De la percepcion a la pronunciacion:
la ensenanza de las consonantes retroflejas
del chino mandarin a hispanohablantes’

From Perception to Pronunciation: Teaching Mandarin Chinese
Retroflex Consonants to Spanish-Speakers

Juliana Rodriguez-Fandifio® C
Universidad de los Andes, Bogotd, Colombia

Isabel Tejada-Sanchez®
Universidad de los Andes, Bogotd, Colombia

Articulo de investigacion cientifica y tecnoldgica
Recibido: 4 de diciembre de 2019 Aprobado: 17 de enero de 2021

Profesional en Lenguas y Cultura.

Asistente de investigacion.

ja.rodriguezig@uniandes.cdu.co — ORCID: https://orcid.org/0000-0003-
1981-0495

Ph.D. en Ciencias del Lenguaje / Comunicacién Lingiiistica y Mediacién
Multilingiie.

Profesora asistente.

mi.tejadaro@uniandes.edu.co — ORCID: https://orcid.org/0000-0002-
4008-8057

Cémo citar: Rodriguez-Fandifio, J. & Tejada-Sanchez, I. (2020). De la percepcién a la pronunciacién: la ensefianza de
las consonantes retroflejas del chino mandarin a hispanohablantes. Matices en Lenguas Extranjeras, 14(1), 43-8s. hteps://
doi.org/10.15446/male.v14n1.83028

Este trabajo se encuentra bajo la licencia Creative Commons Attribution 4.0.

43


mailto:ja.rodriguez19%40uniandes.edu.co?subject=
https://orcid.org/0000-0003-1981-0495
https://orcid.org/0000-0003-1981-0495
mailto:mi.tejada10%40uniandes.edu.co?subject=
https://orcid.org/0000-0002-4008-8057
https://orcid.org/0000-0002-4008-8057
https://doi.org/10.15446/male.v14n1.83928
https://doi.org/10.15446/male.v14n1.83928

RESUMEN

Este estudio se enfoca en comprender los aspectos necesarios para en-
sefiar la percepcién y pronunciacién de cuatro consonantes retroflejas
del chino mandarin a un publico hispanohablante. A través de una in-
tervencion pedagdgica disefiada para la percepcién y la produccion de
dichas consonantes en segmentos fonéticos aislados y contextualizados,
estudiantes de chino pertenecientes a distintos niveles fueron orienta-
dos hacia la concientizacién fonolégica y en el entrenamiento percepti-
vo sobre las retroflejas. De este estudio se desprenden cuatro reflexiones
orientadas hacia el disefio de intervenciones focalizadas en la pronuncia-
cién: la promocidn del reconocimiento, el uso de un modelo interactivo
de ensenanza y aprendizaje de lenguas, la guia de la percepcidn a través
de realimentacién personalizada y la focalizacion en las etapas iniciales de
aprendizaje. Las implicaciones pedagégicas de este estudio resaltan la
necesidad de incorporar, con mayor fervor, pricticas de entrenamiento
perceptivo en las clases de lengua extranjera.

Palabras clave: chino mandarin, consonantes retroflejas, enserianza,
hispanobablante, percepcion, pronunciacion.
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ABSTRACT

This study focuses on understanding the necessary aspects to teach the
perception and pronunciation of four retroflex Mandarin Chinese con-
sonants to a Spanish-Speaking audience. Through a pedagogical inter-
vention designed for the perception and production of these consonants
in isolated and contextualized phonetic segments, students of Chinese
belonging to different levels were guided towards phonological aware-
ness and the perceptual training of retroflexes. Four reflections connect-
ed to the design of pedagogic interventions focused on pronunciation
emerged from this study: the promotion of noticing, the use of an inter-
active model of language teaching and learning, the guidance of percep-
tion through personalized feedback and the focus on the initial stages of
learning. The pedagogical implications of this study highlight the need
to incorporate perceptual training practices more cagcrly in forcign lan-
guage classes.

Keywords: Mandarin Chinese, perception, pronunciation, retroflex
consonants, Spanish-Speaking, teaching.
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EL APRENDIZAJE DEL CHINO MANDARIN hace parte de las
realidades y necesidades impulsadas por el mundo globalizado.
La motivacién por aprender esta lengua se evidencia en todos
los continentes del mundo debido al importante rol comercial
que China ha desarrollado en las tltimas décadas. Una de las
estrategias movilizadas por China para la difusién del chino
mandarin es el establecimiento de sedes del Instituto Confucio.
Esta entidad promueve la ensefianza de la lengua con fines
comunicativos y de acercamiento a la cultura china (Confucius
Institute Headquarters [Hanban], 2014).

