .. 7y
Contenido
gramatical y - Formulacion de fechas: “— /L/\ /\ F H £”
morfosintactico

- Uso de verbos modales: ¥ UL, &, #

Contenido léxico

£H, ALy, B, &R, —&, B, BL, AR, ®RE

Oraciones clave

A KR EH !
- BRWAEHETAZTES,
KA1 — A7 E?

- %\Z }% jz <]

Destinatarios Estudiantes adultos hispanohablantes de ChLE

Dinamica Trabajo por parejas (lectura dramatizada), seguido de discusion
en grupo pequefio y produccion escrita grupal
- Texto impreso de la escena teatral

Material

necesario - Hoja con preguntas de comprension
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- Fichas con preguntas guia y palabras clave

- Proyector o pizarra digital (opcional)

Duracion 60 minutos

Actividad 1: Reflexion
Actividades

LAPE IR > REREZGHY - IR K RIZE > LR
AIF o REFEAARB L FTEAARLERFHAR > R
KR —APEFR o

Esta escena refleja valores de solidaridad presentes en muchas
historias tradicionales chinas. En la cultura china, el dragon es
simbolo de poder, pero también de proteccion y armonia
colectiva. Asi como los personajes deciden compartir el pastel,
en las leyendas, los dragones comparten sus dones con la
comunidad, especialmente durante festividades como el Ao

Nuevo Chino.

Actividad 2: Preguntas de comprension

L. #ife A= & L2
2. ARREHEH?
WATE B 42
HATH & B —#5?
5. #MATEAT 4%

6. HATE 2H?

&

Actividades de aula
Actividad 1: Lectura comprensiva

- Leer la escena en voz alta por turnos.

- Responder a las preguntas en chino.

Actividad 2: Juego de roles
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- Representar la escena en parejas, con gestos y pausas
dramaticas.

Actividad 3: Reflexién cultural

- Comentar en grupo: ;qué harias tu si hay un solo regalo y
dos cumpleafios?

Actividad 4: Escribir en grupo

- Crear una escena parecida con una situacion misteriosa y
divertida.

La actividad cultural generada con apoyo de IA para el texto {F /N4 H, —A
A.41) (Dos cumpleafos, un solo regalo) presenta una estructura adecuada y alineada
con los objetivos generales del estudio: fomentar la fluidez oral en el aula de ChLE,
integrar elementos culturales relevantes y promover la participacion activa del alumnado

mediante situaciones dramaticas inspiradas en el teatro del absurdo.

Uno de los mayores aciertos de la propuesta reside en su anclaje cultural
significativo. El dragébn —simbolo potente en la cosmovision china— no solo funciona
como un elemento narrativo dentro del didlogo absurdo, sino que se convierte en el punto
de partida para reflexionar sobre valores culturales como la generosidad, la cooperacion
o la importancia de compartir. Este componente cultural estd integrado de manera
orgénica en el guion teatral y en las actividades posteriores, lo que puede estimular tanto

el interés del alumnado como su conciencia intercultural.

Desde el punto de vista lingiiistico, la actividad permite trabajar con vocabulario
basico pero funcional (fechas, edades, animales del zodiaco, etc.) y estructuras
gramaticales comunes en los primeros niveles (como “F&....°50 72 » “d4 ... , 0 la
expresion de fechas y signos zodiacales). Asimismo, el recurso de dramatizacion y al
trabajo en parejas favorece el uso espontaneo de la lengua y facilita la automatizacion de
estructuras orales a través del juego teatral. Sin embargo, en la explicacion de la Actividad
1 — Reflexion se observan algunos errores gramaticales que se propone corregir de la
siguiente manera: “%. & F B & R #71E T, T HFE XU RRFEEEE,
HEEE R, ZFHHAM, REZFEALEAE” . Asimismo, en las preguntas

de comprension se estima pertinente realizar un ajuste de las preguntas 3, 4 y 6
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cambiandolas por “#AIFE T 4?7, “WNWEHER-KR%G? 7y “#f]

& AME? 7

Del mismo modo, cabe sefialar una posible inconsistencia en la propuesta
generada por la IA. A pesar de que las instrucciones del estudio enfatizaban el desarrollo
de la expresion oral, la actividad final incluye una fase de produccién escrita colectiva
(creacion de una escena absurda alternativa). Aunque esta tarea puede tener valor
didactico, introduce una dimension que se aleja del foco principal del proyecto. Esta
desviacion podria interpretarse como un error de interpretacion por parte del modelo, lo
que subraya la necesidad de una supervision humana rigurosa en el disefio de materiales
generados por IA. Es decir, si bien la IA puede generar propuestas creativas y
estructuradas, la orientacion pedagogica debe ser siempre afinada por el docente para

asegurar la coherencia con los objetivos propuestos.

En conclusion, la actividad cumple en gran medida con los criterios de adecuacion
cultural, accesibilidad lingiiistica y dinamismo oral. No obstante, este pequeio desajuste
respecto al tipo de produccion esperada refuerza la idea de que la IA no debe considerarse
una herramienta autonoma, sino un asistente creativo que requiere de intervencion y juicio

pedagogico por parte del profesorado.

Tabla 24
Actividad cultural generada con 14 del texto 3
(Elaboracion propia basada en los resultados generados por 14, 2025)

Nombre de la REHEZE? HFEZ?

actividad

Nivel A2

Tipo de actividad Reflexion guiada, interpretacion teatral, produccion oral y
escrita

1. Desarrollar la competencia intercultural mediante el andlisis
Objetivos de un problema medioambiental desde una perspectiva
emocional.

2. Fomentar la fluidez oral.
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Destreza que

Expresion oral

predomina

Contenido Describir emociones, expresar deseos, dar sugerencias,
funcional reflexionar sobre habitos sociales

Contenido Estructuras con &, A, &, %1%, negacion con f-
gramatical y

morfosintactico

Contenido léxico  Z%7, XK, =X, 7%, &, £F, FA
- RABARAEFA.
Oraciones clave
- BREF-AFT,
- PRI EATF!
Destinatarios Estudiantes adultos hispanohablantes de ChLE
Dindmica Trabajo grupal e individual, puesta en comtn oral
Material Texto de la escena, pizarra o proyector, papel para escribir
necesario
Duracion 60 minutos
Actividad 1: Reflexion
Actividades

NE, REERSZFAM, ERALA, LRXATE, EXA4
TE. RARE, BAERS, YIRS, EALTF. &
M UHaTE, FHE, 2K, 28T, X, KA

2 W
/\rj/\o

En esta escena, el clima es un personaje con emociones. Esta

confundido y cansado porque ya no hay estaciones claras: hace

calor y frio al mismo tiempo, llueve y nieva sin 16gica. A través

del humor, esta obra permite a los estudiantes reflexionar sobre

el cambio climatico desde una perspectiva emocional y absurda,

accesible a su nivel. El clima “ya no sabe quién es”

, y eso refleja
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lo que vemos hoy en muchas ciudades. ;Por qué sucede esto?
(Qué podemos hacer para ayudar al planeta a “sentirse mejor”?
La escena invita a repensar nuestros habitos de transporte,

consumo y cuidado de la naturaleza.

Actividad 2: Preguntas de comprension

1. RAAR@XG? HitLae
RAH JA- 18] L2
AABMAEF?
F/NEAE KA BHAT 42

5. WERRAA M AFA?

= W

Actividades de aula

Actividad 1: Reflexion guiada en grupo

Instrucciones: En grupos pequefios, los estudiantes discuten las
siguientes preguntas. El docente puede anotar ideas en la
pizarra.

Preguntas para reflexionar:

- (Por qué el clima esta “cansado”?

- ;Qué acciones humanas aparecen en la obra? ;Son buenas o
malas para el clima?

- (Qué cosas pequenas puedes hacer ti para ayudar al clima?

- ({Crees que el humor ayuda a hablar de problemas serios como
el cambio climatico?

Actividad 2: Reflexion guiada en grupo

Objetivo: Expresar emociones y practicar estructuras con '

= « B » (13 »
=, = , A7, etc.

Instrucciones: Cada estudiante se imagina que es una estacion del
afio (¢j. £ K, E K)o el clima mismo (X&), y escribe 3
frases:

218



o=
S
L

Al

N
fii

G
o

Luego, pueden leerlas en voz alta con entonacion teatral.

La actividad didactica propuesta en relacion con este texto destaca, en primer
lugar, por su creatividad y por la pertinencia tematica dentro del enfoque dramattrgico
del teatro del absurdo. Se propone una reflexion surrealista entre los alumnos que no
comprenden lo que esta ocurriendo con el clima, lo cual permite introducir temas de gran
actualidad y relevancia sociocultural, como el cambio climatico, la contaminacién o la
alteracion de los ciclos naturales. Estos elementos conectan con una perspectiva critica
que, como se ha sefialado en el marco teodrico, es esencial para motivar a un alumnado
con inquietudes intelectuales, ya que les permite reflexionar sobre problematicas globales

desde el lenguaje escénico.

Desde un punto de vista lingiiistico y pedagégico, la actividad conserva
estructuras gramaticales y Iéxicas del nivel inicial (A2), y ofrece oportunidades para la
repeticion controlada, la practica del 1éxico meteoroldgico y el trabajo con funciones
comunicativas relacionadas con la descripcion, la hipétesis y la expresion de emociones.
Ademas, el caracter poético y simbodlico del texto contribuye a generar un ambiente
distendido y ludico, favorable para la expresion oral y la implicacion emocional del

alumnado.

Sin embargo, a pesar de estos aciertos, se observa una desviacion respecto a uno
de los objetivos fundamentales del estudio: el desarrollo de la fluidez oral. Tal como se
establecio en el disefio de la investigacion, las actividades generadas por la IA debian
orientarse prioritariamente a promover la produccion oral y el didlogo entre los
estudiantes. En este caso, al igual que en la propuesta anterior, se detecta una fase final
de la secuencia que contempla tareas de escritura, lo cual no se corresponde plenamente
con las instrucciones establecidas en el segundo prompt utilizado para generar las

actividades.

Este desajuste pone de relieve una de las principales limitaciones del uso de

herramientas de IAG: aunque pueden ofrecer materiales creativos y culturalmente ricos,
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requieren siempre una supervision y revision critica por parte del profesorado. Es
necesario que el docente actue como mediador para garantizar que las propuestas estén
alineadas con los objetivos didacticos y respondan a las necesidades reales del aula. En
este caso, una modificacion recomendable seria reemplazar la actividad de escritura por
una tarea oral complementaria, como una improvisacion de nuevas lineas de didlogo entre
las estaciones, una dramatizacion grupal que explore otras situaciones climaticas, o un

debate simulado sobre el futuro del planeta desde el punto de vista de las estaciones.

En definitiva, la propuesta generada por la IA es valiosa en términos de contenido
y de creatividad, pero sugiere también la necesidad de una intervencion docente que
asegure la coherencia metodoldgica del disefio didactico, la correccion lingiiistica y el uso

de la lengua china.

8.1.5 Conclusiones

Este estudio explord la posibilidad de utilizar IAG para crear materiales teatrales
adaptados a la ensefianza del ChLE, concretamente mediante la transformacion de textos
del El nuevo libro de chino practico (2011) en escenas inspiradas en el teatro del absurdo.
A partir del disefio de un prompt especifico y detallado, se logr6 que la IA generara textos
teatrales breves, adecuados al nivel lingliistico A1-A2 y con un enfoque expresivo y

ludico.

Los resultados confirmaron que si fue posible crear un prompt funcional que, con
instrucciones claras, gener6 materiales didacticos con alto potencial pedagogico. Las
escenas producidas respetaron en gran medida las restricciones léxicas y gramaticales
impuestas, al tiempo que introdujeron elementos absurdos que incentivaban la creatividad
y la participacion en el aula. Si bien fue necesario realizar ajustes posteriores por parte
del docente, el grado de intervencion requerido fue reducido en comparacidon con una
creacion desde cero, lo cual valido la hipdtesis inicial de que la IA puede actuar como

colaboradora eficaz en el disefio de materiales.

Ademas, la interaccion con el modelo no se limitd a una ejecucion técnica. La TA
también aportd ideas originales que estimularon nuevas decisiones pedagogicas,

confirmando su potencial como agente creativo dentro del proceso. A partir de una escena
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generada, fue posible construir unidades completas, incluyendo actividades de

comprension, reflexiones culturales y materiales auxiliares para el aula.

Sin embargo, el estudio también presentd varias limitaciones importantes que
deben ser consideradas. En primer lugar, no se dispone ain de datos empiricos que
permitan valorar el impacto real de estos materiales en contextos de aula, lo cual limita la
capacidad para extraer conclusiones definitivas sobre su eficacia en términos de
aprendizaje. En segundo lugar, la generacion de materiales se realizo sobre una muestra
reducida de textos base, sin llevar a cabo un proceso de produccion masiva. Esto impide
valorar la consistencia del modelo en la creacion sostenida de contenido, asi como su
capacidad para adaptarse a una variedad mas amplia de tematicas, niveles o estilos. Del
mismo modo, se detectaron errores en el uso del idioma chino en cuanto a gramatica y
pragmatica lo que subraya la importancia del docente como evaluador y editor final del
contenido generado por IA. Esto evidencia que, aunque el modelo puede generar
propuestas textuales utiles, estas deben ser sometidas a una revision lingiiistica experta.
No obstante, se observa que es viable realizar un ejercicio de coautoria, en el que la IA
contribuya significativamente a la generacion de ideas y redaccion preliminar, con la
necesaria intervencion humana para asegurar la correccion idiomatica y la adecuacion

cultural del contenido, especialmente en lenguas como el chino.

Estas observaciones no invalidan los hallazgos positivos del estudio, pero
subrayan la necesidad de seguir investigando en esta linea. Esta carencia metodoldgica
condujo a la necesidad de abrir una segunda fase de investigacion, presentada en el
apartado 8.2, en la que se lleva a cabo una evaluacion detallada de los textos generados
por la IA desde una perspectiva pedagogica y 1éxica, con el fin de valorar su verdadera

aplicabilidad y calidad en entornos educativos reales.

8.2 Segunda fase: evaluacion léxica y pedagogica de textos generados por IAG

8.2.1 Contextualizacion del estudio

La ultima fase, correspondiente a la implementacion, consistio en la generacion
automatizada del corpus definitivo, su seleccion y posterior andlisis critico. Esta
evaluacion se realizé considerando dos ejes complementarios: el Iéxico y el pedagogico.

Para ello, se emplearon distintas herramientas, como ChatGPT (OpenAl, 2024) para la
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produccion textual, Chinese Text Analyzer (Huang, 2015) para el andlisis 1éxico, y
formularios de Google (Google LLC, 2024) para recopilar valoraciones cualitativas por
parte del equipo evaluador. Es importante destacar que, en el marco de esta investigacion,
la fase de implementacién se concibe como un proceso de validacion previo a la
aplicacion en el aula, centrado en la revision critica de los materiales generados. Esta
adaptacion del modelo PPI responde a la necesidad de garantizar que los textos cumplen

con los requisitos pedagogicos antes de ser utilizados en contextos docentes reales.

En las fases posteriores del estudio, centradas en el analisis del corpus, se
utilizaran herramientas complementarias como Chinese Text Analyzer (Huang, 2015)
para el procesamiento 1éxico y Google Forms (Google LLC, 2024) para recoger las
valoraciones cualitativas del profesorado participante. Ambos procedimientos seran

desarrollados con mayor detalle en los apartados siguientes.

8.2.2 Objetivos y preguntas de investigacion

Tras el disefio y generacion de materiales teatrales mediante IAG en la fase
anterior, esta segunda etapa del estudio tuvo como finalidad examinar con mayor
profundidad la calidad de los textos obtenidos. Se considerd necesario someter el corpus
a un analisis riguroso desde una doble perspectiva: por un lado, su adecuacion 1éxica en
relacion con los niveles previstos para estudiantes de nivel inicial; por otro, su idoneidad
como recurso pedagogico en contextos reales de ensefianza. Para ello, se establecieron

los siguientes objetivos:

1. Analizar la calidad 1éxica del corpus de textos teatrales generados por la IAG,
comparando su repertorio con el del texto base utilizado como fuente, con el fin
de verificar el respeto a las restricciones 1éxicas impuestas y su adecuacion al nivel
previsto para aprendientes de ChLE.

2. Evaluar la pertinencia pedagogica de dichos textos, atendiendo a criterios como
la claridad didactica, la accesibilidad para el alumnado de nivel inicial y el
potencial para ser utilizados en dindmicas teatrales dentro del aula.

3. Valorar en qué medida el corpus generado por la IA cumple con los estandares

necesarios para su implementacion como recurso didactico eficaz en la ensefianza

de ChLE.
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A partir de estos objetivos se disefiaron dos preguntas de investigacion que, tras la

consulta de la bibliografia correspondiente, se trataron de resolver.

1. (En qué medida el corpus de textos teatrales generados por IAG respeta las
restricciones 1éxicas establecidas y se ajusta al nivel lingiiistico previsto para
aprendientes iniciales de ChLE?

2. ;Son los textos generados por IA apropiados desde una perspectiva pedagdgica
para su uso en el aula, considerando criterios como la adecuacion al nivel, la
cobertura de las funciones comunicativas, el atractivo pedagdgico y el potencial

para la oralidad?

8.2.3 Metodologia

Con el fin de detallar el proceso de evaluacion aplicado al corpus generado, en
este apartado se presentan los instrumentos y criterios utilizados. Dichos elementos han
sido organizados en torno a dos ejes complementarios: por un lado, los indicadores
1éxicos, y por otro, los aspectos pedagogicos que permiten valorar la adecuacion didactica

de los textos producidos.

Instrumentos de Evaluacion Léxica

El analisis 1éxico del corpus generado por IA se centré en cuatro dimensiones
fundamentales: la riqueza Iéxica, la frecuencia y repeticion de palabras, la densidad 1éxica
y las tendencias léxicas. Para ello, se utilizé el software Chinese Text Analyzer (Huang,

2015), una herramienta especializada en el procesamiento lingtiistico del chino.

La riqueza léxica se evalu6 mediante la proporcion tipo—token (TTR, por sus
siglas en inglés), indicador habitual para medir la diversidad del vocabulario presente en
un texto. En cuanto a la frecuencia y repeticion de palabras, se distinguieron dos tipos:
por un lado, las repeticiones funcionales, caracteristicas del estilo propio del teatro del
absurdo, y por otro, las repeticiones inerciales, que pueden reflejar automatismos 1éxicos

o sintacticos generados por el modelo.

La densidad 1éxica, calculada a partir del etiquetado gramatical de las palabras,
permitié determinar el peso informativo de los textos a través del porcentaje de palabras

cargadas semanticamente (sustantivos, verbos, adjetivos y adverbios). Un valor alto
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indicaria mayor complejidad semantica, mientras que un valor bajo sefialaria un estilo
mas simple y conversacional, adecuado para estudiantes principiantes. Finalmente, el
andlisis de tendencias 1éxicas se llevo a cabo de forma cualitativa mediante la observacion
manual de secuencias repetidas y la distribucion de términos a lo largo de los parrafos, lo
que permiti6 inferir la coherencia tematica y el desarrollo didactico del texto. Aunque el
software utilizado no ofrece herramientas de seguimiento visual, el andlisis manual

facilit6 una lectura detallada del flujo 1éxico.