Ahora bien, la ensefianza de la pronunciacién del chino
mandarin a poblaciones hispanohablantes resulta un tema
poco explorado. La investigacién alrededor de la didacticade la
pronunciacién del chino y de sus rasgos particulares se encuentra
significativamente apoyada en el inglés y en la mediacion de esta
lengua para aprenderlo. De igual forma, la investigacién y la
literatura encontrada sobre la pronunciacién del chino tiende
predominantemente a enfocarse en la descripcidn, ensefianza
y aprendizaje de rasgos prosédicos como los tonos (Duanmu,
2007). Lo anterior debido a su complejidad y su gran distancia
tipoldgica de otras lenguas internacionales mayoritarias tales
como el inglés, el francés, el espaiiol, el drabe, el ruso, entre
otras. Ademds, se encuentra poca informacién relacionada con
la didéctica de la pronunciacién de otros rasgos fonémicos de
la lengua, no menos importantes y complejos, tales como las
consonantes retroflejas.

En el caso particular del aprendizaje y la ensefianza de los
sonidos retroflejos por parte de hispanohablantes, se encuentran
estudios contrastivos entre el chino mandarin y el espaiol, que
han sefialado que las consonantes retroflejas son unos de los
rasgos del chino mandarin mds distantes del espafiol; por esta
razon, pueden ser causantes de dificultades en el aprendizaje
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de la pronunciacién de dicha lengua (Miranda Marquez, 2014;
Varela Rivera, 2014). Adicional a esto, diversos autores arguyen la
necesidad de desarrollar una innovacién metodoldgica que apunte
asolucionar los problemas de aprendizaje de la pronunciacion del
chino por parte de hispanohablantes (Garcfa, 2015; Hou, 2015).
A la fecha, el articulo de Hou (2015) es el tinico en Colombia
que resalta la necesidad de realizar més investigacion en torno
a la ensefianza y el aprendizaje del chino en este contexto que
contribuya a alcanzar desarrollos metodolégicos que suplan
las necesidades propias de los aprendientes colombianos de la
lengua china.

Enestearticulo se presenta el caso de una experiencia pedagdgica
desarrollada en torno a la ensenanza de la pronunciacién de
las consonantes retroflejas del chino a aprendientes de esta
lengua de la Universidad de los Andes. El alcance de este estudio
exploratorio radica en motivar la ensefianza y adquisicién de
una pronunciacién precisa de segmentos fonéticosen la Iengua
meta, ya que esta es considerada una herramienta fundamental
para hacer la comunicacién mds efectiva (Jones, 1997). En este
sentido, es de gran interés para el campo de la pedagogia de
lenguas extranjeras entender qué estrategias y técnicas pueden
promover el aprendizaje de sonidos inexistentes en el repertorio
lingiiistico de la L1 o de rasgos fonoldgicos problemiticos.
Ademds, este estudio busca contribuir a la comprensién de
los procesos de aprendizaje y ensefianza de chino mandarin
en hispanohablantes, asi como proveer indicios que guien la
formulacién de innovaciones metodoldgicas que suplan las
necesidades propias de los aprendientes colombianos.

De esta manera, se aborda un recuento teérico fundamentado
en algunos principios de la adquisicién de segundas lenguas
(asL). En seguida, la revisién teérica se centra en laadquisicion y
ensefianza de la pronunciacién y en particular en las caracteristicas
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fonético-fonoldgicas del chino mandarin que son de interés para
este estudio. Luego, se presentan las preguntas orientadorasy la
metodologia de la investigacion seguida del reporte de resultados
y la discusién con la literatura.

MARCO TEGRICO

Adquisicion de segundas lenguas en el contexto de
instrucciéon formal

La adquisicidn de segundas lenguas (AsL) es un campo de
estudio enfocado en investigar diversos fendmenos asociados
al proceso de aprendizaje de lenguas después de que la primera
(L1) hasido adquirida (Gass & Selinker, 2008; Ortega, 2009).
Desde esta disciplina, las lenguas que se adquieren de manera
subsecuente a la primera lengua pueden denominarse segundas
lenguas o lenguas adicionales (L2). Asimismo, esta disciplina
investiga el impacto de varios factores en el desarrollo de una
L2. Por un lado, existen ciertos factores que pueden ¢jercer
una influencia universal en la adquisicién de una 12. Este es
el caso de la edad del aprendiente, el entorno linguistico, la
tipologia dela L1y los procesos cognitivos de aprendizaje. Por
otro lado, debido a que es posible evidenciar disparidades en
el dominio de la L2 en personas con influencias universales
similares, se considera que hay ciertos factores individuales que
ocasionan estas diferencias. Algunos de estos factores son la
motivacién, la aptitud lingiiistica y el filtro afectivo (Krashen,
1982). Desde ASL, se estudian también casos de aprendizaje de
segundas lenguas tanto en contextos denominados naturalistas
como de instruccion formal. Un contexto naturalista es aquel
en el que los aprendientes no reciben ningtn tipo de lecciones
organizadas, sino que aprenden la lengua informalmente a
través de la interaccidn regular con personas o comunidades
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que hablan lalengua meta o el entorno en el que se encuentran.
Un contexto de instruccidn formal, por su parte, implica que el
aprendiente recibe clases o lecciones organizadas e intencionadas
con el fin de aprender la lengua meta (Ortega, 2009).

La adquisicién de una L2 en contexto de instruccién formal
posee una serie de particularidades que repercuten en los procesos
deaprendizajey en los niveles de desempefio alcanzados por los
aprendientes (Ellis, 2005; Housen & Pierrard, 200s; Lightbown
& Spada, 2006). Entre los aspectos més distintivos de la
adquisicién en este contexto se resalta que el aprendizaje de
la 12 es el objetivo central de las clases. Esto significa que,
en muchas ocasiones y segtn el enfoque de ensefianza, las
estructuras de la lengua meta son explicitamente ensefiadas a
los aprendientes. Otro rasgo particular a tener en cuenta es que
el iempo destinado para el aprendizaje es usualmente limitado
y cuantificado, especialmente si se aprende una L2 que no se usa
frecuentemente para la comunicacién en otros entornos con
los que el aprendiente entra en contacto fuera de clase. Otra
caracteristica importante de este contexto es el izput modificado.
Este implica que el docente altera su discurso de diferentes
maneras para asegurar que los aprendientes comprendan el
discurso utilizado en clase y la comunicacidn en el aula sea
efectiva (Lightbown & Spada, 2006).

Ademi3s de las caracteristicas mencionadas, otro rasgo
esencial, que tiene lugar en el contexto de instruccion formal,
estd relacionado con el tratamiento del error en el proceso de
adquisicidn. Se trata de la realimentacién correctiva (corrective
feedback). Esta refiere al sefialamiento de formas incorrectas en
la lengua meta en el aula de clase, ya sea de manera explicita o
implicita (Lightbown & Spada, 2006). Segtin Ellis (2005), la
realimentacién correctiva contribuye en gran medida al desarrollo
dela precisién lingtiistica y discursiva en el uso delaL2. El sustento
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de esta afirmacidn radica en que el sefialamiento de una forma
imprecisa puede ayudar a los aprendientes a considerar ciertas
formas lingﬁisticas metay reconocer en qué difiere su producci(')n
de dichas formas. Ademads, la realimentacién no es util solo
para el aprendiente que la recibe, sino que es potencialmente
beneficiosa para todos los estudiantes de la clase. Dado que
este rasgo es fundamentalmente dependiente del contexto en
el que surge, no existe un consenso sobre como debe darse la
realimentacién paraque repercuta positivamente en el aprendizaje
de una L2. Frente a esto, Ellis (2005) encontrd, en su revisién
sistemdtica de la literatura, que si bien los profesores tienden a
usar formas més implicitas para realimentar, la evidencia apoya el
uso de realimentacion explicita, al ser estala que provee mayores
niveles de reparacién de las formas imprecisas producidas por
el aprendiente.