Cabe destacar que este andlisis no pretendia establecer estandares lingiiisticos
ideales, sino comprobar si el lenguaje generado por la IA era lo suficientemente variado,
comprensible y funcional como para ser empleado como input ttil en contextos reales de

ensenanza de ChLE para niveles iniciales.
Instrumentos para la evaluacion pedagogica

La rubrica utilizada para evaluar la adecuacion pedagogica del corpus generado
se disefio tomando como referencia dos marcos normativos fundamentales: por un lado,
los descriptores del Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER) v,
por otro, las orientaciones curriculares establecidas por el Centro para la Educacion en
Lenguas y Cooperacién del Ministerio de Educacién de China (¥ [E 2 & # # /MEF &
& fE #/3). Estos criterios proporcionaron una base sélida y coherente para valorar el

potencial didactico de los textos en un contexto real de ensenanza de chino como ChLE.

Para la aplicacion de esta ribrica, se disefid un cuestionario a través de la
plataforma Google Forms (Google LLC, 2024), que fue enviado a un grupo de docentes
evaluadores junto con los archivos correspondientes a tres escenas teatrales seleccionadas
del corpus generado. La estructura del cuestionario integraba tanto items cuantitativos
como cualitativos. En cuanto a los primeros, se presentaron en formato de escala de
valoracion basada en indicadores pedagogicos clave. Estos indicadores constituian el
nucleo del instrumento de evaluacion. Ademas de las valoraciones numéricas, el
formulario incluia un apartado de respuesta abierta para comentarios cualitativos. Este
espacio permitid a los docentes incorporar observaciones derivadas de su experiencia
profesional, formular sugerencias especificas y aportar matices interpretativos que

enriquecieran el analisis desde una perspectiva pedagdgica critica.
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El proceso de evaluacion fue llevado a cabo por un panel compuesto por cinco
docentes con amplia trayectoria en la enseflanza del ChLE. La seleccion del grupo fue
deliberadamente heterogénea para asegurar una valoracion rica y contextualizada. Tres
de los participantes son profesores universitarios vinculados a la Universidad de Las
Palmas de Gran Canaria, mientras que los otros dos ejercen como docentes en la Escuela
Oficial de Idiomas de la misma ciudad. En cuanto a su formacion académica, tres de ellos
poseen el grado de doctor y los otros dos son doctorandos en activo. El grupo incluyé
tanto hablantes nativos de chino (dos evaluadores) como docentes espafoles con
prolongadas estancias académicas en China (tres evaluadores), lo que permitid integrar
diversas perspectivas culturales y metodoldgicas en la valoracion. Cada uno de ellos

recibi6 el corpus textual junto con el cuestionario disefiado para esta fase del estudio.

Todos los instrumentos empleados en la fase de evaluacion, incluidos la rabrica
pedagogica, el cuestionario aplicado, asi como los textos teatrales originales utilizados
como material de analisis, se recogen de forma detallada en el anexo V. En dicho apartado
también se presentan los resultados completos obtenidos a partir de las respuestas de los

docentes evaluadores, tanto en su dimension cuantitativa como cualitativa.

8.2.4 Resultados

Para responder a la segunda pregunta de investigacion —;en qué medida el corpus
de textos teatrales generados mediante IA cumple con los estandares de calidad léxica y
pedagbgica requeridos para la ensefianza del ChLE? — se procedi6 a analizar los textos
desde una doble perspectiva: la calidad Iéxica y la adecuacion pedagdgica. La evaluacion
se fundament6 en dos enfoques complementarios. Por un lado, se recurrio a métricas
cuantitativas obtenidas a través del software Chinese Text Analyzer (Huang, 2015), que
permite medir aspectos como la frecuencia de uso de los caracteres, la distribucion del
vocabulario y la densidad 1éxica. Por otro lado, se llevd a cabo un andlisis cualitativo,
realizado por un panel de docentes expertos en la ensenanza del ChLE, quienes valoraron
la pertinencia didéctica, la progresion lingiiistica y el potencial comunicativo de los textos

generados.
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Andlisis y resultados de la evaluacion léxica del corpus

El analisis de los tres pares de textos revela patrones significativos en el

comportamiento 1éxico y estructural de los materiales generados por IA, en comparacion

con sus equivalentes originales de El nuevo libro de chino practico (2011). En la tabla 25,

se presentan los resultados del andlisis realizado. Asimismo, el proceso completo de

analisis, también puede consultarse de forma detallada en el anexo V.

Tabla 25

Andlisis comparativo de los indicadores léxicos en los textos generados por IA y los

textos originales de El nuevo libro de chino practico (2011)

(Elaboracion propia, 2025)

Texto Namero Palabras Indice Términos Densidad Tendencias
total de unicas TTR mas léxica léxicas
palabras frecuentes (%)

Textol 122 44 0.360 #.(16) 14.75% R

1A

2(10) SR
A) .
. (6) Intensificacion
( hacia el final.
Texto1l 95 44 0.463 = (10) 37.89% Vocabulario
original relacionado con
#,00) la familia.
(6)
A(5)
Texto2 99 42 0.424 #£(11) 43.43% Términos
1A relacionados
£ (8) con la
#(7) identidad.
A(6)
Text2 123 64 0.439 (7 43.90% Incremento en
original repeticiones
#8.(6) léxicas.
0
4 8 (5)
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Texto3 136 79 0.580  (10) 44.85% Patrones

1A caoticos al
R (8) inicio,
& estabilizacion
#(0) hacia el final.
X A4)
Texto3 156 74 0.474 #£(9) 53.84% Vocabulario
original sobre
#.(8) estaciones y
4#%(5) Verbos.
recreativos.
T YA(5)

En primer lugar, el texto 1 IA presenta una densidad 1éxica mas baja (14,75 %) y
un indice TTR (type-token ratio) inferior (0,360) respecto al texto 1 original, que alcanza
un 37,89 % y un TTR de 0,463, respectivamente. Esta diferencia indica una mayor
repeticion de estructuras y vocabulario en el texto generado, lo cual se manifiesta
especialmente en secuencias reiterativas como “ftt £ > o “flL 2. .. ... "D, que se
intensifican hacia el final del fragmento. Si bien estas repeticiones pueden resultar
limitantes desde una perspectiva léxica, su caracter estructuralmente predecible posee un
valor didactico concreto, ya que favorece la automatizacion de construcciones sintacticas
frecuentes. Por el contrario, el texto original ofrece un léxico mas variado y
uniformemente distribuido, lo cual puede contribuir de forma mas eficaz al

enriquecimiento del repertorio Iéxico del estudiante.

No obstante, si el objetivo pedagodgico esta orientado a reforzar patrones
gramaticales sin sobrecargar al alumnado con un vocabulario excesivo, el texto generado
por IA adquiere una funcionalidad especifica muy valiosa. Este comportamiento se
explica por la consigna explicita en el prompt, que solicitaba replicar las caracteristicas
del teatro del absurdo, incluyendo la repeticion como recurso estilistico y funcional.
Desde esta perspectiva, la baja densidad léxica no representa una limitacion, sino un

efecto esperado vinculado al género teatral adoptado.

En el segundo par, los textos —texto 2 [A y texto 2 original— muestran valores
muy similares tanto en TTR (0,424 frente a 0,439) como en densidad Iéxica (43,43 %
frente a 43,90 %). Esta cercania sugiere que la IA fue capaz de emular con notable
precision el comportamiento 1éxico del modelo original. Sin embargo, se aprecian

diferencias en el enfoque tematico: el texto generado concentra vocabulario vinculado
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con la identidad personal (“4 H”, “F 4., “/& %) en la segunda mitad, probablemente
por influencia de una intencion mas performativa o dramatirgica. En cambio, el texto
original mantiene una progresion narrativa mas equilibrada centrada en la figura del

hermano y los regalos, con una estructura mas secuencial y coherente.

En el tercer par se observa una inversion del patron anterior. El texto 3 IA presenta
un TTR mas elevado (0,580) y una densidad léxica ligeramente inferior (44,85 %) en
comparacion con el texto 3 original, que registra un TTR de 0,474 y una densidad del
53,84 %. Este aumento en el TTR del texto generado podria interpretarse como un intento
exitoso de diversificacion Iéxica por parte de la IA. Sin embargo, la menor densidad léxica
indica que esta variedad no se traduce necesariamente en un mayor nimero de palabras
portadoras de contenido. Ademas, el analisis de tendencias revela una organizacion mas
cadtica al inicio del texto generado, seguida de una estabilizacion progresiva. Por el
contrario, el original mantiene una estructura semantica mas coherente, marcada por la

recurrencia tematica en torno a estaciones del afo y actividades ludicas.

En lineas generales, los datos muestran que la IA es capaz de producir textos con
un comportamiento 1éxico comparable al de los materiales originales. Las tendencias
hacia la repeticion y la dispersion estructural observadas en algunos fragmentos no deben
interpretarse como deficiencias del modelo, sino como rasgos estilisticos derivados de la
consigna dada. De hecho, el prompt solicitaba expresamente que los textos estuvieran
inspirados en los principios del teatro del absurdo, lo que justifica tanto la reiteracion de

estructuras como la fragmentacion narrativa.

No obstante, es importante sefialar que las diferencias en la extension de los textos
pueden haber influido en ciertos resultados cuantitativos, especialmente en lo relativo a
la densidad Iéxica y el TTR. A pesar de ello, se decidio no acotar los textos ni trabajar
con fragmentos equivalentes, ya que tal estrategia habria comprometido la integridad del
disefio experimental. Al mismo tiempo, los resultados evidencian la posibilidad de
mejorar la formulacion de los prompts. En futuras aplicaciones, sera necesario ajustar las
instrucciones en funcion del enfoque pedagdgico adoptado. En este estudio, se priorizaron
las ventajas didacticas del teatro del absurdo —particularmente su carécter repetitivo—
como medio para favorecer la automatizacion de estructuras lingliisticas a través de la
dramatizacion. Por ello, se aceptd conscientemente una menor densidad 1éxica en favor

de la expresividad y la funcionalidad pedagogica del texto.
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No obstante, si el objetivo docente consistiera en fomentar una mayor riqueza
Iéxica, seria posible incorporar instrucciones mas explicitas en el prompt, tales como:
“Genera un texto con una riqueza, variedad y densidad 1éxica igual o superior a la del

texto original.”

Andlisis de los resultados desde una perspectiva pedagogica

Con el fin de complementar el analisis léxico con una valoraciéon desde una
perspectiva didactica, se llevo a cabo una evaluacion pedagogica de los textos generados
mediante [A. Esta evaluacion se estructurd a partir de una ribrica compuesta por nueve
criterios disefiados para valorar distintos aspectos relevantes en el contexto especifico de

la ensenanza del ChLE.

Cada uno de estos criterios aborda un aspecto esencial del potencial pedagdgico
del texto: la adecuacion al nivel del MCER, la cobertura de funciones comunicativas, el
control del vocabulario tematico, la correccion gramatical, la progresion tematica y logica
didactica, el potencial de oralidad y dramatizacion, el atractivo pedagogico (en términos
de interés, humor y motivacion), la ausencia de errores culturales o pragmaticos, y la

claridad del proposito pedagogico.

Cada uno de los tres textos fue evaluado por un panel de cinco docentes expertos
en la ensefianza del ChLE, identificados como E1, E2, E3, E4 y E5, siendo E6 el promedio
de todas las valoraciones asignadas. A cada criterio se le otorgd una puntuacion en una
escala del 0 al 4, en la que 0 indica una ausencia total del rasgo evaluado y 4 representa
el nivel mas alto de cumplimiento esperado. Los criterios aplicados fueron los siguientes:
A corresponde a la adecuacion al nivel MCER, es decir, si el texto se ajusta a los niveles
Al-A2 en cuanto a complejidad lingiiistica; B evalua la cobertura de funciones
comunicativas previstas para el nivel; C se refiere al control del vocabulario tematico
utilizado; D mide la correccidon gramatical; E analiza la progresion tematica o logica
didactica del contenido; F valora el potencial del texto para fomentar la oralidad o ser
dramatizado; G considera su atractivo pedagogico, como el interés, humor o motivacién
que pueda generar; H verifica la ausencia de errores culturales o pragmaticos; e I examina
la claridad del propoésito pedagdgico. Los resultados de esta evaluacion se presentan

sintetizados en las tres tablas que se incluyen a continuacion, con una estructura idéntica
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que permite observar facilmente las valoraciones asignadas por cada evaluador y

comparar globalmente los textos desde una perspectiva pedagogica.

Los resultados de la tabla 26, correspondiente al Texto 1, muestran en general una
valoracion positiva por parte del conjunto de evaluadores. La mayoria de las puntuaciones
oscilan entre 3,8 y 4, lo que indica un alto grado de cumplimiento de los criterios
pedagbgicos establecidos. Se observa un consenso practicamente unanime en torno a los
aspectos mejor valorados, destacando la adecuacion al nivel del alumnado, la claridad del
proposito pedagdgico y el potencial dramatirgico del texto, que han recibido

puntuaciones maximas por parte de la mayoria de los expertos.

Tabla 26
Resultados de la evaluacion pedagogica por evaluadores — Texto 1

(Elaboracion propia, 2025)

Criterio El E2 E3 E4 ES E6
A 4 4 4 4 3 3.8
B 3 4 0 4 4 3
C 4 4 0 4 3 3
D 4 4 4 4 3 3.8
E 4 4 4 4 4 4
F 4 4 3 4 4 3.8
G 4 4 4 4 4 4
H 4 4 4 4 4
I 4 4 4 4 4 4

Pese a ello, se identifican algunas disonancias puntuales, especialmente en la
valoracion del evaluador E3 quien asign6 una puntuacion de 0 al criterio C (control del
vocabulario temadtico), lo que sugiere una posible percepcion de limitacion léxica o
desviacion respecto al campo semantico previsto. Esta apreciacion encuentra respaldo en
el comentario del evaluador El, quien sefiala que “quizd falta hablar algo de las
profesiones que si aparece en el original”, lo que pone de manifiesto una omision tematica
concreta en el texto generado por IA. Sin embargo, ese mismo evaluador considera que
el texto es “mads atractivo que la version original para trabajar en el aula de lengua

extranjera”, destacando asi su funcionalidad practica pese a la omision puntual.
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Otros evaluadores refuerzan esta impresion general favorable. El evaluador E2
afirma que el texto “se ajusta adecuadamente al original en términos didécticos” y lo
considera “mucho mas atractivo [que el original] ya que se puede crear interacciones
reales con el alumnado y el entorno”, lo que pone en valor el potencial interactivo y

dramatizable del fragmento.

Por su parte, el evaluador E3 valora positivamente el caracter motivador del texto
y ofrece una observacion lingiiistica interesante: aunque el texto utiliza adecuadamente la
forma plural “F 15K / #r{[1X”, también incluye la forma singular “/% X, que, si bien
no es incorrecta, podria matizarse por tratarse de una eleccion pragmaticamente mas
marcada. En su opinion, “seria mejor, en este nivel y para esta tematica, mantener la forma
plural”, ya que esta es mds comin en contextos informales y cotidianos, lo cual refleja
una atencion detallada a la adecuacidon sociolingiiistica del texto al nivel de los
aprendientes. El mismo evaluador E3 destaca ademas el valor del texto como “recurso
afiadido/complementario que incentive la aplicacion practica y creativa, sobre todo, oral”,
resaltando su idoneidad para promover competencias comunicativas en el aula. También
lo considera productivo para trabajar dimensiones interculturales y sociales, lo que amplia

su valor mas alla de lo puramente lingiiistico.

Finalmente, el evaluador E4 considera que se trata de un “didlogo simple y
adecuado para el nivel del alumno”, que, ademas, resulta “mas interesante que el original”,
ya que “presenta los mismos contenidos didacticos, pero de una manera mas atractiva
para el alumno”. Afiade que “fomenta la creatividad y la reflexion mientras se incluyen
contenidos culturales en el aula”, lo cual refuerza la vision general de que el texto
generado por IA cumple con criterios de funcionalidad pedagogica y motivacion, sin

perder de vista el componente cultural.

En conjunto, tanto los resultados cuantitativos como los comentarios cualitativos
refuerzan la idea de que este primer texto generado por A no solo es adecuado para su
uso en el aula, sino que también puede aportar un valor anadido en términos de dinamismo,
motivacion y aplicabilidad didactica, siempre que se tenga en cuenta la revision puntual

de algunos aspectos Iéxicos o pragmaticos.

Por otra parte, los resultados obtenidos para el texto 2 muestran una valoracion
claramente favorable en términos pedagogicos. Las puntuaciones otorgadas por el panel
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de evaluadores reflejan una percepcion positiva en casi todos los criterios establecidos,
con medias que oscilan entre 3,2 y 4. En particular, los criterios relacionados con la
adecuacion al nivel del estudiante, el atractivo pedagogico, el potencial de dramatizacion
y la claridad del proposito didactico han recibido puntuaciones médximas por parte de
varios evaluadores, lo cual indica un elevado grado de consenso respecto a la
funcionalidad y aplicabilidad del texto en el aula. A continuacion, se presenta la tabla 27
con los resultados detallados de esta evaluacion pedagogica por evaluadores relativa al

texto 2:

Tabla 27
Resultados de la evaluacion pedagogica por evaluadores — Texto 2

(Elaboracion propia, 2025)

Evaluador El E2 E3 E4 ES E6
A 2 4 3 4 3 3.2
B 4 4 3 4 2 34
C 4 4 4 4 3 3.8
D 4 4 3 4 3 3.6
E 4 4 4 4 4 4
F 4 4 3 4 4 3.8
G 4 4 4 4 4 4
H 4 4 4 4 4 4
I 4 4 4 4 4 4

A pesar de que los datos reflejan una valoracion cuantitativa homogénea y elevada,
las observaciones cualitativas permiten matizar algunos aspectos relevantes. El evaluador
A sugiere que “afadiria un poco de dificultad”, lo cual sugiere que, a pesar de su
adecuacion general, el texto podria ser optimizado con desafios lingiiisticos adicionales

. . . 4 4 (195
que estimulen el progreso de estudiantes en niveles més altos. Aun asi, afirma que “sin
duda, este texto es mas atractivo que la version original para trabajar en el aula”, lo que

refuerza su utilidad practica.

El evaluador E2, por su parte, resalta que este texto “se ajusta perfectamente y
tiene un fin pedagogico claro”, destacando ademads que su estructura permite que tanto el
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docente como el alumnado “puedan jugar con el contexto”, lo que alude a su potencial de

dinamizacién en el aula a través de enfoques creativos.

El evaluador E3, ademas de considerar el texto motivador y adecuado para la
dramatizacion, aporta una reflexion lingiiistica precisa sobre la particula interrogativa “"%”
en contextos de nivel basico. Sefiala que el enunciado “/N =, FRHL7E X JL?” carece de
dicha particula, lo que puede reforzar errores frecuentes en estudiantes hispanohablantes.
Aunque gramaticalmente aceptable, sugiere reformular esta linea como enunciado
afirmativo para evitar ambigiiedades. También propone integrar mejor el desenlace
humoristico en el cuerpo principal del texto, en lugar de presentarlo como una acotacion
final, lo cual podria aumentar su efecto comunicativo. En conjunto, valora que el texto
“activa el interés del aprendiente, se presta para la dramatizacion y requiere de creatividad

para ser representado”.

Del mismo modo, el evaluador E4 coincide en que el texto “se ajusta
adecuadamente al original en términos didacticos”, al practicar los mismos contenidos de
gramatica y vocabulario, y lo considera “mucho mas atractivo que la version original por
la inclusion de contenido cultural y la capacidad de dramatizacion”. Estas apreciaciones
destacan no solo la fidelidad funcional del texto respecto al original, sino también su
enriquecimiento pedagdgico gracias a la incorporacion de elementos mas estimulantes

desde el punto de vista sociocultural.

En resumen, tanto las cifras como los comentarios sugieren que el Texto 2 ofrece
una base didactica s6lida y una notable capacidad para ser implementado en el aula,
aunque se le deben realizar ciertos ajustes lingiiisticos para mejorar su precision formal

sin comprometer su creatividad ni su valor expresivo.

Finalmente, los resultados correspondientes al texto 3 muestran nuevamente una
valoracion positiva y relativamente homogénea entre los evaluadores. Las puntuaciones
promedio (E6) oscilan entre 3,4 y 4, con una media general que se mantiene en valores
altos, lo que indica que el texto cumple satisfactoriamente con los principales criterios
pedagogicos establecidos. Aunque algunos evaluadores han sefialado aspectos puntuales
susceptibles de mejora, el consenso general apunta a que el texto es adecuado para el nivel

de los aprendientes y presenta un alto potencial didactico.
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Por ultimo, como se ha hecho anteriormente con los textos 1 y 2, a continuacion,
se presenta una tabla que recoge los resultados de la evaluacion pedagdgica por los
evaluadores. En la tabla 28 se pueden consultar los resultados de esta evaluacion sobre el

texto 3.

Tabla 28
Resultados de la evaluacion pedagogica por evaluadores — Texto 3

(Elaboracion propia, 2025)

Evaluador El E2 E3 E4 E5 E6
A 3 4 4 3 4 3.6
B 4 4 3 4 3 3.6
C 3 4 3 3 4 3.4
D 4 4 4 4 3 3.8
E 4 4 3 4 3 3.6
F 4 4 4 4 3 3.8
G 4 4 4 4 4 4
H 4 4 3 4 4 3.8
I 4 4 4 4 4 4

Desde el punto de vista cualitativo, los comentarios de los evaluadores refuerzan
esta valoracion general positiva, aunque también incorporan matices que permiten una
lectura més detallada. El evaluador E1, de manera sintética, afirma que “sin duda, este
texto es mas atractivo que la version original para trabajar en el aula de lengua extranjera”,

destacando asi su potencial motivador para el alumnado.

El evaluador E2 ofrece un andlisis mas extenso, valorando que el texto esta “bien
formulado y es excelente para llevar a cabo en el aula”. Considera que mantiene la
intencion comunicativa y el nivel lingiiistico del alumnado, y elogia su capacidad para

simplificar estructuras complejas sin perder la riqueza del contenido original. Subraya
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ademas que “el interés tematico se adapta mejor a los contextos cotidianos del estudiante”,
lo cual favorece tanto la comprension como la identificacion personal del alumnado con
el contenido. También destaca la claridad expresiva, el uso de recursos humoristicos y la
posibilidad de fomentar la creatividad a través de dramatizacion, expresion oral y

reflexion cultural.

El evaluador E3 coincide en destacar el “planteamiento altamente atractivo” del
texto, especialmente por su potencial para derivar diversas actividades en el aula. Aunque
sugiere que se podrian ajustar algunas estructuras para ganar naturalidad, considera que
este texto alberga incluso mas potencial que el original para estimular la reflexion critica,

lo que apunta a un enriquecimiento del contenido desde una perspectiva pedagogica.

El evaluador E4, por su parte, valora que el texto puede emplearse en un nivel
basico, pero advierte que seria necesario aclarar previamente ciertos términos que podrian
resultar desconocidos para el alumnado. Anade que este texto le parece el mas complejo
de los tres, aunque reconoce que trabaja los mismos contenidos desde una perspectiva
distinta. Ademas, lo considera mas atractivo que el original por su capacidad para
conectar con problemadticas actuales que afectan a la sociedad, lo que podria potenciar su

relevancia en contextos educativos contemporaneos.

En conjunto, el Texto 3 ha sido valorado como una propuesta sélida y versatil,
con una estructura que favorece tanto la comprension como la exploracion creativa en el
aula. Las observaciones apuntan a un texto algo mas complejo en ciertos aspectos, pero
también mas rico desde el punto de vista temdtico, comunicativo y cultural. Esto lo
convierte en un recurso pedagodgico con alto potencial para promover no solo el
aprendizaje lingiiistico, sino también el pensamiento critico y la interaccion significativa
entre los aprendientes. No obstante, también requiere de la evaluacion lingiiistica del

docente sobre el uso de la lengua china.

La figura 17 presenta una comparacion grafica de las calificaciones medias
otorgadas a cada uno de los tres textos generados por IA, en relaciéon con los nueve
criterios pedagdgicos establecidos en la ribrica de evaluacion. En términos generales, se
observa una tendencia positiva y relativamente homogénea en los tres textos, con
puntuaciones que se sitlan mayoritariamente por encima de 3,4 en todos los indicadores.

El texto 1 muestra un rendimiento ligeramente mas irregular, destacando especialmente
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una caida en los criterios B (cobertura de funciones comunicativas) y C (control del
vocabulario tematico), donde obtiene una puntuacion de 3.0 en ambos casos. Esta
tendencia coincide con los comentarios cualitativos, donde algunos evaluadores sefialaron
limitaciones léxicas. No obstante, el texto se recupera en los criterios posteriores,

alcanzando la maxima puntuacion (4.0) en cinco de los nueve criterios.

El texto 2, por su parte, muestra un desempefio mas equilibrado, con valores
estables y altos en practicamente todos los criterios, especialmente en aquellos vinculados
al atractivo pedagdgico, la claridad del propdsito didactico y la ausencia de errores
culturales o pragmaticos. Su puntuacion mas baja se encuentra en el criterio A
(adecuacion al nivel CEFR), con un 3.2, aunque sigue siendo un valor aceptable en

términos globales.

El texto 3 es el que presenta una linea mas constante, manteniéndose entre 3.4 y
4.0 en todos los indicadores. Destaca especialmente por obtener la puntuacion mas alta
en el criterio G (atractivo pedagogico), lo cual es coherente con los comentarios de los
evaluadores, quienes resaltaron su conexion tematica con la realidad del alumnado, asi
como su potencial para promover la creatividad, el pensamiento critico y la reflexion

intercultural.

Figura 17
Comparacion de los tres textos segun criterios de evaluacion pedagogica

(Elaboracion propia, 2025)

Comparacion de resultados pedagoégicos por criterio
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8.2.5 Conclusiones

El presente estudio tuvo como objetivo principal analizar el potencial de la IA,
concretamente mediante el uso de modelos generativos, para producir textos teatrales
adecuados a los fines pedagogicos de la ensefianza del ChLE. Para ello, se disefié una
metodologia que combind criterios lingliisticos, didacticos y estilisticos, y que incluyé no
solo la generacion de textos, sino también su evaluacion léxica, pedagdgica y funcional a

través de un panel de docentes especializados.

Desde el punto de vista Iéxico, el andlisis revel6 diferencias relevantes entre los
textos generados por IA y sus versiones originales. El primer texto, siguiendo el estilo del
teatro del absurdo, presenta una baja densidad léxica (14,75 %) y un TTR reducido
(0,360), debido al uso repetitivo de estructuras como “fl /&£ o “fih /2 ....." 5. Esta
repeticion, aunque penaliza la variedad 1éxica, resulta util en contextos de ensefianza
orientados a la automatizacion de patrones sintacticos. En contraste, los textos 2 y 3
presentan una mayor riqueza léxica y un desarrollo tematico mas equilibrado, con
densidades Iéxicas en torno al 43 % y TTR mas elevados, lo cual los hace adecuados para

contextos de ampliacion 1éxica y trabajo discursivo mas diverso.

En el plano pedagogico, la evaluacion cuantitativa de los nueve criterios aplicados
a los tres textos (adecuacion al nivel MCER, funciones comunicativas, vocabulario,
correccion gramatical, progresion tematica, oralidad, atractivo, ausencia de errores
culturales y claridad didactica) arrojo resultados notablemente positivos. Las
puntuaciones medias por texto se situaron en torno a 3,6 o superiores sobre una escala de
0 a 4. Los textos 2 y 3 fueron valorados como especialmente equilibrados y
didacticamente ricos, mientras que el texto 1, a pesar de sus carencias léxicas, fue
percibido como atractivo por su potencial dramatizable y su estilo reiterativo, alineado

con ciertos objetivos de ensenanza en niveles iniciales.

Las valoraciones cualitativas aportadas por los evaluadores enriquecen este
analisis. Todos coincidieron en destacar que los textos generados por IA resultan mas
atractivos que los originales, tanto por su estilo narrativo y humoristico como por su
capacidad para conectar con el alumnado y estimular su participacion. Se valoraron
positivamente aspectos como la naturalidad del registro conversacional, la posibilidad de
crear interacciones auténticas y la incorporacion de contenidos culturales. También se
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sefialaron recomendaciones para mejorar ciertos aspectos gramaticales (como el uso de
particulas interrogativas o formas singulares/plurales en contextos informales), lo que
evidencia el valor del juicio experto humano como complemento necesario en los

procesos de validacion.

Cabe destacar, ademas, que los textos no fueron evaluados de forma aislada, sino
dentro de un enfoque de ensefianza por tareas. En este sentido, se disefiaron actividades
complementarias con el fin de favorecer su dramatizacion, su aplicacion practica en el
aula y la reflexion critica sobre temas sociales y culturales. Estas actividades incluyeron

juegos de roles, analisis culturales, debates o ejercicios de expresion oral.

Entre las limitaciones del estudio, se identifican tres aspectos principales. En
primer lugar, la diferencia de extension entre los textos generados y los originales afectd
algunos indicadores como la densidad léxica o el TTR, ya que no se trabajé con
fragmentos equivalentes para no comprometer la cohesion narrativa. En segundo lugar,
el diseno de los prompts, si bien eficaz, puede mejorarse con instrucciones mas
especificas que garanticen mayor control sobre el vocabulario, la progresion discursiva o
la riqueza léxica. Por ultimo, aunque el estudio incluye una muestra significativa de
docentes evaluadores, no se ha medido el impacto real de los textos en la adquisicién

lingiiistica del alumnado, lo cual seria una linea relevante de investigacion futura.

En sintesis, los resultados de este estudio demuestran que la IA puede ser una
aliada potente e innovadora en el disefio de materiales para la ensefianza del ChLE. Los
textos generados no solo cumplen con estdndares didécticos, sino que ofrecen un alto
valor expresivo, dramatizable y motivador. No obstante, se ha evidenciado la necesidad
de evaluacion de los textos por parte del docente ya que los materiales generados incluian
algunos errores gramaticales o de uso de la lengua china. Esto revela la importancia de la
edicion humana al final del proceso de generacion. De esta manera, la combinacion de [A
y criterio docente humano permite generar recursos pedagogicos flexibles, adaptables y
contextualmente relevantes. No se trata de sustituir al profesorado, sino de dotarlo de
herramientas que amplien sus posibilidades creativas y faciliten el disefio de propuestas
que promuevan el aprendizaje significativo, el pensamiento critico y la competencia

comunicativa del alumnado.
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8.3 Resultados generales

El capitulo 8 se estructur6 en dos fases complementarias que abordaron el
potencial de la IAG en el disefio y evaluacion de materiales teatrales adaptados a la
ensefianza del ChLE. Cada fase se articuld en torno a preguntas de investigacion

especificas, cuyas respuestas permiten trazar un balance riguroso del estudio.

En la fase 8.1, el objetivo fue explorar la viabilidad de crear automaticamente
escenas teatrales inspiradas en el teatro del absurdo, a partir de textos del manual £/ nuevo
libro de chino practico (2011). La primera pregunta que guio esta etapa fue: ;Qué
caracteristicas debe tener un prompt para que una herramienta de IAG genere
automaticamente textos teatrales breves inspirados en el teatro del absurdo y coherentes
con los contenidos del manual? A través de un proceso iterativo y sistematico de disefio,
prueba y reajuste, se logré formular un prompt altamente especifico, en el que se
integraban condiciones formales, lingiiisticas, escénicas y estéticas muy detalladas. Este
prompt exigia, entre otros aspectos, el uso exclusivo del vocabulario del texto base, una
estructura dialogica clara, un tono ludico, acotaciones en espafiol y un trasfondo temético
simple pero sugerente. Aunque no se logrdé una generacion totalmente auténoma, los
textos producidos fueron notablemente satisfactorios, requiriendo intervenciones del
docente principalmente en el plano lingiiistico del uso de la lengua china. El disefio final
del prompt demostré ser eficaz para producir escenas breves con sentido pedagogico,

adecuadas al nivel A1-A2.

La segunda pregunta de esta fase fue: ;En qué medida puede la IAG, mediante un
segundo prompt orientado a la didactica, generar propuestas educativas que incluyan
actividades participativas y culturalmente contextualizadas, capaces de fomentar tanto el
desarrollo de la competencia intercultural como la fluidez oral del alumnado? Los
resultados fueron igualmente positivos. La IA gener6 actividades complementarias
relevantes y creativas, tales como juegos de roles, propuestas de debate cultural, ejercicios
de reescritura y dinamicas de reflexion. Estas propuestas mostraron un alto potencial para
incentivar la oralidad, el pensamiento critico y la participacion activa del alumnado,
ademas de alinearse con objetivos interculturales. El modelo fue capaz de contextualizar
sus sugerencias en torno a los temas abordados en las escenas absurdas (la espera, la rutina,
el silencio, la contaminacion), mostrando una sorprendente sensibilidad hacia el enfoque

didactico buscado.
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En la fase 8.2 se pasé de la generacion a la evaluacion. Esta etapa tuvo como
finalidad examinar la calidad léxica y pedagdgica de los textos producidos, tomando
como referencia el MCER y los estandares oficiales del Centro para la Educacion en
Lenguas del Ministerio de Educacion de China. La primera pregunta planteada fue: ;En
qué medida el corpus de textos teatrales generados por IAG respeta las restricciones
Iéxicas establecidas y se ajusta al nivel lingiiistico previsto para aprendientes iniciales de
ChLE? El andlisis lingiiistico, realizado mediante herramientas de procesamiento de
corpus, reveld que los textos respetaban mayoritariamente el vocabulario permitido, con
escasas incursiones fuera del repertorio autorizado. El texto 1, con una densidad léxica
del 14,75 % y un TTR de 0,360, mostr6é un uso repetitivo de patrones basicos, lo cual fue
interpretado como qtil para la automatizacion de estructuras. Los textos 2 y 3 presentaron
mayor diversidad (TTR 0,440 y 0,457), una densidad léxica mas rica (43 %) y una
progresion discursiva mas matizada. En todos los casos, el nivel 1éxico se mantuvo dentro

de los margenes razonables para A1-A2, validando el control ejercido a través del prompt.

La ultima pregunta abord6 la idoneidad pedagégica del material generado: ;Son
los textos generados por IA apropiados desde una perspectiva pedagdgica para su uso en
el aula, considerando criterios como la adecuacion al nivel, la cobertura de las funciones
comunicativas, el atractivo pedagdgico y el potencial para la oralidad? Los resultados
cuantitativos fueron concluyentes. Las evaluaciones de los nueve criterios aplicados a los
tres textos arrojaron puntuaciones medias superiores a 3,6 sobre 4, lo cual indica un alto
grado de satisfaccion por parte de los docentes evaluadores. Los textos fueron valorados
como adecuadamente estructurados, Utiles para promover la oralidad y especialmente
atractivos para el alumnado. Ademas, las valoraciones cualitativas destacaron el valor
dramaturgico de los textos, su adecuacion emocional y humoristica, y su capacidad para
estimular la participacion. La A fue reconocida como un apoyo creativo para el disefio
pedagbgico, especialmente cuando sus propuestas se integraron en secuencias por tareas
que incluian dramatizacion, andlisis intercultural, creacion de finales alternativos o juegos

lingiiisticos.

En sintesis, el capitulo 8 confirmd que la IAG, cuando se emplea dentro de un
marco pedagogico riguroso y bien disefiado, puede actuar como una herramienta potente
para la creacion de materiales teatrales en ChLE. Los textos generados mostraron un alto

valor expresivo y didéactico, respetaron en gran medida las restricciones lingliisticas, y
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fueron percibidos como motivadores, viables y coherentes con enfoques metodologicos
activos. Sin embargo, también se sefialaron dos limitaciones importantes que son la
necesidad de evaluacion y revision del uso de la lengua por parte de un experto y, la falta
de datos empiricos sobre su impacto real en contextos de aula. Esta observacion justifica
la necesidad de futuras investigaciones centradas en el andlisis del rendimiento del

alumnado y la validacion del material a través de experiencias docentes reales.

8.4 Limitaciones observadas

A pesar de los resultados prometedores obtenidos en ambas fases del capitulo 8§,
el estudio presenta algunas limitaciones que condicionan el alcance de sus conclusiones.
En primer lugar, se trata de una investigacion exploratoria, centrada en una muestra
reducida de escenas y sin implementacion directa en el aula. Aunque los textos fueron
evaluados por docentes expertos y mostraron un alto potencial didactico, no existen ain
datos empiricos que confirmen su eficacia real sobre el aprendizaje del alumnado. Esta
carencia metodologica impide valorar el impacto de los materiales generados sobre
variables como la adquisicion Iéxica, la mejora de la fluidez oral o la motivacion en

contextos reales.

En segundo lugar, el nimero de escenas generadas fue limitado y no se abord¢ la
produccion automatizada en masa. Aunque el diseio del prompt resultd eficaz para
obtener textos adecuados con un grado de intervencion docente moderado, no se analiz6
si este rendimiento se mantiene constante en series largas de generacion. La escalabilidad

del proceso, por tanto, sigue siendo una incognita.

Otro aspecto para considerar es que el estudio se centrd exclusivamente en el uso
de un unico modelo de IAG, ChatGPT. No se establecieron comparaciones sistematicas
con otros sistemas disponibles, lo que deja abierta la posibilidad de que otros modelos
puedan ofrecer distintos niveles de control léxico, riqueza expresiva o adecuacion
pedagégica. Incluir comparativas en estudios futuros permitiria afinar mejor las

recomendaciones sobre el uso de IAG en entornos educativos.

Ademas, aunque el andlisis cualitativo se basd en la percepcion de docentes

especialistas, la ausencia de datos procedentes del alumnado limita la comprension de
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aspectos como la recepcion afectiva, la comprension real del contenido, o el efecto de los

textos sobre la participacion y el rendimiento lingiiistico en el aula.