Existen distintas hipétesis y conceptos para explicar los
procesos de desarrollo de una L2. El primer concepto relevante
es el de interlengua. Esta nocién acufiada por Larry Selinker en
1972 hace referencia al sistema lingfiistico intermediario que cada
aprendiente construye a partir de las hipdtesis sobre la lengua
metaque este va formulando en distintos momentos de su proceso
de aprendizaje (Ortega, 2009). En este sentido, la interlengua
es diferente ala L1 del aprendiente y tampoco corresponde con
el sistema lingtifstico de una persona que tiene a lalengua meta
como L1 (Tarone, 2018). Este sistema se visualiza en un continuum
dindmico donde cada aprendiente se nutre de su repertorio
lingiiistico existente para consolidar un sistema propio de la
lengua meta. A pesar de las diferencias individuales que conlleva
la consolidacién de dicho sistema, se encuentran hipétesis que
explican su operatividad; una de estas es la estabilizacidn, la
cual refiere a un estado de equilibrio alcanzado en el desempefio
de la lengua meta donde los cambios o elementos nuevos que

50



se incorporan son minimos, en comparaciéon con los estadios
iniciales de aprendizaje (Gass & Selinker, 2008; Long, 2003).
En suanalisis, Long (2003) retoma la estabilizacién con base en
el constructo de fosilizacién iniciado también por Selinker en
1972, ¢ indica que el desempeqio estabilizado no comprende la
totalidad de la interlengua, sino aspectos observables en esta que
se desvian de la forma esperada de lalengua meta. Dichos aspectos
resultan de una combinacién de factores como transferencias
lingtiisticas, preferencias perceptivas, diferencias tipoldgicas,
edad y otras limitaciones cognitivas generales. También, la
estabilizacién puede ser atribuida a la sensibilidad o falta de
esta hacia la realimentacidn, la presencia de monitoreo interno
y el reconocimiento de la diferencia entre el input y el outpur
propio. Particularmente, los estudios sobre estabilizacion se han
enfocado en las estructuras gramaticales y sintdcticas, pero en
menor medida en la pronunciacién (Long, 2017).

La asL igualmente busca comprender cémo opera el
conocimiento explicito ¢ implicito en la adquisicion de la L2,
lo cual ha sido ilustrado en la Figura 1. Ellis (2003) afirma que
la instruccidn explicita de una estructura lingtistica ayuda a
que el aprendiente tome consciencia de esta en el input; asi,
logra almacenar ese conocimiento en la memoria alargo plazo e
interiorizarlo parasu posterior uso. La instruccién y conocimiento
explicitos también permiten que el aprendiente compare su
output con la estructura meta, con el fin de monitorear su
produccién. Enlinea con esto, la toma de consciencia y atencién
que el aprendiente trae al proceso de adquisicién de la L2 ha
sido denominado reconocimiento (noticing). De acuerdo con
la hipétesis del reconocimiento (Schmidt, 1995), cuanto més se
reconozca la forma necesaria y faltante en la L2, mayor serd el
aprendizaje. Este reconocimiento es también un paso previoala
fase de comprensién del sistemadelar2, enla cual el aprendiente
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adquiere autonomia para abstraer patrones y reglas de lalengua
meta. Por tltimo, la hipétesis de la interaccién (Lightbown &
Spada, 2006; Long, 1983) evidencia la naturaleza dindmica del
proceso de adquisicion dela L2, asi como el objetivo comunicativo
que subyace al lenguaje. Esta interaccién se caracteriza por la
presencia de un izput modificado para ser comprensible y de
una negociacién del significado que opera como una forma de
realimentacidn correctiva. La interaccién conllevaala evoluciéon
delainterlengua en tanto que los aprendientes van reconociendo,
descubriendo y tomando decisiones que les permiten hacer uso
de lalengua en un contexto comunicativo determinado.

Figura 1. El proceso de aprendizaje de una segunda lengua.

Instruccion explicita

|
!

Conocimiento

/ explicito \

Reconocimiento Reconocimiento
(noticing) (noticing-the-gap)
Conocimiento . Output
Input —— Intake —> L ——> Monitoreo ——— . .
implicito (retroalimentaci6n)

Fuente: adaptada de Ellis (2003) y tomada de Rodriguez Fandifio (2019).

Adquisicion de la pronunciacion en el contexto
de instruccion formal

La adquisicién de la pronunciacién de una 12 ha sido objeto
de un sinntimero de debates y estudios en diversos subcampos
de la lingiiistica aplicada (Jones, 1997). Una perspectiva
psicolinguistica explica que

tanto la percepcién como la produccién del discurso implican
una coordinacién ¢ integracién sensomotora aguda que va

52



desde la produccidn precisa de fonemas, tonos y entonaciones
hasta un rapido y preciso control de los movimientos de la
laringe, lengua y de los labios. (Li, 2013, p. 151)

En el campo de la percepcién del habla, diversos modelos
buscan explicar los fenémenos y procesos cognitivos subyacentes
ala percepcidn, asimilacién y eventual influencia de estos en la
produccidén fonético-fonoldgica en el marco de la adquisicién
de una L2 (Best & Tyler, 2007, con el Perceptual Assimiliation
Model — pam; Elvin & Escudero, 2019, con el modelo Second
Language Linguistic Perception — L2LP; Flege, 1992, con el
Speech Learning Model-sLar). Desde dichos modelos cognitivos
experimentales, las investigaciones se han centrado en visibilizar
y predecir la manera en que el aprendiente de una L2 construye
categorias fonético—fonolégicas €n su repertorio perceptivo
lingtiistico para poder asimilar los sonidos que percibe delar2.
Segun estos modelos, el aprendiente clasifica como diferentes
aquellos sonidos de la L2 que se distinguen contundentemente
de aquellos que ya tiene como hablante nativo de su L1. En
particular, los modelos revisados afirman que cuanto més lejano
sea el sonido meta de un sonido existente en su L1, hay mds
probabilidad de que el aprendiente distinga dicho sonido y lo
categorice ¢ incorpore como algo nuevo. Por el contrario, cuanto
mds cercano sea el sonido es menos probable que se distinga y
eventualmente produzca correctamente dentro de la expectativa
delalengua meta. Un ejemplo de esto son los diferentes sonidos
vocilicos del inglés (frontal /a/; central /A/ y posterior /9/,
/a/) que pueden representar dificultades perceptuales para un
aprendiente hispanohablante que tinicamente posee una variante
de la vocal anterior /a/ y los asimila como cercanos.

La configuracién por etapas del modelo L21p de Elvin y
Escudero (2019) resulta pertinente para comprender las
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implicaciones de este estudio y posibles derivaciones del mismo.
Desde el L2LP cinco ingredientes se extienden a lo largo de tres
etapas macro para predecir la adquisicién y el desarrollo del habla.
En la primera etapa operan tres ingredientes fundamentales: el
reconocimiento de los sonidos meta, su comparacién con los
sonidos ya existentes en el repertorio lingiiistico del aprendiente
y la categorizacién de éstos segtin la tarea de aprendizaje que el
aprendiente lleve a cabo. Segn este modelo, la clasificacion que
logre el aprendiente en esta etapa inicial determinard su desarrollo
y etapa final en el proceso. Adicional a esto, las investigadoras
resaltan laimportancia de que el resultado 6ptimo en la etapa final
de desarrollo de percepcidn del habla se deberd a caracteristicas
individuales del aprendiente, asi como a la cantidad de inpur
que este reciba.

Las perspectivas de esta naturaleza agudizan la complejidad que
implica la ensefianza dela pronunciacion, puesto que requiere un
trabajo perceptivo consciente que atin es dificilmente identificado
einvestigado paraclaula de clase. Adicional a esto, uno delos hitos
empiricos y tedricos que ha sustentado la dificultad de adquirir
y ensefiar la pronunciacion de la lengua meta es la hipdtesis
del periodo critico, la cual alude a la influencia determinante
del factor edad en el desarrollo de la percepcion y produccién
de rasgos particulares de la lengua meta, en particular en la
adquisicién de la pronunciacion similar a la de un hablante
nativo (Ortega, 2009).

Sibien esta hipdtesis ha sido objeto de debate en cuanto a si
la ensefianza de la pronunciacidn debe ser explicita o implicita
(Krashen, 1982), es importante contemplar las diferentes
recepciones delos aprendientes a distintos enfoques de ensefianza.
De acuerdo con Jones (1997), las técnicas de imitacién y
repeticion, lectura en voz alta y andlisis contrastivo entre los
sonidos de la L1 y la L2 siguen siendo las mas usadas para la
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ensenanzadela pronunciaciéon. Asimismo, el autor aconsejaque
la explicacién explicita de los sonidos no sea descartada, ya que
puede incrementar la precisién y la fluidez en la pronunciacién.
No obstante, se observa que muchos de estos ejercicios suelen
ser mecdnicos y aislados en el caso de la clase de L2. Por lo cual,
Jones (1997) senala que la dificultad radica en transferir dicho
conocimiento al uso comunicativo real.