Finalmente, aunque se logré una reduccion significativa del grado de intervencion
docente respecto a la creacidon tradicional de materiales, no fue posible prescindir
completamente del control humano. Incluso con el prompt final optimizado, en todos los
casos fue necesaria al menos una intervencion minima, ya fuera para eliminar vocabulario
no autorizado, ajustar el tono, o reformular fragmentos para adecuarlos a los objetivos
curriculares. Esto indica que, al menos en su estado actual, la IA no puede sustituir el
juicio pedagogico experto, aunque si representa una herramienta altamente eficaz para

potenciarlo.

Estas limitaciones no invalidan los hallazgos del estudio, pero subrayan la
necesidad de continuar investigando con muestras mas amplias, modelos diversos y
evaluaciones empiricas que permitan consolidar el papel de la IAG en la ensefanza del

ChLE.

8.5 Conclusiones

El capitulo 8 ha desarrollado una propuesta de mejora centrada en la integracion
de IAG en la creacion de materiales didécticos para el aula de ChLE. La investigacion se
dividio en dos fases complementarias: una primera centrada en la generacion de textos a
partir de un prompt disenado especificamente, y una segunda orientada a evaluar la

calidad léxica y pedagogica de dichos textos.

En la primera fase (8.1), se logré disefiar un prompt eficaz capaz de transformar
diadlogos del manual E/ nuevo libro de chino practico (2011) en pequeias escenas teatrales
inspiradas en el teatro del absurdo, respetando las restricciones lingliisticas propias del
nivel A1-A2. El proceso, de carécter iterativo, demostré que la IA puede actuar como
coautora de materiales didéacticos, aportando no solo estructuras textuales, sino también
ideas originales que estimularon la creatividad del docente. Las escenas generadas
presentaron un equilibrio notable entre fidelidad al input Iéxico y apertura expresiva, lo
que permitid su incorporacion en secuencias didacticas mas amplias con actividades,

reflexiones y propuestas culturales asociadas. En este sentido, la IA se consolidé como
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una herramienta de apoyo valiosa, no sustitutiva, cuya utilidad depende de un disefio

pedagogico claro y de la intervencion experta del profesorado.

No obstante, una limitacion significativa fue la falta de validacion empirica directa
en contextos de aula, lo que motivd la segunda fase de investigacion (8.2). Esta etapa
consistio en una evaluacion detallada de los textos generados desde una perspectiva 1éxica
y pedagogica, comparando sus caracteristicas con los estindares del MCER y del
Ministerio de Educacion chino. Los resultados fueron positivos: los textos mostraron una
adecuada diversidad Iéxica, claridad comunicativa y atractivo didéctico, especialmente
en los casos donde el prompt se ajustd con mayor precision. Las valoraciones cualitativas
de los docentes participantes confirmaron que los materiales resultaban ftiles,
motivadores y relevantes para el aprendizaje. Asimismo, se destacod su potencial para

fomentar la oralidad, la implicaciéon emocional y la reflexion critica en el aula.

A pesar de estos avances, se identificaron también retos importantes. Por un lado,
la necesidad de seguir perfeccionando los prompts para lograr mayor control sobre el
contenido generado; por otro, la importancia de evaluar los materiales no solo desde
criterios técnicos, sino también en su impacto real sobre el aprendizaje del alumnado. La
diferencia de extension entre los textos originales y los generados, asi como ciertas
desviaciones léxicas puntuales, evidencian que la intervencion docente sigue siendo

indispensable en la fase de edicion y validacion final.

En conjunto, el capitulo 8 ha demostrado que la IAG puede desempefiar un papel
clave en la innovacion metodoldgica aplicada a la ensefianza del ChLE. Si bien no
reemplaza la experiencia ni el juicio profesional del docente, si amplia sus posibilidades
creativas y facilita el acceso a materiales expresivos, culturalmente significativos y
adaptables. Esta propuesta de mejora abre nuevas lineas de trabajo para futuras
investigaciones centradas en la integracion critica de tecnologias emergentes en contextos

educativos especificos.
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QUINTA PARTE:

CONCLUSIONES GENERALES
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CAPITULO 9. CONCLUSIONES

9.1 Conclusiones generales

Esta tesis ha abordado la ensefianza del ChLE desde una perspectiva innovadora,
interdisciplinar y critica. A lo largo del trabajo se ha articulado un recorrido investigativo
dividido en cinco grandes bloques, cada uno de los cuales ha ido dando respuesta a las
necesidades detectadas y consolidando una propuesta metodoldgica propia, fundada en la

creatividad, la afectividad y el uso pedagdgico de tecnologias emergentes.

El punto de partida fue una revision exhaustiva del estado de la ensefianza del
ChLE, con especial atencion a su desarrollo en Espaiia y en el contexto insular de las Islas
Canarias. En estos entornos, donde el acceso a recursos especificos y propuestas
metodoldgicas actualizadas es todavia limitado, se constato la persistencia de enfoques
tradicionales centrados en la repeticion mecanica, la memorizacion y una escasa atencion
a la oralidad espontanea. Esta situacion, sumada a las particularidades afectivas y
culturales de los aprendientes hispanohablantes, subrayo la urgencia de disefiar estrategias
didacticas capaces de promover la motivacion, la expresion oral y la participacion del

alumnado desde una perspectiva mas emocional y significativa.

En este marco, se propuso una intervencién didactica basada en el teatro del
absurdo como via para favorecer la fluidez oral en niveles iniciales. A través del disefio y
aplicacion de esta propuesta, se obtuvieron resultados alentadores en términos de aumento
en la participacién, disminucion de la ansiedad comunicativa y mejora en la
automatizacion de estructuras gramaticales basicas. Sin embargo, la falta de materiales
teatrales adecuados al nivel principiante y las dificultades para implementar la
metodologia de forma sistematica en distintos contextos llevaron a disefiar una nueva fase

de mejora.

La cuarta parte de la tesis, por tanto, explor6 la integracion de la IAG como
herramienta para subsanar dichas limitaciones. A través de dos estudios sucesivos, se
logrd, por un lado, disefiar un prompt especifico para adaptar textos originales en
versiones de teatro del absurdo adecuadas al nivel del alumnado; y por otro, evaluar la
calidad léxica y pedagdgica de los materiales teatrales generados. Los resultados de estas

investigaciones no solo confirmaron la viabilidad técnica de esta herramienta, sino
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también su pertinencia didactica, siempre que se utilice junto con la mediacion reflexiva

del profesorado.

Desde una perspectiva mas amplia, esta tesis ha demostrado que es posible
enriquecer la ensefianza del ChLE mediante un enfoque holistico que combine tecnologia,
expresion artistica y criterios pedagdgicos solidos. La propuesta hibrida aqui desarrollada
no pretende sustituir enfoques existentes, sino ofrecer una alternativa complementaria que
permita abordar con mayor profundidad las dimensiones afectiva, comunicativa y cultural
del aprendizaje. Se ha prestado especial atencion al contexto real del aula, a las
necesidades concretas del estudiantado y a los retos especificos del profesorado, sin

descuidar el rigor académico ni la posibilidad de transferencia a otros entornos educativos.

Uno de los grandes objetivos de esta tesis fue precisamente el de ofrecer una
respuesta estructurada y viable a las carencias metodologicas y emocionales que
obstaculizan la adquisicion de la fluidez oral en el aula de ChLE, con especial atencion a
contextos de habla hispana. Para ello, se plantearon como metas fundamentales: analizar
criticamente los enfoques actuales, proponer soluciones basadas en el juego dramatico y
la expresividad, integrar herramientas tecnoldgicas emergentes con fines pedagogicos, y
disefiar una secuencia metodoldgica adaptable, evaluable y sostenible. Todos estos
objetivos se han cumplido a través de un enfoque mixto que ha combinado investigacion

tedrica, creacion de materiales, disefio experimental y validacion de resultados.

Entre las contribuciones mas destacadas del trabajo se encuentra la creacion de un
marco metodolégico replicable, capaz de integrar generacion textual automatizada,
andlisis pedagdgico y propuesta de intervencion. Asimismo, la tesis ha evidenciado la
importancia de desarrollar recursos adaptados al nivel de los estudiantes, pero sin
renunciar a la creatividad, el humor y la conexiéon emocional. Este enfoque no solo
favorece la implicacion activa del alumnado, sino que también enriquece la practica

docente al ofrecer nuevas vias de experimentacion e innovacion.

Esta tesis se ha desarrollado con mencidn internacional entre la Universidad de
Las Palmas de Gran Canaria y la Universidad de Estudios Internacionales de Shanghai.
La experiencia vivida durante la estancia en China, asi como la participacién en foros

como la Conferencia Mundial sobre la Lengua China (2024), han nutrido este trabajo de
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perspectivas contrastadas y enriquecedoras, permitiendo una visidn mas compleja, critica

y contextualizada del proceso de ensefianza-aprendizaje del ChLE.

Al mismo tiempo, esta tesis representa también un recorrido personal e intelectual
que comenzd muchos afos atras, en el aula, cuando, como estudiante, senti por primera
vez la frustracion de no poder expresarme con libertad en chino. Aquella dificultad inicial,
lejos de apagarse, se transformo en curiosidad, en deseo de comprender y en impulso por
crear. A lo largo de los afos, esa emocion fue tomando nuevas formas: primero como
docente, luego como investigadora. Cada etapa del proceso ha estado marcada por la
misma pregunta: ;como podemos ensefiar lenguas de manera mas humana, mas sensible,

mas significativa?

Como prolongacion natural de este recorrido, se proponen a continuacioén cinco
reflexiones que emergen del presente trabajo y que, a modo de invitacion, pueden orientar
futuras investigaciones o practicas docentes, contribuyendo asi a la generacion de

conocimiento:

1. El teatro del absurdo como catalizador intelectual. Este tipo de teatro aporta un
componente de pensamiento critico y profundidad intelectual que a menudo se
pierde en dindmicas repetitivas convencionales. En el contexto universitario,
donde los estudiantes poseen inquietudes mas complejas, repetir frases como en
la educacion primaria puede generar resistencia o desconexion. El teatro del
absurdo, en cambio, permite abordar tematicas sociales relevantes a través de la
repeticion. Como se mostrd en el primer texto generado mediante IA, una escena
absurda con un simple platano incorporaba referencias intertextuales a Diario de
un loco (1918) de Lu Xun, dando pie a una reflexion profunda sobre la familia y
la identidad.

2. Automatizacion y fluidez cognitiva. Como plantea De Jong (2023), 1a fluidez debe
entenderse como un constructo dinamico, estrechamente vinculado con la
automatizacion de procesos mentales. En esta tesis se ha explorado cémo la
repeticion, desde la tradicion china, permite generar automatizacion que favorece
la fluidez. Esta relacion merece un mayor desarrollo en futuras investigaciones,
prestando atencion no solo al producto observable del discurso, sino también a los

procesos mentales subyacentes que sustentan la transferencia del aprendizaje.
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3.

Automatizacion: entre lo cognitivo y lo digital. A lo largo de la investigacion se
ha abordado la automatizacion desde dos perspectivas complementarias: por un
lado, la automatizacion ligada a la fluidez cognitiva (De Jong, 2023) y a la
tradicion educativa china; y por otro, la automatizacion vinculada a la IA,
analizada en el capitulo 5. Esta doble lectura enriquece el concepto y abre nuevas
lineas de analisis sobre como confluyen los mecanismos humanos y tecnolégicos
en el aprendizaje de lenguas.

Competencia digital y adquisicion lingiiistica. Desde el enfoque del aprendizaje
basado en contenidos, se ha observado que el uso de herramientas digitales, como
la TA, no solo favorece la adquisicion del ChLE, sino que al mismo tiempo
desarrolla competencias digitales esenciales en el entorno profesional del siglo
XXI. Esta doble adquisicion refuerza el caracter transversal del aprendizaje y su
aplicabilidad en contextos reales.

Transferencia y construccion de identidad. Esta tesis apunta hacia un objetivo
futuro central: fomentar la transferencia del aprendizaje a nuevos contextos. En la
educacion del siglo XXI, el aula se convierte en un escenario para la exploracion
identitaria y la practica segura. El teatro ofrece una “madscara” que permite
experimentar sin temor al juicio, mientras que la IA proporciona un espacio donde
el estudiante puede ensayar y comunicarse sintiéndose protegido. Ambos recursos,
desde sus particularidades, contribuyen a la formacion integral del aprendiz y, en
ambos casos, el objetivo didactico esta centrado en la transferencia. A través del
teatro se genera transferencia de los contenidos aprendidos a nuevos contextos.
La IA por su parte ofrece un nuevo paradigma en el entorno educativo en el que
el objetivo de aprendizaje no es la acumulacion de contenidos sino la eficaz

transferencia de estos.

Al concluir este trabajo, aquella pregunta inicial permanece viva, ahora

acompafiada por nuevas respuestas, nuevos caminos y una certeza renovada: en el nuevo
paradigma educativo, todo se trata de transferencia. Ensefiar ya no significa tinicamente
transmitir contenidos, sino facilitar que el conocimiento viaje, se relacione, se transforme
y se aplique a nuevos escenarios. Como hemos visto, el teatro brinda un espacio simbolico
y creativo donde el estudiante puede reapropiarse del contenido lingiiistico, resignificarlo
y proyectarlo hacia realidades distintas, habilitando asi una transferencia genuina del aula

a la vida. Por su parte, la IA nos invita a abandonar la acumulacién mecanica de
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informacion para dar paso a conexiones significativas entre saberes, competencias y
emociones. Desarrollar esta capacidad de transferir —de un cddigo a otro, de un medio a
otro, de una emocién a un pensamiento— serd una competencia esencial en la nueva era
de la IA, siempre al abrigo de la socio afectividad, ese tejido invisible que sostiene el
aprendizaje auténtico. Porque al final, no se trata solo de ensefiar una lengua, sino de abrir
puertas, tender puentes y transformar mundos. Esta tesis ha sido, en si misma, un ejercicio
de transferencia: entre culturas, entre disciplinas, entre lo personal y lo colectivo. Y es ahi
donde reside su verdadero valor. Porque cuando el conocimiento se mueve, el
pensamiento se expande. Y cuando la emocion lo acompatfia, entonces, y solo entonces,

nace la transformacion.

9.2 General Conclusions

This thesis has addressed the teaching of Chinese as a Foreign Language (CFL)
from an innovative, interdisciplinary, and critical perspective. Throughout the work, the
research process has been structured into five main sections, each of which has responded
to identified needs and contributed to the development of a distinct methodological
proposal, grounded in creativity, affectivity, and the pedagogical use of emerging

technologies.

The starting point was a comprehensive review of the state of CFL teaching, with
particular focus on its development in Spain and within the insular context of the Canary
Islands. In these settings, where access to specialised resources and up-to-date
methodological proposals remains limited, the persistence of traditional approaches
centred on mechanical repetition, rote memorisation, and minimal emphasis on
spontaneous speaking was observed. This situation, together with the affective and
cultural particularities of Spanish-speaking learners, highlighted the urgency of designing
didactic strategies capable of fostering motivation, oral expression, and student

participation from a more emotional and meaningful perspective.

Within this framework, a didactic intervention based on the Theatre of the Absurd
was proposed as a means to foster oral fluency at beginner levels. Through the design and
implementation of this proposal, encouraging results were obtained in terms of increased
participation, reduced communicative anxiety, and improved automatisation of basic

grammatical structures. However, the lack of theatrical materials suited to beginner levels
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and the challenges of systematically implementing the methodology across different

contexts led to the development of a new improvement phase.

The fourth part of the thesis, therefore, explored the integration of Generative
Artificial Intelligence (GAI) as a tool to address these limitations. Through two successive
studies, it was possible, on the one hand, to design a specific prompt for adapting original
texts into versions of absurdist theatre appropriate to the learners’ level; and, on the other,
to evaluate the lexical and pedagogical quality of the generated theatrical materials. The
findings from these investigations confirmed not only the technical feasibility of this tool,
but also its pedagogical relevance, provided it is used in conjunction with the teacher’s

reflective mediation.

From a broader perspective, this thesis has demonstrated that it is possible to
enrich the teaching of CFL through a holistic approach that combines technology, artistic
expression, and sound pedagogical principles. The hybrid proposal developed herein does
not aim to replace existing approaches but rather to offer a complementary alternative
that enables a deeper engagement with the affective, communicative, and cultural
dimensions of language learning. Particular attention has been paid to the real context of
the classroom, the specific needs of learners, and the particular challenges faced by
teachers, without compromising academic rigour or the potential for transferability to

other educational settings.

One of the main objectives of this thesis was precisely to provide a structured and
viable response to the methodological and emotional shortcomings that hinder the
acquisition of oral fluency in the CFL classroom, with particular attention to Spanish-
speaking contexts. To this end, the fundamental goals were: to critically analyse current
approaches; to propose solutions based on dramatic play and expressiveness; to integrate
emerging technological tools for pedagogical purposes; and to design an adaptable,
assessable, and sustainable methodological sequence. All these objectives have been
achieved through a mixed-method approach that has combined theoretical research,

materials development, experimental design, and validation of results.

Among the most significant contributions of this study is the development of a
replicable methodological framework capable of integrating automated text generation,

pedagogical analysis, and intervention design. Furthermore, the thesis has highlighted the
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importance of creating resources tailored to students’ proficiency levels, without forgoing
creativity, humour, and emotional resonance. This approach not only enhances learners’
active engagement, but also enriches teaching practice by offering new avenues for

experimentation and innovation.

On the other hand, several limitations have also been acknowledged, which open
up new avenues for research. These include the lack of direct implementation of Al-
generated materials in real classroom contexts; the small size of the sample evaluated; the
need to compare different artificial intelligence models (as the study focused exclusively
on the use of ChatGPT); and the challenges of scalability and lexical control in large-
scale generation processes. Despite these limitations, the findings provide a solid
foundation for further exploration of the pedagogical use of such technologies and for the

development of materials more closely aligned with classroom needs.

This thesis has been developed under an international joint supervision agreement
between the University of Las Palmas de Gran Canaria and the Shanghai International
Studies University. The experience gained during the research stay in China, as well as
participation in forums such as the World Chinese Language Conference, has enriched
this work with diverse and insightful perspectives, enabling a more complex, critical, and

contextually grounded understanding of the teaching and learning process of CFL.

At the same time, this thesis also marks the culmination of a personal and
intellectual journey that began many years ago, in the classroom, when, as a student, I
first experienced the frustration of being unable to express myself freely in Chinese. That
initial difficulty, far from diminishing, transformed into curiosity, a desire to understand,
and a drive to create. Over the years, that emotion took on new forms: first as a teacher,
and later as a researcher. Every stage of the process has been shaped by the same
fundamental question: how can we teach languages in a more humane, more sensitive,

and more meaningful way?

As a natural extension of this journey, five reflections are proposed below, arising
from the present work and offered as an invitation to guide future research or teaching

practice, thereby contributing to the generation of knowledge:
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Theatre of the Absurd as an intellectual catalyst. This type of theatre contributes
a dimension of critical thinking and intellectual depth often lacking in
conventional repetitive classroom activities. In university contexts, where
students tend to have more complex intellectual concerns, the mechanical
repetition of phrases common in primary education may provoke resistance or
disengagement. In contrast, Theatre of the Absurd enables the exploration of
socially relevant themes through repetition. As demonstrated in the first Al-
generated text, an absurd scene involving a simple banana incorporated
intertextual references to Diary of a Madman (1918) by Lu Xun, prompting
profound reflection on family and identity.