Los enfoques avanzados por Celce-Murcia et al. (2010) parala
ensefanza de la pronunciacion resultan ser alternativas esenciales
para la clase de L2. El enfoque intuitivo-imitativo presupone
que los aprendientes tienen la habilidad de escuchar e imitar
los sonidos de la lengua meta sin necesidad de una explicacién
explicita de estos. El enfoque analitico-lingiifstico rescata la
instruccidn explicita sobre las descripciones articulatorias
basadas en el Alfabeto Fonético Internacional (AFI) y en la
configuracion del aparato fonador. Estos enfoques resultan
complementarios para apoyar la focalizacién de la escucha, la
imitacién y la produccidn.

La pronunciacion inteligible resulta un componente necesario
parala comunicacién oral efectiva. En este sentido, los docentes
deben tener ala mano distintas técnicas pedagdgicas, algunas de
ellas con un enfoque comunicativo, asf como un conocimiento
detallado del sistema fonético-fonoldgico de la lengua para
poder ensefiar pronunciacion.

El caso del chino mandarin

La literatura referente a la ensefianza y el aprendizaje de la
pronunciacion del chino mandarin ha estado predominantemente
versada en los tonos de esta lengua inspirados en la taxonomia
tonal propuesta por Chao (1930, 1956). Dicho énfasis en este
rasgo vocilico se debe especialmente a que los tonos son un
aspecto caracteristico del chino mandarin y el mds problemdtico
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para aprendientes hablantes de las lenguas occidentales (Xing,
2006). Entre las investigaciones referentes a los tonos que se
relacionan con el enfoque pedagdgico explorado en este caso, se
encuentra el estudio de Wang et al. (2003), quienes concluyen
que el entrenamiento perceptivo tuvo un efecto positivo en
la produccidn de los tonos del chino. Con estos resultados se
evidencia una ampliacién del foco de la didédctica de lalengua al
combinar tanto la percepcién como la produccién (Hendry, 20175
Rohr, 2014). No obstante, al momento de hacer esta revisién,
no se hallaron estudios andlogos relacionados con las retroflejas.

De otra parte, el mecanismo por medio del cual se ha difundido
laensefanzay aprendizaje de esta lengua es el Pinyin, un sistema
de marcacién romana diacritica, que indica cémo un cardcter se
debe pronunciar en lalengua. La creacidn de este sistema estuvo
apoyada en posibles equivalencias fonéticas entre los grafemas
usados en el inglés y los sonidos del chino mandarin. En este
orden, dos componentes caracterizan dicho sistema: 23 iniciales
(7 &, shengmii) y 34 finales (B9 &}, yiinmil) (cf. Chao 1948b, Li
& Thompson 1981, Norman 1988, citados en Xing, 2006, p. 41).
Los cuatro segmentos fonéticos de interés en este estudio hacen
parte del grupo de iniciales en dicho sistema de romanizacién.

Cabe resaltar que no todas las equivalencias representadas
por el Pinyin son completamente inteligibles. Este es el caso
de los cuatro fonemas de interés en este estudio. La consonante
fricativa retrofleja sorda que es representada como «sh», se
asocia usualmente con la consonante fricativa postalveolar sorda
en inglés /[/. Frente a esto, podria haber lugar a una posible
confusién con otro fonema, que se representa en Pinyin como
«X», pues consiste en la fricativa alveolo-palatal sorda y, por
ende, también se asocia con ¢l mismo sonido del inglés. La
consonante fricativa sonora es representada como «r» y puede
estar cercana a uno de los aléfonos del fonema /r/ en inglés. Por
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su parte, la consonante africada retrofleja sorda no aspirada es
representada como «zh» y no tiene una equivalencia con el
inglés. Su contraparte aspirada es representada como «ch», lo
que en inglés se conoce como la africada palato-alveolar sorda
/YfJ. Ahora bien, este sonido del inglés se suele comparar con
el fonema representado como «q» en Pinyin, que vendria a
ser una africada alveolo-palatal sorda aspirada. En la Tabla 1 se
propone una serie de equivalencias reales entre los simbolos de
Pinyin y los simbolos del AFI. Del mismo modo, se comparan
las equivalencias popularmente supuestas con los sonidos del
inglés en diversos recursos de aprendizaje del chino mandarin
que usan el Pinyin'.

TABLA 1. Equivalencias entre Pinyin, Alfabeto Fonético Internacional

(AF1) y sonidos del inglés.

Fonemasdelinglésconlos  Palabras que contienen

queseasocia popularmente  los fonemas en chino

sh Isl /jl shine 7K shui
r Iz| /vl red A rén
zh sl No hay equivalencia i zhong
ch I /t—[/ church % cha
X sl _Iff shine N xido
q Itgh 1tf/ church £ qu

Fuente: claboracién propia.

A pesar de su extendido uso como medio de ensefanza y
aprendizaje de lalengua china, el Pinyin ha suscitado resultados
controversiales en diversas investigaciones que pueden llevar
a cuestionar su eficacia. En el 4mbito de las lenguas romances

1 Algunos de estos fueron:
https://chinesepod.com/tools/pronunciation/section/10
https://resources.allsetlearning.com/chinese/pronunciation/The_%-
22j%22_%22q%22_and_%22x%22_sounds
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existen algunos casos. El estudio realizado por Bassetti (2007)
argumenta que el Pinyin puede distraer a los aprendientes
y ralentizar su proceso de aprendizaje de la pronunciacién
meta. Esta autora encontré que, incluso después de tres afios de
exposicion al chino, algunos aspectos fonoldgicos no indicados
explicitamente en el Pinyin no habian sido adquiridos en su
totalidad por los aprendientes. En particular, Bassetti (2007)
evidencid que, si el Pinyin no indicaba explicitamente la existencia
de una tercera vocal en un diptongo para formar un triptongo,
los aprendientes tendfan a omitir dicha vocal. Por el contrario,
cuando el Pinyin si indicaba su existencia, los aprendientes
producian el triptongo. La investigadora concluyé que el Pinyin
afecta la adquisicion de ciertos rasgos fonéticos-fonoldgicos
por parte de aprendientes que han tenido hasta tres afios de
exposicién al chino mandarin. Este estudio destaca una posible
dependencia que pueden desarrollar los aprendientes.

Por su parte, Varela Rivera (2014), en un material de
reconocimiento de dificultades de ensefanza y aprendizaje de
la pronunciacién del chino, también enfatiza sobre este punto,
basindose en las diferencias de correspondencia entre los simbolos
del Pinyin y los sonidos del espanol. También arguye que estas
diferencias pueden ocasionar que los aprendientes hagan una
equivalencia automatica de los sonidos que resultaria en la
adquisicién de una pronunciacién imprecisa.

METODOLOGIA

El objetivo general de esta investigacién es comprender los
aspectos propios del fendmeno de adquisicion de las consonantes
retroflejas en aprendientes hispanohablantes de chino mandarin
para informar el desarrollo de herramientas y estrategias de
ensefianza que fomenten la precision en la percepcién y la
produccién de estos fonemas. Con este propdsito, se disend
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una intervencién pedagégica para la percepcidn y produccién
de las consonantes retroflejas del chino en segmentos fonéticos
aislados y contextualizados. También, se exploraron las actitudes
delos estudiantes frente a las diferentes estrategias y técnicas de
ensefianza de pronunciacién alas que han sido expuestos durante
su proceso de aprendizaje de chino mandarin, incluyendo la
intervencién pedag(’)gica propuesta en este estudio.

Contextoy participantes

Esta investigacién se llevé a cabo en la Universidad de los
Andes, donde hay una sede del Instituto Confucio desde el afio
2007. Este instituto ofrece seis cursos de chino mandarin con
una intensidad de 4,5 horas semanales durante cuatro meses
organizados para ser tomados de manera consecutiva. Una vez se
hayan tomado los seis cursos, se espera que los estudiantes estén
en capacidad de tomar ¢l examen estandarizado de proficiencia
de chino mandarin HSK 4, que equivale a un nivel B2 segtin el
Marco Comuin Europeo de Referencia paralas Lenguas (MCERL)
(Instituto Confucio de la Universidad de los Andes, s.f.). Durante
el primer semestre de 2019, el instituto contaba con cercade 100
estudiantes activos tomando cursos de lengua china.

Los participantes fueron seis estudiantes de la Universidad de
los Andes de distintos programas de pregrado, quienes al momento
del estudio aprendian chino mandarin en los cursos dictados por
el Instituto Confucio. Dichos estudiantes se autoseleccionaron
voluntariamente para participar en la investigacion después de
recibir una convocatoria abierta. Asimismo, leyeron y conservaron
una copia del consentimiento informado, en el que recibieron
informacién sobre la investigacion, el procedimiento, los
riesgos y los beneficios de participar en el estudio. De estos seis
participantes, tres se encontraban tomando el primer curso de la
lengua, mientras que los tres restantes se encontraban en el cuarto
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curso. De ese grupo de seis estudiantes, solo tres completaron
todo el procedimiento planteado en el estudio, dos del primer
curso y uno del cuarto.