Automation and cognitive fluency. As De Jong (2023) argues, fluency should be
understood as a dynamic construct closely linked to the automatization of mental
processes. This thesis has explored how repetition, rooted in Chinese tradition,
facilitates automatization that in turn supports oral fluency. This relationship
warrants further development in future research, with attention not only to the
observable output of speech but also to the underlying cognitive processes that
sustain the transfer of learning.

Automatization: between the cognitive and the digital. Throughout this research,
automatization has been addressed from two complementary perspectives: on the
one hand, automatization related to cognitive fluency (De Jong, 2023) and the
Chinese educational tradition; on the other, automatization linked to artificial
intelligence, as analysed in Chapter 5. This dual perspective enriches the concept
and opens new lines of inquiry into how human and technological mechanisms
converge in language learning.

Digital competence and language acquisition. From the perspective of content-
based learning, it has been observed that the use of digital tools, such as Al, not
only facilitates the acquisition of Chinese as a foreign language but also
simultaneously develops essential digital competences required in the
professional environments of the 21st century. This dual acquisition reinforces the
transversal nature of learning and its applicability in real-world contexts.
Transfer and identity construction. Ultimately, the entire thesis converges on a
central objective: to foster the transfer of learning to new contexts. In 21st-century
education, the classroom becomes a space for identity exploration and safe

practice. Theatre offers a “mask” through which students can experiment without
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fear of judgement, while Al provides a space in which learners can rehearse and
communicate with a sense of security. Both resources, each in their own way,

contribute to the learner’s holistic development.

As this work draws to a close, that initial question remains alive—now
accompanied by new answers, new pathways, and a renewed certainty: in the new
educational paradigm, everything revolves around transfer. Teaching is no longer merely
about transmitting content, but about enabling knowledge to travel, connect, transform,
and apply itself to new contexts. As we have seen, theatre provides a symbolic and
creative space in which learners can reclaim linguistic content, reframe it, and project it
into different realities—thereby enabling genuine transfer from the classroom to life. In
parallel, artificial intelligence invites us to move away from the mechanical accumulation
of information and instead foster meaningful connections between knowledge, skills, and
emotions. Cultivating this ability to transfer—from one code to another, from one
medium to another, from an emotion to a thought—will be an essential competence in the
new Al era, always nurtured by socio-affectivity: that invisible thread which sustains
authentic learning. For in the end, teaching a language is not only about grammar or
vocabulary—it is about opening doors, building bridges, and transforming worlds. This
thesis has, in itself, been an exercise in transfer: between cultures, between disciplines,
between the personal and the collective. And therein lies its true strength. Because when
knowledge moves, thought expands. And when it is accompanied by emotion, then—and

only then—does transformation begin.
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I. Ejemplo de aplicacion con el softwate Praat (Boersma y Weenink, 2022)
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2145989 | il 94.783979

I1. Resultados del cuestionario “Autoevaluacion: mis areas de mejora”

IL.I Interfaz del cuestionario

Autoevaluacion:
Mis areas de mejora.

El siguiente formulario tiene como objetivo hacer una autoevaluacién sobre nuestras propias estrategias de aprendizaje y descubrir nuestras
propias areas de mejora con el fin de poner en marcha nuevas estrategias y metodologias que nos permitan mejorar nuestro rendimiento en este
nuevo curso.

Mucho &nimo y muchas gracias por participar.

- Cuando envie este formulario, no recopilara automaticamente sus detalles, como el nombre y la direccion de correo electrnico, a menos que lo

proporcione usted mismo.

* Obligatorio

Soy estudiante de lenguas extranjeras. 1)

1. Nombre y apellidos. * [}

Escriba su respuesta

2. Edad.* 03

Escriba su respuesta
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IL.II Resultados del cuestionario por preguntas

5. Conocimiento en lenguas extranjeras. Mas detalles
® Inglés. 24 |
@ Francés. 7 ]
@ Chino. 23 |
® Coreano. 5 ]
@ Japonés. 1 a
® Otras 9 ]
0 5 10 15 20 25
6. Conocimiento en lenguas extranjeras (certificadas). Mas detalles

®A1 ®A2 eB1 eB2 eClT e

Inglés L]
Chino L] | |
Otras (asiaticas) ]
Otras (europeas) I .
100% 0% 100%
7. iHas hecho alguna estancia en el extranjero? Mas detalles
21%
® si 5
@® No. 19
79%
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8. ;Crees que el trabajo autonomo es importante en el aprendizaje de una lengua extranjera? Mas detalles

® Si 24
@® No. 0
100%
9. ;Qué te motivo a estudiar chino? Mas detalles
13%
[ IS Itura. 10
U cultur: 8%

@ Las oportunidades laborales futuras. 5 42%

@ Viajar a China. 4

® Hacer amigos. 2 17%

@® Otras 3

21%
10. ;Consideras que tus estudios de chino estan cumpliendo las expectativas que tenias cuando empezaste? Mas detalles
38%
o si 15
@ No. 9
63%
11. ¢Cuanto tiempo llevas estudiando chino? Mas detalles
17%

@® Nunca. 0 ‘ 38%

@® Menos de 1 afio. 9

@® Entre 1y 2 afios. "

@® Mas de 3 afos. 4

46%
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12. ;Dénde has estudiado chino?

Mas detalles

8%
4% ‘
@® Unicamente en la universidad. 14 8% ‘
@ En la universidad y la Escuela de Idiomas. 5
@ En la universidad y el Instituto Confucio. 2
10
@ En la universidad y el colegio/instituto. 1 21% 58%
@ Otras 2
13. ;Consideras el chino una lengua dificil? Mas detalles
® Muy facil @ Facil Asequible @ Dificil
Grado de dificultad. .-
100% 0% 100%
14. ;Qué destreza consideras mas compleja? Mas detalles
21%
® Comprension oral (Listening). 9 38%
@ Expresion oral (Speaking). 9 4% .
® Comprension escrita (Reading). 1
@ Expresion escrita (Writing). 5
38%
15. Suelo reflexionar sobre las conexiones entre lo que ya sé y lo nuevo que aprendo en chino. Mas detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. ©® Muy a menudo. @ Siempre o casi siempre.
| ] ]
100% 0% 100%
16. Para poder recordar las palabras nuevas en chino las empleo en frases. Mas detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. ©® Muy a menudo. @ Siempre o casi siempre.
| | ]
100% 0% 100%
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17. Para ayudarme a recordar una palabra nueva en chino relaciono su sonido con una imagen o dibujo. Mas detalles

® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muyamenudo. @ Siempre o casi siempre.

100% 0% 100%
18. Para recordar una palabra nueva en chino imagino una situacion en la que esa palabra pueda ser usada. Mas detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. @ Siempre o casi siempre.
- I
100% 0% 100%
19. Utilizo rimas para recordar palabras nuevas en chino. Mas detalles
® Nunca o casinunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. @ Siempre o casi siempre.
I
100% 0% 100%
20. Utilizo tarjetas didacticas (flashcards) para recordar palabras nuevas en chino. Més detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muyamenudo. @ Siempre o casi siempre.

L1 (] )
100% 0% 100%

21. Gesticulo con mi cuerpo palabras nuevas en chino. Més detalles

® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muyamenudo. ® Siempre o casi siempre.

100% 0% 100%
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22. Repaso las clases de chino a menudo. Mas detalles

® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muyamenudo. ® Siempre o casi siempre.

— nl
100% 0% 100%

23. Recuerdo las palabras y expresiones nuevas en chino rememorando su posicion en una pagina, en la pizarra o en una

- e Mas detalles
sefal de trafico. -
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. @ Siempre o casi siempre.
(]| ] ]
100% 0% 100%
24. Digo o escribo varias veces las palabras nuevas en chino. Mas detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muyamenudo. ® Siempre o casi siempre.
0| | I
100% 0% 100%
25. Intento hablar como los nativos chinos. Mas detalles
® Nunca o casi nunca.  ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. @ Siempre o casi siempre.
L |} L]
100% 0% 100%
26. Practico los sonidos del chino. Mas detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muyamenudo. ® Siempre o casi siempre.
. e
100% 0% 100%
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27. Utilizo las palabras chinas que sé de diferentes maneras.

® Nunca o casinunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muyamenudo. @ Siempre o casi siempre.

100% 0%

28. Inicio conversaciones en chino.

® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muyamenudo. @ Siempre o casi siempre.

100% 0%
29. Escucho musica en chino.
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. @ Siempre o casi siempre.
L]
100% 0%
30. Veo programas de television, series o peliculas en chino.
® Nunca o casinunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muyamenudo. @ Siempre o casi siempre.
[ ] |
100% 0%
31. Utilizo las redes sociales para ampliar mis conocimientos en chino.
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. @ Siempre o casi siempre.
Ll
100% 0%

Mas detalles
I
100%
Mas detalles
100%
Mas detalles
]
100%
Mas detalles
L1}
100%
Mas detalles
] ]
100%
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32. Leo en chino por placer. Mas detalles

® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. @ Siempre o casi siempre.
O |
100% 0% 100%
33. Escribo notas, mensajes, cartas o articulos en chino. Mas detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. @ Siempre o casi siempre.

100% 0% 100%
34. Cuando leo en chino, primero echo una ojeada a todo el texto y luego lo leo con atencion. Mas detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muyamenudo. @ Siempre o casi siempre.

100% 0% 100%
35. Busco palabras en mi propia lengua que sean similares a las palabras nuevas en chino. Mas detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. @ Siempre o casi siempre.

100% 0% 100%

36. Intento buscar patrones lingtiisticos en chino. Mas detalles

® Nunca o casinunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. @ Siempre o casi siempre.

- ]
100% 0% 100%
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37. Trato de identificar el significado de una palabra en chino dividiéndola en partes que si entiendo. Mas detalles

® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. @ Siempre o casi siempre.
]| L]
100% 0% 100%
38. Intento no traducir palabra por palabra. Mas detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. @ Siempre o casi siempre.

100% 0% 100%
39. Hago resimenes de la informacion que escucho o leo en chino. Mas detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. @ Siempre o casi siempre.
. L] ]
100% 0% 100%
40. Para entender las palabras en chino que no conozco intento adivinar su significado. Mas detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. @ Siempre o casi siempre.

100% 0% 100%
41. Cuando no me sale una palabra en una conversacion en chino hago gestos. Mas detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muyamenudo. @ Siempre o casi siempre.

100% 0% 100%
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42. Me invento palabras en chino si no conozco las correctas. Mas detalles

® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. @ Siempre o casi siempre.

100% 0% 100%
43. Leo en chino sin buscar el significado de cada palabra nueva. Mas detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. @ Siempre o casi siempre.
L] |
100% 0% 100%
44. Intento adivinar lo que la otra persona continuara diciendo en chino. Mas detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. @ Siempre o casi siempre.
]| e
100% 0% 100%
45. Si no se me ocurre una palabra en chino, uso una palabra o expresion que signifique lo mismo. Més detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. @ Siempre o casi siempre.

100% 0% 100%
46. Intento buscar todas las maneras posibles para poner en practica mi chino. Mas detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muyamenudo. ® Siempre o casi siempre.
| _— .
100% 0% 100%
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47. Me doy cuenta de mis errores en chino y los utilizo para ayudarme a mejorar. Més detalles

® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muyamenudo. ® Siempre o casi siempre.
.
100% 0% 100%
48. Presto atencion cuando alguien esta hablando en chino. Mas detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. @ Siempre o casi siempre.
] |
100% 0% 100%
49. Trato de descubrir como ser mejor aprendiz de chino. Mas detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. @ Siempre o casi siempre.

100% 0% 100%
50. Planifico mi horario para poder tener tiempo suficiente para estudiar chino. Mas detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. ® Siempre o casi siempre.
(1 |
100% 0% 100%
51. Busco personas con las que poder hablar en chino. Mas detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. @ Siempre o casi siempre.

L] |
100% 0% 100%
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52. Busco oportunidades para leer lo maximo posible en chino. Mas detalles

® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muyamenudo. @ Siempre o casi siempre.

100% 0% 100%
53. Tengo objetivos claros para mejorar mis destrezas en chino. Mas detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. @ Siempre o casi siempre.
|- .
100% 0% 100%
54. Reflexiono sobre mi aprendizaje del chino. Mas detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. @ Siempre o casi siempre.
[ ]} 1|
100% 0% 100%
55. Trato de relajarme cuando tengo miedo de expresarme en chino. Mas detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. ® Siempre o casi siempre.

100% 0% 100%
56. Me animo a mi mismo a hablar en chino incluso cuando tengo miedo de cometer errores. Mas detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. @ Siempre o casi siempre.
] e
100% 0% 100%
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57. Me premio a mi mismo cuando lo hago bien en chino. Més detalles

® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. ® Siempre o casi siempre.

100% 0% 100%
58. Me doy cuenta si estoy tenso o nervioso cuando estoy estudiando o hablando en chino. Mas detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. @ Siempre o casi siempre.

100% 0% 100%
59. Escribo mis sentimientos en un diario de aprendizaje de idiomas. Més detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muyamenudo. @ Siempre o casi siempre.
I
100% 0% 100%
60. Le cuento a otra persona como me siento cuando estoy aprendiendo chino. Mas detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. @ Siempre o casi siempre.

100% 0% 100%
61. Si no entiendo algo en chino, le pido a la otra persona que lo diga mas lento o que lo repita. Mas detalles
® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo. Aveces. ® Muy amenudo. @ Siempre o casi siempre.

(I | I
100% 0% 100%
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62. Pido a hablantes chinos que me corrijan cuando hablo.

® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo.

63. Practico chino con otros estudiantes.

® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo.

64. Pido ayuda a los nativos chinos.

® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo.

65. Hago preguntas en chino.

® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo.

66. Intento aprender sobre la cultura china.

® Nunca o casi nunca. ~ ® No muy a menudo.

A veces.

A veces.

A veces.

A veces.

A veces.

Mas detalles
©® Muy a menudo. @ Siempre o casi siempre.
G B .
100% 0% 100%
Mas detalles
©® Muy a menudo. @ Siempre o casi siempre.
[ ] | L]
100% 0% 100%
Mas detalles
©® Muy a menudo. @ Siempre o casi siempre.
O
100% 0% 100%
Mas detalles
©® Muy a menudo. @ Siempre o casi siempre.
(| |
100% 0% 100%
Mas detalles
©® Muy a menudo. @ Siempre o casi siempre.
1 |
100% 0% 100%
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II1. Obras teatrales

IILI Primera obra de teatro { HEEFHIH—K)

HILLI

Listado de palabras y expresiones clave

Palabras clave

1.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18

19

4> (hui) — saber, poder

— & JL (yi didnr) — un poco

& AL (s1j1) — conductor, chofer

f.4F (diinzhong) — en punto (hora)

# (cha) — faltar (para la hora), diferencia
Z| (k&) — cuarto de hora

[El (hui) — regresar, volver

& (shang ké&) — asistir a clase, empezar la clase
&f (néng) — poder (capacidad o permiso)
| (dao) — llegar

0 B (nali) — donde

% (jido) — ensefiar

# 1% (Yingyl) — inglés (idioma)

¥4 )L (stinniir) — nieta (hija del hijo)

% %% (suishu) — edad

7 (hai) — todavia, ademas

2 (fén) — minuto

. # # (baibai) — adios

. A1t 2 (weishénme) - ;por qué?
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20. ¥E X (zuotian) — ayer

21. AR (dongxi) — cosa, objeto

22. It )L (wanr) — jugar, divertirse

23. B _E (winshang) — noche

24. 3 (ban) — mitad, media (hora)

25. 5 (xi€) — escribir

26. X F (Hanzi) — caracteres chinos
27. B % (shuijido) — dormir

28. # /K (qichuang) — levantarse (de la cama)
29. i % (yinggai) — deber, deberia
30. 5] &L (wénti) — pregunta, problema

31. 7] LA (k&yi) — poder, estar permitido

Expresiones clave

L.

wE, HAELR?

Qing wen, xianzai ji dian?
Disculpe, ;qué hora es ahora?
AEZL 5 /\ K, HTEALRK.

Xianzai cha wiu fen ba dian, ta hai méiyou gichudang.

Son las ocho menos cinco, y €l atin no se ha levantado.

AL R LR ?
Nimen ji didn shangke?
(A qué hora tienen clase ustedes?

HEERTFAREREEIL,

Ta zuotian xiawii lidng didn qu péngyou jia wanr.
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Ayer a las dos de la tarde fue a casa de un amigo a jugar.

5. He— L.
W6 hui shuo yididnr Hanyii.
S¢ hablar un poco de chino.
6. AT LT RER EIR?
Ta weishénme bu néng lai shangke?
(Por qué no puede venir a clase?
7. MRLZ K,
Ta yinggai ldi.
El deberia venir.
8. T LLJE 5 — A 8 B 2
Keéyi wen nin yi ge wenti ma?
(Puedo hacerle una pregunta?

II1.I.IT Primera version del texto teatral

HAEF AN —K
A%
3 Al

&)L
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INF
£

KEAL: INFEH, REFHIL?

BANF: REMEZTL.

KEAL: KA R EFRARD?

BANF: BA

5=

(F/hE AN R AL E)

ZNE: 1FF

WE ML R, RA1EHIL?

ZE: ! BB, (BHERED

WEAL: T EEAF, Fw, Fu, KHET . RIPLIbELEAFE.
ZNE: R

KEAL: EH, MKW

A HAK R

FAK: MERTZEFAS, REEZFRANF. REZMDFAE.

FNE: REFAFLER, RAKZTFRFERER. RNIARIILEFR. TU
=12

WEM: HATU, R,
N N, R EFR?
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Z= /N
7K & AL

B

: MR AAREE R

: WAR? RMNE DI, fIRHFR.

: REABR L+ —RAEFRY, ARHER, SREZKE—T.
D IRAWT .

: F 3 AELA—

Wi, HA\REEE?

REEl, TRENR,

(E/NFFe %) .

. T

B E, R, KELFHEFY.

. RI##, ALEKNEZLFAY, BEFRAFER, BHETT.
: RS —wI)l&, 792

: VA, AAESLRT?

: 2N\ K. KNEA+Ea4.

s A2, (f E%D

: MEBBIEAM LT

: RARBRE T — A& HAH. A RavpLe 37TH, FAREE
: APPLE fF 2R A?

. R,

: KRB E T FERD?

APPLE & —MFhl. BET LW IHEIE?

El
: M. FEREAE T, RE.
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(A gh & )L L %) o

Il EF BRINTEEERR.
wEAM: K, K, k.
ENE KB FALR?

DN RARAEER!

ZNE: W, AR A ER?
F/NE: FE, h—sL!

. RE)L, REIME, REEA.
Wil REFE., BRIAEEFEFR,
AL THET !

DNg: (RINE) XYL A TIED?
P ARATEBAT A2

B/NF: R BESREFE!

g WE, HE,

FHY

(W HAEE) .

. f2E!

ENE: BFEG?

I TIHER, KL\ EBFR, KEEF.
KA B L

W Nk, ANE AT ER L, FAT—RZ X!

F/hgk: W, RS RETE LR A AEEHAE L.

FIF: AT A2
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F/N R A REA R,

Fh: YHRAR!

F T

(ML EYEEE),

N FEE!

EAF: A, T, A

o HEERT!

Ll (FFEAK) SRBATHEFRT .
Tl (%) IRE LM

#0: WREXEA, #R2HKE,
HHE: KT

Ll HEFHaH— 2ILNE.
F¥: JFME, R—EIL!

F/N ke B9 POER I .

F%E: JFE, R—EIL!

o FE, h—s L)

Il IR E A,

s KA,
F/NE: FE, RE LR
ENE: FE, REIFAL
F%: JFME, R—EIL!

o FE, BRAVT AREREER?

Z. ZH 4\ B!
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2% REINELER!

0 —E)L!

Tody: (R %) FA A LLER— A A2
FE: L

T BT R—ALBILERFHZIL?

2E: L%,

Wl RarBH. RIT UM,

HE: TN, T

Fon: WE, h— gL

Wi Rk, KA A M,

GNF: (FENE) EWHBRHN? S HK. . .
Wi RV A2

LN R REZZFR, HAETUED?
# % WHAT?

W RS, #E9EIERRET,

Fv: MY LOVE, FEHEL, WMITIE, BELAE?

(RENIFEF. A LR, AR ERELT) .

Ll JRAE !
HE: MR T G
/NI

ZFAE: GTARE) EF, RSRTHEFRT .
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TR E, REEZFR.

W Ktz
EANE: FHE, REEZZFH.
G/ANF: WHE, REEZHEAEITL.
Tigy: W, RE XTI,
Il i, REE LR,

AL RITH 2% ZTR! AT ! K118 T F.

ITLLIII Segunda version del texto teatral

HEFFNH—K

S
7K

W4 45

AR (Famaih& )LD
B

H = Vi

43

BN

5k (BHEE) .
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WIRE: AMKTF, REHIL?
G/ANF: REWHEARZ L.
WIAE: R4 R EFRARD?
EROV. TR &

(FRWAZRTAFHMEE)

FRW: (BABF .

WIRE: R, RA1EHIL?

FREW: fRE, WE! ROERE. GEHHBED

M. W EFAE, FH, T8, RILIIECEEFAFNF £,
FHRW: =57 B!

TRME: R, MY IR .

ZFRW: AN2ENNR-T

FRE: WM, RILEFFAF, REALHADF.

FRW: N7, A, RELR, RAKELEZFRER. RNARILER,
BETG?

WRE: AT, 47, LR,

FRE: R Lk, REER? REEFRD?
TRME: A A A KR R

FHRW: HAR? KATE I, AAFR.

A RERBE+ R EEEXT, WA ERX, S>REIZKE— T,
ZFRE: REARMT E.

BN F 3 fi LR E,
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FRW: HHE, R\ SEEEG?

wImE: aEEl, AlHEC,

=%

(EANRFHHEEF)

EAE: BHE, fF, REZHEEHT,

KA. THER, ALeKNEZLFTAY, B LAANE, BETT.
EANE: BREABIRE, RETD?

FRW: AHE, AELAT?

wEE: Z—21\ &, BRMNLEFTEHH.

EAE: BAERFR. (EDNELFD

BN Je: REBEGFAT 272

EANE: BEEHETIA LAY, 45 Ravpie 3737, FHIREH.
PKUTME: ApPLE AT A F A2

EANE: FER

RIAE: RGN ERS BT —ANERG?

EFAEK: (RT) TF, APLE 2 FAE T B2 HIEIET?

i

KITE: Ta. HIERE.
(gt LA A% d %)
AA: i, RNEEER.
RIME: ERE,

TR R REFNR?

LNt i, RARLEFRR!

303



FBRTE: EE, RN LAEERT?

FRW: FH, Tk — gL

WY MAEETIME, KEEA,

AR RENFE, RELHANF.

KUFE: T —Bk!

BNF: (FREANED) XALY YL R BARD?

M AT AT A% 2

BN K: W BAEREFE!
WM. vEYE, WA, BH.

(E £ Jfey A %)

HE)E: (FEF)

EANE: (B EE) Lk A5?

HEf: AHER, iF, REAE\RWEHFRE LR,
KITE: 4T, LR

HEW: BW, N, &4, fITEEZIL? 7T, 4REMN—REZFRT!
ZRE: W, ZARRASRESAE LR, A EEZRAAKZTTIL,
W 2

FRE: S KEH K.

HEf: & ARK?

(— o0 2243 Fo ity S K P A %)
Xk #F GFHEF)
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ENE: AFTT

FAXK: WEAET!

AA: FFERE) S RRMNERET .
Mg (A1283) wIAEF2ERLT?
FAXK: THRR, TP R2HKXE, EXEA
Zd: KRBT !

AR #a WX E !

Zd. i, Bk—rL!

ZFRE: MEIERS .

Zd. FE, kel

Fazo.: i, R—gJL!

AHA: BITi=EA..

Wi BARARE £,

FAW: FHE, REELR!

IR FHE, REEZZFH!

Zd: i, k—rLEER!
F@x o W, KA AR RAEER?
KITE: (TaEk)

X AEZRL/\NRAT !

Za. AERFEER!

Faxo. il BRr—gIJL!

Wi gs: (FnZd) FF A DL R — A~ 9] 7L 2
Zd. KA,
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My IRVE9 R B BILE R L7 IL?

4. Z¥% ).

AHR: 288, RTUHMK.

2. FE, W, FRT
2o iE, BFHR—AL!

Mg BabkE, KA LUIHME,

K (FENED EEBHN? Hoen s e
Mg RHE?

B BEW, RERZER, AAEEET?
Z43: WHAT?

HEF: R, #hpystiEEFr!

FAA% v WY Love, FAEHEL, fEFILE, 2122
R R, BREBZER.

gt

(kT T4, & LR, A1y hEs 7)
AR: JFE!

243 KLY MIET G2
Bt i, RAEKRM!

FRW: TG £, RARTEREEAFRT
Fng: FE, REELLF,

X KA EM,

EAE: E, REMNEERTFAN.

LR VR, BREFEBERITILE.
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Wi &, RiFEER LI,
AHR: i, &RE=LR,
wEE: BT, BT, RTF, K’ FETL.
IILLIII Traduccién al espaiiol del texto teatral
UN DiA EN LA VIDA DE UN TAXISTA

PERSONAJES
Conductor Zhang
Esposa
Ma Xiaodi
Esposo
Sefiorita Li
Abuela
Li Xiaomei
Nieta
Wang Xiaoge
Profesor
TEXTO
Escena 1
Ma Xiaodi: jPare!
Conductor Zhang: Joven, ;a donde vas?
Ma Xiaodi: Voy a casa de un amigo a jugar.
Conductor Zhang: ;No tienes clases esta mafiana?
Ma Xiaodi: No.
Escena 2

(La seriorita Li y Li Xiaomei llaman al taxi).
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Sefiorita Li: jPare!
Conductor Zhang: Hola, ;a donde van?
Sefiorita Li: jHola! A este lugar. (Le muestra el mapa).

Conductor Zhang: jAh! A la Universidad de Huanan. Bien, la conozco. Mi nieta

también es universitaria.

Sefiorita Li: ;En serio?

Conductor Zhang: Si, se llama Zhang Lili.
Sefiorita Li: No la conozco.

Li Xiaomei: Chofer, yo no voy a la universidad, voy a la Escuela Primaria

Zhongyang. Todavia soy una alumna de primaria.

Sefiorita Li: Yo voy a clase en la universidad, mi hermana va a la escuela primaria.

Chofer, tenemos algo de prisa, ;podemos ir?

Conductor Zhang: Por supuesto. Suban.

Sefiorita Li: (4 Xiaodi) Muchacho, ;también vas a la escuela?

Conductor Zhang: El dice que hoy no tiene clase.

Li Xiaomei: ;No tiene clase? jSomos compaieros de clase, claro que tiene!

Ma Xiaodi: Anoche a las doce todavia estaba escribiendo caracteres, me dormi a las

dos, hoy necesito descansar.

Li Xiaomei: Eres un flojo.

Ma Xiaodi: Estudiar y jugar no es lo mismo.

Sefiorita Li: Chofer, (llegaremos a las ocho?

Conductor Zhang: Si, no se preocupen.

Escena 3

(Wang Xiaoge llama al taxi).

Wang Xiaoge: jPare! Hola, quiero ir al centro comercial Shida.

Conductor Zhang: Lo siento, ahora vamos a la universidad, luego a la escuela

primaria, me temo que no se puede.
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Wang Xiaoge: Le doy un poco més de dinero, ;esta bien?

Sefiorita Li: Chofer, ;qué hora es?

Conductor Zhang: Son las ocho menos cuarto. Nos quedan quince minutos.
Wang Xiaoge: Entonces esta bien. (Se sube al coche).

Ma Xiaodi: ;Qué vas a comprar al centro comercial?

Wang Xiaoge: Quiero regalarme algo por mi cumpleafios. Hoy hay descuento en

Apple, los moviles estan muy baratos.

Conductor Zhang: ;Qué es Apple?

Wang Xiaoge: Manzana.

Conductor Zhang: ;Te vas a regalar una manzana?

Wang Xiaoge: No, Apple es una marca de moviles. ;No sabes inglés?
Conductor Zhang: No. Aprender inglés no es facil, es muy dificil.
Escena 4

(La abuela y la nieta llaman al taxi).

Nieta: jPare! Vamos al hospital.

Conductor Zhang: Suban, suban.

Wang Xiaoge: ;Y mi movil?

Ma Xiaodi: {Mi amigo me esta esperando!

Sefiorita Li: Abuefia, jpor qué van al hospital?

Li Xiaomei: jChofer, mas rapido!

Abuela: Tranquilos, voy a trabajar, soy doctora.

Nieta: Yo soy estudiante, voy a la Escuela Primaria Zhongyang.
Conductor Zhang: jQué susto me dieron!

Ma Xiaodi: (4 Wang Xiaoge) ;Esta abuela todavia trabaja?
Abuela: ;De qué estan hablando?

Ma Xiaodi: Digo que hoy esta muy guapa.
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Abuela: (Timida) ;Ay, no diga eso!

Escena 5

(El profesor llama al taxi).

Profesor: jPare!

Wang Xiaoge: ;,jOtra vez!?

Profesor: Lo siento, debo estar en la escuela a las ocho. Soy profesor.
Conductor Zhang: Por supuesto.

Profesor: (4 los nirios). jUstedes también estan aqui! jVamos juntos!
Li Xiaomei: Profesor, ¢l dijo que hoy no quiere ir a clase. {Va a casa de un amigo!
Profesor: ;jQué!?

Li Xiaomei: Dijo que hoy no tiene clase.

Profesor: jClaro que tiene clase!

Escena 6

(El esposo y la esposa llaman al taxi).

Esposo: jPor favor, pare!

Wang Xiaoge: {No, no, no!

Esposo: jElla va a dar a luz!

Nieta: (4 Li Xiaomei) Hoy no llegaremos a la escuela.

Abuela: (4 la esposa) ;Como estas?

Esposo: Es estadounidense, no habla chino.

Esposa: {Me muero del dolor!

Nieta: Creo que sabe un poco de chino.

Esposa: jChofer, mas rapido!

Li Xiaomei: Su chino es muy bueno.

Todos: jChofer mas rapido!
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Nieta: La abuela es doctora.

Abuela: jNo lo soy!

Sefiorita Li: jChofer, tengo que ir a clase!

Wang Xiaoge: jChofer, tengo que comprar el movil!

Esposo: ;Cuando llegamos?

Profesor: jFaltan cinco minutos para las ocho!

Esposa: jTengo que ir al hospital ahora!

Abuela: (4 la esposa) ;Puedo hacerte una pregunta?

Esposa: Claro.

Abuela: ;Es nifia o nifio?

Esposa: Nifia.

Nieta: Yo sé cantar, puedo ensefiarle a cantar.

Esposa: Esta bien, gracias.

Esposo: jChoéfer, mas rapido!

Abuela: Yo sé bailar, también puedo ensenarle.

Ma Xiaodi: (4 Wang Xiaoge) (Es en serio? ;Qué edad tiene...?
Abuela: ;Qué dijiste?

Ma Xiaodi: Dije que no he desayunado, ;puedo ir a comer ahora?
Esposa: WHAT!?

Profesor: jMadre mia! Su inglés también es muy bueno.
Esposo: My love, no te preocupes, estd bromeando, ;cierto?
Ma Xiaodi: Si. No quiero desayunar.

Escena 7

(El conductor Zhang se detiene. Cierra los ojos. Todos creen que se durmio).

Nieta: jChofer!
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Esposa: ;Se durmi6?

Esposo: jDespierta!

Sefiorita Li: (Llama por teléfono) Profesor, hoy no podré llegar a la universidad.
Li Xiaomei: jChofer, tengo que ir a la escuela!

Profesor: jYo también!

Wang Xiaoge: jQuiero comprar mi movil!

Ma Xiaodi: jQuiero ir a casa de mi amigo!

Abuela: jQuiero ir a trabajar!

Nieta: jQuiero ir a clase!

Conductor Zhang: ;Qué hacen? jYa basta! jMe voy! jConduzcan ustedes mismos!

IILII Segunda obra de teatro (MG FRMAMIRATAE FT 2 )

HLILI Listado de palabras y expresiones clave
Palabras clave

1. % (gliniang) — chica

2. 974 (tingshud) — oir decir, oir hablar de..., se dice que

3. 4% (dé) — tener, conseguir

4. HVJF (gaosu) — decir

5. f (jian) — pieza, parte

6. )L (shir)— asunto, cosa

7. B (sanbu) — dar un paseo, caminar

8. HifZ (dianying) — pelicula

9. Wil (kafei) — café

10. A] /& (k&shi) — pero

11. 7§ 4 (sushe) — habitacion
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12

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29

. X (zhd0) — buscar

F5 F (fangzi) — casa

#H (zi) — alquilar

|&] (jian) — clasificador para habitacion, casa
J&F 5 (chufang) — cocina

JJF (césud) — servicio

J5H (fangzii) — alquiler (de una casa, piso, etc)
/y#] (gdngsi) — empresa

7 (ban) — hacer

T ¥, 1 (da dianhud) — llamar por teléfono
it (rang) — permitir, dejar

% Bl (bangzhu) — ayudar

"% (weéi) — hola

Z 72 (jingli) — gerente
7] 58 (kénéng) — quizas
"7 4% (chifan) — comer

. % (déng) — esperar

Expresiones clave

1. &

MEREET?

Nimen kan méi kan fangzi?

(Han visto una casa?

2. #

M&ET —HET.

Women kan le yi jian fangzi.

fiL (wéi) — clasificador para referirse a personas de manera educada
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Vimos una casa.
AR T EEEA?
Nimen zhdo le jingli méiyou?
(Encontraron al gerente?
BATEAREHE,
Women méiyou zhdo jingli.
No encontraron al gerente.
Rl T P AT EAE, LR B AL
Wo geéi Lu Yuping dagé dianhua, rang td lai bangzhu women.
Llamé a Lu Yuping para pedirle que venga a ayudarnos.
B b RATIE R AR AR 2R
Wanshang women qing ni hé ni péngyou chifan.
Esta noche te invitamos a ti y a tu amigo a cenar.
ftu 2 5k "5 ?
Ta huilai ma?
(Vaavolver?
T e R R L,
Ta bu néng dai lai wo zher.
Ella no puede traerlo aqui conmigo.
B AR — (8] Bt A AT T
W6 xidng zii yi jian you chufang hé césuo de fangzi.

Quiero alquilar una casa con cocina y bafio.
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IILILII Primera versién del texto teatral
BERUNRNBEE T T2
Nk
AR
B —
g g
B =
B
7 35
F R

HF

LHR: =, RIOFHEFATET

FRKR: ZH, BAT ETHRET —EARNERHE T,
LR RREREAENEATET —aFwEF, 82
FR: LR ERMAT!

LR AERMNALT... RFERE ARKINZIL. ..

ZH—: BENG?
B ®RATET!
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5= T E MRS,
BEN: FENIRT!

SRR RERAATT S?

FRR: HEA
#E—: N AEFTH?

BE . —RRERED!

BE=Z: FEK, KEZNF. WAAEFIL? BRR, RETR K.
FRE: EERENEANEETFT?
#EAM: HA, migRAIERTTIL.
AR M L HnE?

BE_. Mpnan 2RZMER,

}F: AXRF!
TR IREET?

YF: LENE-TRECT. AMET, REFTERFLAWHF. AAS K
TRIET, ERKEHR.

M. A AG? DL R ?

TR MR ARG A4 REIL?

fl s SRR (1XT B ¥ . REREIRAN.

FRR: BMNZAXET, 2HEH.

M. FHEFAR?

HF: HAREN. KERTARILAR. REZEK. BHEEHIL?
AR B, MR, TERNAE--
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fg:. ~&!°?

L BAR AR LA R 2

Fife: (AT EIE) &, v, REERE—HF)L. RL)LEF LR
& m

AE: AAD? RERMNEATE,

FMR: ¥, Fit,

ME: BRBERMNZE -, KEBEEETRE. LK, 25#H 1T,
WRER, FFUMER N ZZ KR, FHILET.

EHE: TFERE--
(FE#——ZWERKFHHE. )

ZHM: R —2BKEE!

HBE—: —
BEHE . —,
EH =, =,

#BE——. LK, BB, BE, W, BE, W, BE. W
BHEZW LK, R R E

fE—, . BE RR BT R

#E—: Al

HEZ, =, 0 REg,Hx, BT,%.

#HF: (EVEL) A, —R—RTHK!

(FF #=E67T.)

BAY

M. REAT?
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RE: ARHILAETR?

BF: KLT .

EH=: JLAR?

#xMN: JLALE?

Pik: TEFIE. REREKNFN. ML IZEER.
HF-RILREE,

B RARE LR

BF: FOOK, REBK, RBHZK, RME--
#£H—: BRiE, T, 27, ¥R?

oF: K.

P RAEER. F—%, ILRYEEE. RI1KT R
B FALE A 2

FHR: EEL,

(THTAFT o)

LA T AFT ! AERNEZE LN

ITLILIII Segunda version del texto teatral

wEFRMNRNEEFT?
A%
b il
F A
AR —
AR =
AR =
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ik g
T 74 1 5%

BFEF

%

W =, RIMFHETFATET!

R AW, BRMNETRET —ARNEREETT .

W IREERIREAR LR RN Z T T 2

T &AH.

W HAKATA ZILIT e, AR AR

F=Y
AR —:
AR =:
AR =
FA AR

HAANEXRG?
HATRT !
FriRZ LB RS,
2R EAKT

W ZREFMAIT S?

T RAH
MK—: BERT D
WA= RA1—RHKET!

FAR=: %K, KEEMH. MAATIL? xR, KELE K.

R EEFRTMNEMNEEFT?

AR T

AR . i RATRITILEY .

------
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. MR A ?

FAR = Mo s B EEZ MR

=%

BT REHF!

[ o A G

BF: RANE-TRET. KMETF, RE—LHF. AAL KT RIEIL
ok XA EE W

WU R HAEKDG? gEdt R ?

Wh: P! RELRZXILT?

W R TRAEMNET BETT, RITRFHERAN.

P R, RIOEAEET, M0,

WP AN AR A%

BT KAERETHERILAR, AT T, REERIK, BEAEDIL?
WU g, AAIR, TERRATAARBIT-

T R A2

WU [, FEAH

W ER: (FTRE) R, &Y, KREH. RLILHHAKRE!

FE: AAERG? HEAE.

P &5, AF5?

FE AFERW, REGRFTRE, #hx, 2HHITR, wEXEF
FILIKE, BN, RERMNETEDRILE?

T HETHEE e

RN R ATk T%E. D
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AWM. #AT— APk EEE!

R—: —»
AAR—: —,
ArR=: =,

R—F=: k&, B, BE, W, B, B, B, M.
MA=Fm: k%, BB, BE, H.
AR —Fo—. B, FR BF, %,
AR —: t2°

A=, =. M. Bis, B4 B85 9%,
EF: (B RLE) AR, TH#!
(EFHEZT, RAEEENH. )
FEEMAHE: REAT?

RE: ARHILAETR?

EF: BT

FAR=: JLEIW?

AR JUA L5 3tk ?

WM. AFRT . EEER, KBFINR? FHRERK

EF R BE,

PE: ARERE LKL

&l

BT HRE, BBK, BREK, WK,
EE K,
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W MAE: REERT. F—T, RAEUNMEAF. RIOREKBYFINZA?

Px: gL, gl
(T ATFT . )
WH: BEATIAATHT? AEZE LN
ITLILIII Traduccion al espafiol del texto teatral
[,QUIE'ZN LES DIJO QUE ALQUILAMOS UNA CASA?
PERSONAJES
Novia
Novio
Bailarin 1
Bailarin 2
Bailarin 3
Bailarin 4
Tia
Cantante
Vecina

Texto

Escena 1
Novia: jGuau! Nuestra nueva casa es muy bonita.
Novio: Si, por fin encontramos una casa que nos gusta.
Novia: No les dijiste a tus amigos que alquilamos una nueva casa, jverdad?

Novio: jClaro que no!

Novia: Ahora estamos muy ocupados... No quiero que venga mucha gente aqui...

Escena 2
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Bailarin 1: ;Hay alguien?

Bailarin 2: jHemos llegado!

Bailarin 3: Escuché que hay una fiesta aqui.

Bailarin 4: jLos bailarines han llegado!

Novia: ;Tu les dijiste?

Novio: Yo no...

Bailarin 1: ;Estan listos?

Bailarin 2: jBailemos, bailemos!

Bailarin 3: jEsperen! Voy al bafio. ;Dénde esta? No importa, lo buscaré yo misma.
Novio: {Quién les dijo que alquilamos una casa?

Bailarin 4: Mingming. El nos invito.

Novia: ;Coémo lo supo?

Bailarin 2: El gerente de la agencia de alquiler es amigo suyo.
Escena 3

Cantante: jHola a todos!

Novia: ;Quién eres ta?

Cantante: Permitanme presentarme. Me llamo Haoyu, soy el cantante mas famoso de

China. Mingming me llamé y me pidi6 venir a cantar.
Tia: (Hay alguien? ;Puedo entrar?

Novia: jTia! ;TG también viniste?

Tia: Escuché que compraron una casa. Quiero ayudarles.
Novio: No la compramos, la alquilamos.

Tia: (Es cara la renta?

Cantante: No puedo cantar, me duele un poco la garganta. Necesito agua. ;Donde esta

la cocina?

Novia: Tia, gracias por tu ayuda, pero no queremos...
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Tia: {No quieren?
Novia: jPuedes escucharme?

Tia: (Llamando por teléfono) Hola, Ruoxi, quiero contarte algo... jtu hija no tiene

modales!

Escena 4

Vecina: ;Hay alguien? Soy su vecina.
Novio: Hola, pase.

Vecina: Solo quiero pedirles que hagan un poco menos de ruido. Mi madre estd
resfriada. Le duele la cabeza, todo el cuerpo. No estd hospitalizada, asi que debe

descansar bien en casa.

Novio: Disculpe...

(De repente, los bailarines comienzan a bailar).
Bailarin 4: jBailemos todos juntos!

Bailarin 1: Uno.

Bailarin 2: Dos.

Bailarin 3: Tres.

Bailarines 1 y 2: Cabeza, hombros, rodillas, pies...
Bailarines 3 y 4: Cabeza, hombros, rodillas, pies...
Bailarines 1 y 2: Ojos, oidos, nariz, boca.

Bailarin 1: ;Qué?

Bailarines 2, 3 y 4: Ojos, oidos, nariz, boca.
Cantante: (Sobre el sofa) {Salud, amigos!

(El cantante se cae).

Escena 5

Tia: {Como te sientes?

Vecina: ;Qué parte del cuerpo te duele?
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Cantante: jMe mori!

Bailarin 3: ;A qué hora?

Bailarin 4: ;Qué dia?

Tia: jNo bromeen! jDenme mi teléfono! Tiene que ver a un médico.
Cantante: No quiero.

Vecina: ;Como te sientes?

Cantante: Me duele la cabeza, los hombros, las rodillas, los pies...
Bailarin 1: ;Y los ojos, oidos, nariz, boca?

Cantante: También me duelen.

Tia: jVamos rapido al hospital! Esperen, déjenme llamar un taxi. ;Han encontrado mi

teléfono?
Novio: Aqui esta.
(La puerta no se abre).

Novia: jLa puerta no se abre! ;Y ahora qué hacemos?
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IV. Cuestionario sobre el grado de satisfaccion con la metodologia teatral aplicada

al aprendizaje del ChLE

IV.I Interfaz del cuestionario

|Aprendizaje del chino a través del tea-
tro.

Grado de satisfaccion con el aprendizaje del chino a través del teatro.

7 e
r"-— ,

Por favor, indique entre 1 (totalmente en desacuerdo), 2 (algo en desacuerdo), 3 (de acuerdo), 4 (muy de acuerdo) y 5 (totalmente de
acuerdo) su grado de satisfaccion con la metodologiad

IV.II Resultados del cuestionario por preguntas

1. El teatro me ha permitido memorizar el vocabulario de forma mas ludica. (0 punto) Mas detalles

I

100% 0% 100%

2. El teatro me ha permitido reconocer y reproducir las estructuras gramaticales de forma mas natural y practica. (0 punt

Mas detalles
o) L

N

100% 0% 100%
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3. Esta metodologia promueve la participacion activa de toda la clase. (0 punto) Mas detalles
o1 o2 3 04 e5
I
100% 0% 100%
4. Considero que con esta metodologia se ha trabajado mas la competencia oral (en comparacion con las metodologias Miss detal
o e as adetalles
tradicionales). (O punto) -
o1 @2 3 e4 @5
I
100% 0% 100%
5. Las sesiones me han resultado mas dinamicas y entretenidas. (0 punto) Mas detalles
o1 o2 3 o4 @5
] ]
100% 0% 100%
6. Con las actividades de improvisacion, he experimentado situaciones inmersivas en la lengua china en las que he tenido s detall
. . as detalles
que buscar mis propios recursos para expresarme. (0 punto) -
o1 @2 3 e4 @5
| ]
100% 0% 100%
7. La lectura de los textos teatrales me ha permitido aprender mas expresiones cotidianas que utilizan los nativos de leng Miae detall
. as detalles
ua china que las que se contemplan en el manual. (0 punto) EEE—
o1 @2 3 e4 e5
N
100% 0% 100%
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8. La lectura de los textos teatrales me ha ayudado a mejorar mi comprension escrita. (0 punto) Mas detalles

o1 o2 3 ®4 e5

100% 0% 100%

9. Los textos teatrales resultaban mas interesantes para su lectura en comparacion con los textos de comprension lectora

. Mas detalles
normativos. (0 punto) —_—
o1 e2 3 o4 e5

0
100% 0% 100%
10. La realizacion de tareas orales (grabacion de mondlogos y representaciones teatrales) me ha ayudado a mejorar mi e s detall

I as detalles

xpresion oral. (0 punto) E—
o1 2 3 e4 @5
N
100% 0% 100%
11. Tras aprender con esta metodologia, empleo el idioma con mayor expresividad y naturalidad. (0 punto) Mas detalles
o1 @2 3 e4 e5
] ]
100% 0% 100%
12. Con esta metodologia siento que mi fluidez ha mejorado. (0 punto) Mas detalles
o1 o2 3 ©4 e5
[
100% 0% 100%
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13. Con esta metodologia siento que mi pronunciacién (tonos y pinyin) ha mejorado. (0 punto) Mas detalles

o1 o2 3 ©4 e5

100% 0% 100%

14. Esta metodologia me ha ayudado a desinhibirme y expresarme con mas confianza en la lengua china frente a mis co

~ Mas detalles
mpaferos. (0 punto) -
o1 @2 3 04 @5
I
100% 0% 100%
15. El teatro ha aliviado mi ansiedad en el aprendizaje de la lengua china. (0 punto) Mas detalles
o1 o2 3 04 e5
| L]
100% 0% 100%
16. La realizacion de tareas escritas (mondlogos) me ha ayudado a mejorar mi expresion escrita. (0 punto) Més detalles
o1 @2 3 o4 @5
] |
100% 0% 100%

17. Escuchar los audios de la obra de teatro grabados por una nativa, me ha ayudado a mejorar mi comprension y expres Miss detall
. as detalles
ion oral. (0 punto) -

o1 @2 3 e4 @5
N
100% 0% 100%
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18. De cara al examen, los textos teatrales me han ayudado a recordar las palabras en su contexto. (0 punto) Mas detalles

o1 o2 3 04 o5

100%

19. La docente ha organizado y estructurado adecuadamente las clases. (0 punto)

1 o2 3 ©4 e5

100%

20. La docente ha aplicado correctamente la metodologia. (0 punto)

1 o2 3 ©4 e5

100%

0% 100%

Mas detalles

0% 100%

Mas detalles

0% 100%

21. La docente muestra una actitud proactiva, haciendo un seguimiento del avance y comprension del alumnado. (0 punt

0)

o1 o2 3 ®4 5

100%

22. Se han impartido todos los aspectos recogidos en el proyecto docente. (0 punto)

1 o2 3 04 e5

100%

Mas detalles

0% 100%

Mas detalles

0% 100%



23. Se han alcanzado los objetivos programados de la asignatura. (0 punto) Mas detalles
o1 o2 3 04 e5
0
100% 0% 100%
24. En un futuro me gustaria continuar con esta metodologia. (0 punto) Més detalles
o1 o2 3 04 e5
] ]
100% 0% 100%
25. Creo que esta metodologia ha enriquecido mi formacion académica. (0 punto) Més detalles
o1 @2 3 e4 @5
N
100% 0% 100%
26. Aprender a través de esta metodologia ha sido positivo académica y personalmente. (0 punto) Mas detalles
o1 o2 3 04 e5
I
100% 0% 100%
27. En general, estoy satisfecho/a con esta metodologia. (0 punto) Mas detalles
o1 o2 3 ®4 e5
N
100% 0% 100%



28. El teatro ha generado un ambiente mas feliz en el aula. (0 punto) Mas detalles

®1 2 3 4 @5

100% 0% 100%

V. Analisis de los textos teatrales generados por IA

V.I Texto original de las adaptaciones generadas por IA extraidos de El nuevo libro

de chino prictico (2011)

V.LI Texto original de EI nuevo libro de chino préctico (2011), Leccién 3, p. 88.
AR AR A L e A2

FAAE: BRMNREAEOA. RF, RREKNZBR .

M. & E BG4 T1E?

Tz REEREL, BEEZXN.

MR AR F G2

FAT: BARRFSR, BERTH. MM, ROXF/LAIA?

M RN —FAABA BHE, —AFF, AAEEFK, T8 L
Fhm: NIAWE? ZIRERIHE G

M REA SRR, TUILR KA/

TAZ MR~ B A2

V.LII Texto original de El nuevo libro de chino prdctico (2011), Leccién 5, p. 139.

EANZE A, B HORR B2

AR A 2 F L2
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INEZANEHORBARNEH, KMNA-—IMEBRS, AX—REH, %
%, WEWA 5P

AR ZAEHELE?

I FAZTRES,

M EAFRR. R—REAKRFFNEH, A MEHRR,

EANE: B R EIRE A 24 ?

PR A — N B R PRI AR AT AL 2

INE-FETTA RETSFLZKR?

W — N\ NFHE, SF=1TZ5,

EINEBHBRARC=AZF, B, b B2EEA

S BN S R A o

ERISRN- R A A N

MRS - Aot 2 A FF A

V.LIII Texto original de EI nuevo libro de chino practico (2011), Leccion 9, p. 235.

LR KA RRA AL

IANERW, AEEMKRT, RIRERT .
BRA:ARERBFAT

EINERRERXERFHFT . RATR, ©T#H, REMK.

LA K A FERE LH?

ENEHARREM, T2EEE N ERINIXS, RRERFLFT?
BAA:BRERER. BARNMET, REZ,

INE: BRMARE LH?

333



DAA:BERRARM, FETW. LRARAE, ¥FTF.
EANE EREF LK, ARRFAUES. £FM!
BAA I, BEFERIFEARE, Nr, R2BETD?
EAE UEE T2, TENF, — &)L
BRNRURERAR S, BT USRI ERFEE
ENT AU, A FARREED?

AN RABEE, TREMNEAKT .

AT EBRR R T,

LR RAETIMNKE L EE?

BN - S NS S S

V.IIL. Analisis de los textos generados por IAG

V.ILI Analisis léxico del Texto 1 creado con IAG a través de Chinese Text Analyzer
(Huang, 2015)

- fl i
- R, ARIIZRATLEAR

0,00%
- BAR—EADAE, —AEE, B, R, AR =
R >
- RARRE A “
100,00%
- R RER G

5,74% (75,41%)

-ARKEE.
- IR e

3,28% (78,69%)
1,64% (80,33%)

0,00% (80,33%)
0,00% (80,33%)
R RS,
Q
- MR ARG/ N g2 © s e . Cimdt. FisO. K
1 ft 16 18147, 13M47.. 3 1
AR, RS T L. pn D booemeo S
3 A 7 5737705 27.0401... 45 1
o 4 £ 6 4918033 319672.. 121 1
- R ARRIAE? s m 6 4918033 36.885.. 133 .
6 E40 5 4.098361 40.983.. 54 1
- N o N o A BMUFE ° 7 = 5 4098361 45.0819... 155 1
FAFGE. MAVHE. ATRMAAEXIL
8 B 5 4098361 49180.. 164 1
-RIFANOASE, B8, T, R WIERIKHA. LB mmme e
e L
R n T 4 3.278689 59.0163... 223 N
-] %@ﬁ%%i‘o 12 ES 3 2.459016 614754... 33 1
13 £ 3 2.459016 63.934.. 36 1
= YN w0 3 2459016 66.393.. 42 3 23
s [ 2450016 68852 206 1
- o | 6 RM 3 2459016 71311475 376 .
-MRFRATN. TR, MRERITRIA. v 2 1639344 72950.. 9 1
' A 2 1639344 74.5901.. 94 1
M 0w 2 1639344 76.229.. 302 1
M\tf“ 2 #F 2 1639344 77.868.. 349 1
21 i 2 1639344 79.5081.. 365 1
2 HE 2 1630344 811475.. 424 4
23 <3 2 1639344 82.786.. 433 1
LY . = .
Al "oown | Unknown

V.ILII Analisis léxico del Texto 1 original a través de Chinese Text Analyzer
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(Huang, 2015)

-PRMIRAILEAA?

-BMEAWAN RF, XREMNEMERR

- BB AT

-REBLEE, BEEE.

- XFRAR S YR

-IXRREBS, KRR M, HOIRATLEA?

- BRAOIR BN ONIGIE, —AFE, WAMRARE, EF NI
- DU AR SRk G2

- WA IR/ M

- /Nff R A G2

V.ILIII Analisis l1éxico del Texto 2 creado con IAG trav

(Huang, 2015)

~ Word Statistics

Total
Known
Percent Known
Unknown
Percent Unknown
Unique
Known
Percent Known
Unknown
Percent Unknown

~ HSK Statistics

Total Words
Level 1
Level 2
Level 3
Level 4
Level 5
Level 6
Other

Frequency

10

Dats>= @i g

=

SRE MY
B 3
C e S S NN NNRNRNNN GGG AR RSO O

o
0

0,00%
9%
100,00%
aa

0

0,00%
aa
100,00%

67,37%
9,47% (76,84%)
6,32% (83,16%)
0,00% (83,16%)
0,00% (83,16%)
0,00% (83,16%)

16,84%
%Freque.. Cumulati.. FirstOc.. K. TOC.
10.5263... 10.5263... 66 1 1
6315789 16.8421.. 130 1 1
6315789 23.1678... 351 * .
5263158 28.4210... 21 1 1
4210626 32.6315.. 9 1 13
4210526 368421... 12 1 1
4210626 41.0526... 18 3 23,
4210526 45.2631... 54 1 1
3167895 48.4210... 30 1 .
3157895 515789.. 63 1 J
3157895 54736.. 104 1 .
357895 57.8947.. 188 1 .
2105263 60.000.. 3 . .
2105263 62.1052... 15 1 .
2105263 64.2105... 98 1 1
2105263 66.3157... 182 2 1
2105263 68.4210.. 227 2
2105263 70526.. 312 1 .
2105263 72.6315.. 384 2
2105263 74.7368... 432 . .
1052632 75789.. 42 1 1
1052632 76.8421.. 67 1 14
1052632 77.8947.. 75 * .
1050830 707 A1 A a
Known | Unknown

s de Chinese Text Analyzer

AR, ke
CNE AL

- ST R !
AR AR A HI
LR

- B

- LB

- EHAH T

- R RHA S,
- R
A

- U

- Heth— LU\ A

- R

- Rt R

- AR

- BAT—Rzge

v Word Statistics

Total
Known
Percent Known
Unknown
Percent Unknown
Unique
Known
Percent Known
Unknown
Percent Unknown

v HSK Statistics

Total Words
Level 1
Level 2
Level 3
Level 4
Level 5
Level 6
Other

Word Frequency

b

LS S S NN NN NN B O OO s 0N ®

9
0

0,00%
%
100,00%
a2

0

0,00%
a2
100,00%

60,61%

12,12% (72,73%)
4,04% (76,77%)
4,04% (80,81%)

3,03% (83,84%)
1,01% (84,85%)
15,15%
“Freque... Cumulati... FirstOc.. K. TOC.
nm - ee 1 1
80808.. 19191919 63 1 1
7070707 26.262.. 69 1 1
6060606 32.323.. 303 1 1
5050505 37.3737... 39 2
5050505 42.424... 158 1 1
40404.. 46464.. 72 2
3030303 49.494.. 300 1 1
3030303 52525.. 309 1 13
3030303 55.565.. 312 a2
3030303 58.585.. 397 . .
3030303 616161.. 400 5 -
2020202 63636.. 12 1 1
2020202 65.656.. 57 1 1
2020202 67.6767... 164 * .
2020202 69.696... 207 . .
2020202 71717172 213 . .
2020202 737373.. 219 B 0
2020202 75.7575... 504 2 1
2020202 77.7777... 610 1 1
1010101 787878... 3 . .
1010101 79.7979.. 6 . .
1010101 80808.. 15 1 .
1mmn mmim 1w A
Known 1 Unknown
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V.ILIVAnalisis léxico del Texto 2 original a través de Chinese Text Analyzer

(Huang, 2015)

- BRER, E W H ARG A2
-fagl?

~ Word Statistics

- RAEMHRBRNANAER. RO -MEERS, KEEEW, 3%, RSz Unknoun

-EXAEMHEILE?
-+HAZFHES.

- EARFRES. X RWBERFTNED, AN ERRR. T o

- E A EWREVRE R A 2482

- TN A B R R AAL?

- WEITT e VKBS ELZ R

- IR, SEET 8
-HRPRRE 8, Bl REE A
- PRIIA AT 2452

- fE OO IR

- Al R P A A

Total 123
Known 0
Percent Known 0,00%
123
Percent Unknown 100,00%
Unique 64
Known 0
percent Known 0,00%
Unknown 64
Percent Unknown 100,00%
Total Words
Level 1 4797%
Level 2 18,70% (66,67%)
Level 3 4,88% (71,54%)
Levela 2,07% (75,61%)
Level 5 0,81% (76,42%)
Level 6 0,00% (76,42%)
23,58%
Q
# Word Frequency %Freque.. Cumulati.. FirstOc.. K. TOC.
1 = 7 5691057 5691067 21 L
2 1t 6 4878049 10.5691... 290 1
R 5 4065041 146341... 78 1o
4 B 5 4065041 18.6991.. 90 2 1
5 BR 4 3252033 219512.. 81 1 1
6 # 4 3.252033 26.203.. 87 1 1
7 — 4 3252033 28.455.. 108 1o
8 hic) 4 3.252033 317073.. 263 2 1
° w5 4 3252033 34950.. 272 2 1
o BE@A 3 2439024 37398.. 12 L
nooR 3 2439024 39.837.. 75 L
2 4 3 2439024 42.276.. M (I
B B 3 2.439024 447154... 236 2 1
w3 3 2439024 471544... 335 2 1
B 4 3 2439024 49.593.. 347 1.
8 # 2 1626016 51.2195.. 3 . .
7 P 2 1626016 52.845.. 60 N .
] 2 1626016 54.4715... 105 1
19 £ 2 1626016 56.097.. 120 a .
2 BN 2 1626016 577235.. 163 ER
2n A 2 1626016 59.349.. 353 ERE
2 5 2 1626016 60.975.. 452 B 1
23 N 2 1626016 62.6016... 479 1 1
on =+ 2 1RoRMA RA297  wna .
Al | Known | Unknown

V.ILV Analisis léxico del Texto 3 creado con IAG través de Chinese Text Analyzer

(Huang, 2015)

- KA, RERSET!
- R ARIFURS FAT I
- AW R KIE IR R

- AR RRAG?

-BRE, TRASRIE, i, TW, TEH, &

- EMRARZ [FIRL.
- BHAGAER
BRI T?

- BARA. B
- PRAT A BB IR R

KRT

-AKZ, FRZ, WKL FRIEALETE

R, R

- HRIRER A G2

- BANE. AT WRAMAAEX L.
-BABAEAENER, SE KR
- PRABFRAIM AT 42

DTV, ZWE, DK, AERLR!
-, ROUVER AT EREE.
-WERAIT. BAE, T/, ATE

~ Word Statistics

First Oc. K. TOC

Total 136
Known o
Percent Known 0,00%
Unknown 136
Percent Unknown 100,00%
Unique 79
Known o
Percent Known 0,00%
AHX Unknown 79
Percent Unknown 100,00%
© HSK Statistics
Total Words
Level 1 61,76%
Level2 9,56% (71,32%)
Level 3 515% (76,47%)
Level 4 2,21% (78,68%)
Level 5 0,00% (78,68%)
Level 6 0,74% (79,41%)
20,59%
Q
* Word Frequency %Freque... Cumulati..
1 k2 10 7.352941 7.352941
2 = 8 5882353 13.2352..
3 E4 6 4411765 17.6470...
4 x5 4 29041176 20588
5 T a 2941176 23529
6 A 4 2941176 26.470...
7 2 a 2941176 29.0117..
8 x 4 2941176 32.352...
9 B 3 2.205882 34.558..
0 3 2205882 36764,
n o S% 2 1470588 38.235
12 158 2 1470588 39.705..
3 FE 2 1.470588 41.1764...
I | 2 1470588 42.647.
5 R 2 1470588 441176...
6 TR 2 1470588 45.588..
17 t 2 1470588 47.058.
8 &R 2 1470588 48.529..
© R 2 1470588 50.000..
0 A 2 1470588 51.4705..
2 N 2 1470588 52941..
2 F 2 1470588 54.4117...
B BFE 2 1470588 55.882
Y- 2 1470888 573590
Al I wn 1

W oo s s e
SM-B-B-B-A:B

0
Unknown |
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V.IL.VI Analisis léxico del Texto 3 original a través de Chinese Text Analyzer
(Huang, 2015)

- SRR

~ Word Statistics

o Total 156
SR, BERKRT, RABRT . Knowm o
Percent Known 0,00%
- ORETHREAE - et
— . . — . Unique 7
SRR BT o RS, M, REFAR. Knoun o
Percent Known 0,00%
- bR ERE LR Unknown . 7:000
Percent Unknown 100,00%
2 ’ " e e . ~  HSK Statistics
- BERAREN, TREHEEX. £RI1NKS, REEWRT 2T ot Words
Level 1 53,85%
- REBENER. ERAEET, B,
Level 3 10,26% (75,00%)
- ERRE R/ o e
R . Level 6 0,00% (81,41%)
- HRRAMRA, BETWH. LKL, BHTSH. ) 8s0%
S NN S 360 Q
- ERRATLAIEK, ARIRITLRRE . 2 4r 5 Wod  Freaency Wreaue. Cumuli A Oc.. HSK.. TO
1 L3 ° 5769231 5769231 274 1o
- %o RIEBFBIERIFKANE S . /N, IREEFID? 2 R 8 5128205 10.8974.. 308 1 1
s #® 5 3205128 147025... 172 1o
S DIRTERAS, BRI, FAS L. 4 En 5 3205128 17.3076.. 469 2 1,3
o ° SN 5 Wk 5 3205128 205128.. 475 2 1
. R o 6 x5 4 2564103 23076.. 9 1 ¥
- WOURRIRINR 2, AT AR A 5 7 m 4 s memo.a: s 2
8 7 4 2564108 28.2051... 53 1 18
-l SELTURIEEL? o omx i memsmew o
- n X 4 2564103 35897.. 370 * 1
- ﬁzﬁg\@ > ﬂﬁz%jﬂL%j{%T ° 12 BE 4 2564103 38.4615.. 499 E 3
13 i 3 1923077 40.384.. 18 1 1.3,¢
SRR WAL KL 1 i 3 1923077 42.307.. 20 1 q
8 3 1923077 44.230.. 133 G
Z_élé Kﬁﬂ}ﬁa/ ) I_IEP . BE 3 1923077 46.1538... 241 B 1
- LEo o il ES voOER 3 1923077 48.076.. 280 1 *
N 18 BEX 3 1923077 50.000.. 361 E 1
AR Nl L | 3 1923077 51.9230... 367 1 s
PRERETR, AP N T N
2 EE 3 1923077 55769.. 736 .
2 SR 2 1282051 57.0512.. 3 1 1
23 W& 2 1282051 58.333.. 38 1 .
2 wE 2 1280081 samsa a7 s
Al l Known | Unknown |
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V.III Criterios de evaluacion pedagogica para el corpus textual generado por 1A

Criterio

Adecuacion al Nivel
MCER

Cobertura de funciones
comunicativas

Control de vocabulario
tematico

Correccion gramatical

Progresion tematica /
logica didactica

Potencial para la oralidad /
dramatizacion

Atractivo pedagdgico
(interés, humor,
motivacion)

Ausencia de errores
culturales o pragmaticos

Claridad del propésito
pedagbgico

Descripcion

El texto debe corresponder
al nivel lingtiistico (A1,
A2, BI, etc.) en cuanto a
Iéxico, estructuras y
funciones.

Las funciones
comunicativas deben estar
alineadas con las
exigencias del nivel.

Uso de vocabulario
alineado con el nivel y
contenidos oficiales (ej.
NPCR, vocabulario HSK).
Uso adecuado de
estructuras gramaticales
segun el nivel.

El texto debe seguir una
progresion clara, coherente
y alineada con principios
pedagbgicos.

El texto debe ser adaptable
a actividades de
produccion oral.

El texto debe despertar
interés, reducir ansiedad y
motivar al aprendiz.

El texto debe respetar
normas culturales y
pragmaticas del chino.

El texto debe tener un
objetivo didactico claro
alineado con el curriculo.

Fuente Oficial /
Normativa

MCER (Consejo de
Europa, 2001, actualizado
2020)

MCER; (EFRNXEHAF
RN
2014

(il TR R

Hanban 2014; Vocabulario
HSK

, Hanban

CGERERHN) |
Hanban 2014; {55241
AN E R e N 4 T E S =N
)

CGEARERHN) ; (37
HNNIEHF 518D |, Liu
Xun, 2000

MCER; Hanban 2014,
seccion de habilidad oral

MCER 2020; Hanban
2014, motivacion ¢ interés

Hanban 2014; (EFRiXiE
IS R ES RN

CEARRIEARM) ; K
FXIEHM RS R )
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V.1V Instrucciones para la evaluacion de textos generados por IA para ChLE

Instrucciones para la evaluacién de textos generados por IA para ChLE
Estimado(a) Evaluador(a):

Agradecemos su participacion en esta evaluacion de textos generados por Inteligencia
Artificial, disefiados para la ensefianza de chino como lengua extranjera (ChLE) en el
nivel A1-A2. Su evaluacion es esencial para valorar la calidad y el potencial pedagégico

de estos materiales.

Esta investigacion se enmarca en un proyecto innovador que combina la literatura
generativa, el uso de IA a través de prompts, y la adaptacion pedagogica de contenidos.
Especificamente, se han tomado como base los didlogos del Nuevo Libro de Chino
Practico (una obra de referencia en la ensefianza del ChLE) y se han reinterpretado
mediante técnicas inspiradas en el Teatro del Absurdo. Esta corriente literaria,
caracterizada por el uso del humor ilogico, la repeticién, la ruptura del discurso tradicional
y la representacion del sinsentido, se ha utilizado como herramienta para fomentar la

creatividad, la atencion y la comprensién intercultural en el aula.

El objetivo de esta adaptacion es explorar como los textos generados por IA, cuando se
integran con estrategias literarias no convencionales como el Teatro del Absurdo, pueden
enriquecer el proceso de enseflanza-aprendizaje en niveles iniciales. Se busca ademas
analizar el rol de la IA como coautora pedagégica, capaz de generar materiales atractivos,

culturalmente significativos y adaptables a distintas necesidades didacticas.
Adjunto a este documento, encontrara:
1. Una rabrica de evaluacién pedagogica.

2. Tres documentos con textos generados por IA, basados en adaptaciones del Nuevo
Libro de Chino Practico (2011).

Instrucciones Generales:

1. Revise la ribrica de evaluacién adjunta: Antes de comenzar, familiaricese con
los criterios de evaluacion detallados en la rubrica adjunta. Para cumplimentarla,
por favor utilice el formulario de Google Forms, que esta basado en esta misma

rabrica y le facilitara el proceso.
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2. Lea los tres textos adjuntos: Cada documento incluye una breve pieza de teatro
del absurdo generado por la IA, una propuesta de actividad cultural relacionada
con la tematica y el texto original de El Nuevo Libro de Chino Prdctico I en el

que se basa la adaptacion.
o Texto 1: fi2#? (;Quién es é1?)
o Texto2: BPMEH, —44L#¥ (Dos cumpleaiios, un solo regalo)
o Texto3: XSHEE (;EIclima tiene un problema!)

3. Evalie cada texto respondiendo al formulario: No necesita rellenar la ribrica
directamente, solo acceder al formulario a través del enlace responder a las

preguntas (seleccién 1-4 y comentarios generales).

Enlace al formulario:
https://forms.office.com/Pages/ResponsePage.aspx?id=HHO7sgl GDOKkdT7W
Fagphw4 XRS5ribpElljUJUomADIUNjQ2WEtPTUs3R000U0JVQVMINOJPNj
UwOC4u

Agradecemos de antemano su valiosa colaboracion y tiempo.
Atentamente,
Esmeralda Padrén Santana

Universidad de Las Palmas de Gran Canaria
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V.V Evaluacion pedagogica de los textos generados por IA para ChLE

V.V.I Interfaz del formulario

Evaluacion de textos generados por IA para ChLE

Este formulario tiene como objetivo recoger valoraciones cualitativas sobre una serie de textos didacticos generados por inteligencia artificial, disefados
para su aplicacion en la ensefianza de chino como lengua extranjera (ChLE) nivel A1-A2.

Los textos pertenecen al género del teatro del absurdo, estan basados en contenidos de El Nuevo Libro de Chino Practico 1 (3* edicion) y buscan
desarrollar ¢ ias comunicativas alineadas a los sigui marcos de referencia:

- Consejo de Europa (2001/2020). Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas: aprendizaje, enseiianza, evaluacion.

- Hanban (2014). Ef7; & B E1EFEA ] [Curriculo Internacional para la Ensefianza del Chino como Lengua Extranjera).

- Ministerio de Educacién de China (2008). & & #BRIMEIEG#4£RiF#HF A [Programa de Ensefianza de Chino para Estudiantes Universitarios
Extranjeros).

- Liu, X. (2000). %/4}:R352445/3¢ (Introduccion a la Ensefianza del Chino como Lengua Extranjeral.

- Hanban (s.f). JXi&7kF&iit15;L# [Lista de vocabulario del HSK].

- Hanban (sf). Bl XE#MIF# %11 A% [Examen Oficial para Profesores de Chino como Lengua Extranjera).

Le invitamos a evaluar cada texto segun criterios pedagdgicos, lingliisticos y culturales, utilizando una escala de 1 (insuficiente) a 4 (excelente). Al final de
cada seccion encontrara un espacio para realizar comentarios generales.

Agradecemos profundamente su colaboracion, tiempo y mirada experta. Su evaluacion sera de gran valor para el analisis didactico y lingtistico de estos
materiales.

Hola, Esmeralda. Cuando envie este formulario, el propietario vera su nombre y direccién de correo electrénico.

Datos del evaluador/a 0

Por favor, complete la siguiente informacion personal y contextual antes de comenzar la evaluacion.

1. Nombre del evaluador/a (1}

V.V.I Resultados del formulario por preguntas

4. Adecuacion al nivel MCER: Grado en que el texto se ajusta al nivel de competencia establecido por el MCER. Mas detalles
20%
° 4 - Excelente: El texto se ajusta perfectamente al 4
nivel objetivo del MCER; el nivel de dificultad...
° 3 - Bueno: El texto es mayormente adecuado al nivel 1
MCER, con ligeros desajustes en dificultad o...
PS 2 - Aceptable: Presenta varios elementos que no se 0

ajustan del todo al nivel MCER; puede ser demasiad...
° 1 - Insuficiente: El texto no es adecuado al nivel 0
MCER objetivo; hay un desajuste importante en...

80%

5. Cobertura de funciones comunicativas: Nivel de inclusion de funciones comunicativas pertinentes al nivel y context

Mas detalles
0. -
25%

PS 4 - Excelente: Cubre todas las funciones 3

comunicativas esperadas para el nivel y contexto.
° 3 - Bueno: Cubre la mayoria de las funciones 1

comunicativas con pequeiios vacios.
° 2 - Aceptable: Cubre parcialmente las funciones 0

comunicativas requeridas.
PS 1 - Insuficiente: No cubre adecuadamente las 0

funciones comunicativas esperadas.
75%

341



6. Control de vocabulario tematico: Uso adecuado, variado y preciso del vocabulario relacionado con el tema. Mas detalles

25%
4 - Excelente: Vocabulario preciso, variado y

pertinente al tema; se emplea con naturalidad.

3 - Bueno: Vocabulario mayormente adecuado y
pertinente, con algunos errores o limitaciones...

2 - Aceptable: Uso de vocabulario tematico limitado
0 poco preciso, aunque comprensible.

1 - Insuficiente: Vocabulario inadecuado, escaso o
incorrecto respecto al tema.

O

75%

7. Correcciéon gramatical: Uso adecuado de estructuras gramaticales segin el nivel. Mas detalles
20%
° 4 - Excelente: Gramatica precisa y variada; no hay 4
errores o son minimos y no interfieren en la...
° 3 - Bueno: Algunos errores gramaticales leves que 1
no impiden la comprension.
° 2 - Aceptable: Errores frecuentes que afectan 0
parcialmente la comprension.
° 1 - Insuficiente: Abundantes errores que dificultan 0

o]

©

seriamente la comprension del texto.
80%

. Progresion tematica / l6gica didactica: El texto debe seguir una progresion clara, coherente y alineada con principio

s Mas detalles
s pedagdgicos. —

4 - Excelente: El contenido avanza de forma logica y
coherente, facilitando el aprendizaje progresivo.

3 - Bueno: En general, hay progresion logica, aunque
con leves desorganizaciones.

2 - Aceptable: La progresion es confusa o irregular
en partes.

1 - Insuficiente: Falta de estructura o logica
didactica; el texto es cadtico o desconectado.

o o <) 0]

100%

Potencial para la oralidad / dramatizacion: El texto debe ser adaptable a actividades de produccion oral. Mas detalles

20%
4 - Excelente: El texto favorece claramente la
interaccion oral, dramatizacion o practica...
3 - Bueno: Potencial aceptable para oralidad;
algunos pasajes podrian mejorarse.
2 - Aceptable: Pocas oportunidades claras de uso
oral o dramatizacion.
1 - Insuficiente: No ofrece posibilidades reales para
trabajo oral.
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10. Atractivo pedagégico: El texto debe despertar interés, reducir ansiedad y motivar al aprendiz. Mas detalles

4 - Excelente: El texto es motivador, interesante y

® estimulante para el alumnado. 5
° 3 - Bueno: Atractivo general, aunque podria ser mas 0
dinamico o relevante.
P 2 - Aceptable: Escaso atractivo o relevancia para el 0
estudiante.
PS 1 - Insuficiente: Poco motivador; no capta la 0
atencion ni despierta interés pedagdgico.
100%
11. Ausencia de errores culturales o pragmaticos: El texto debe respetar normas culturales y pragmaticas del chino. Mas detalles
° 4 - Excelente: No presenta errores culturales ni 5
pragmaticos; respeta el contexto sociolingdiistico de...
° 3 - Bueno: Pequefios errores o interferencias 0
culturales, sin afectar gravemente la adecuacion.
° 2 - Aceptable: Algunos errores culturales o 0
pragmaticos relevantes.
PS 1 - Insuficiente: Mlltiples errores culturales o 0
pragmaticos que comprometen la autenticidad del...
100%
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