Disefio de investigacion

Esta investigacién se encuadré principalmente en un paradigma
epistemolégico pragmético (Creswell, 2014). En este paradigma
se busca entender el problema planteado a través del uso de
distintas fuentes de informacién y se parte del hecho de que el
problema y sus soluciones estdn adscritos a un contexto social
especifico. Adicionalmente, la interpretacién de los datos se
apoy6 en un paradigma constructivista. Esto de nuevo enfatiza
el contexto especifico del problema y el papel que juegan las
interacciones entre las personas que hacen parte de ¢él. En el
paradigma constructivista, se resalta que las experiencias y
subjetividades de la investigadora intervienen en la formaen la
que se interpretan los datos que provienen de las perspectivas de
diferentes actores (Creswell, 2014,). Por estas razones y apoyado en
los paradigmas anteriormente mencionados, se recolectaron datos
que representaran las perspectivas de los diferentes involucrados
en este proceso: los aprendientes de chino participantes, la
investigadora y una docente de chino mandarin consultada en
calidad de experta.

El enfoque metodoldgico de esta investigacién fue
predominantemente cualitativo. El propésito de seguir este
enfoque era obtener una imagen lo mds completa posible del
problema estudiado en su contexto especifico (Herndndez
Sampieri et al., 2010). De esta manera, se pretendfa comprender
el contextolocal de ensefianza y aprendizaje de chino mandarin,
las practicas de ensefianza y el aprendizaje de la pronunciacién
usadas en este contexto y los significados que los aprendientes
de chino dan a dichas pricticas. Para ello, la investigadora llevé
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un diario de campo durante el desarrollo de la intervencién
pedagdgica y se realizd un grupo focal con los participantes
al finalizar la intervencién. El diario de campo tuvo como
objetivo identificar situaciones que fueran aprovechadas por
los participantes para el aprendizaje o que, por el contrario,
fueran un obstéculo para este fin. Por su parte, la funcién del
grupo focal fue recoger los puntos de vista de los participantes
frente alaintervencién pedagdgicay su relacion con la historia
y el proceso de aprendizaje de cada uno dela pronunciacién del
chino en particular y de la lengua china en general.

Con el fin de caracterizar a los participantes y establecer un
diagndstico de su pronunciacidn, se les solicité responder un
cuestionario demografico virtual. Adicionalmente, se aplicaron
pruebas de comprensidn auditiva y produccién oral controlada
antesy después de la intervencién pedagégica. El componente de
produccion oral de estas pruebas fue valorado por una docente de
chino mandarin del Instituto Confucio completamente bilingtie
en chino (L1) y espafol (L2). Dicha valoracién se llevé a cabo en
unaescalade o a 4, donde o representa que el sonido escuchado
no corresponde en absoluto al sonido esperado en chino y 4
representa que el sonido escuchado corresponde completamente
con el sonido esperado en chino. La docente también emitié
valoraciones cualitativas de las diferencias entre los participantes
y sudesempeiio previo y posterior ala intervencion pedagdgica.
Los instrumentos y técnicas de recoleccién de datos con sus
respectivos momentos de aplicacion se presentan en la Figura 2.
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Figura 2. Diserio de investigacion.

Pruebas de
Cuestionario demografico comprension auditiva Grupofocal
y produccién oral
Pruebas de comprension controlada
auditivay produccién oral
controlada | | Diariodecampode | ,
g lainvestigadora Entrevista estructurada a docente
de chino mandarin - Valoracién de

produccién oral

Fuente: elaboracién propia.

Intervencion pedagdgica

La intervencidn pedagdgica estuvo conformada por tres
sesiones de aprendizaje activo de 80 minutos cada una. El
disefio de esta intervencién pedagdgica se apoyd tedricamente
en la guia de ensenianza de la pronunciacién del inglés de
Celce-Murcia et al. (2010). Pese a que este manual no estd
dirigido ala ensefianza del chino mandarin, fue seleccionado
por su explicacién detallada de las técnicas de ensefianza de
la pronunciacién del inglés, asi como la argumentacién que
sustenta el uso de dichas técnicas en el aula. A diferencia dela
falta de explicitud de los estudios exitosos de entrenamiento
perceptivo en chino mandarin, esta guia establece pautas claras
que son facilmente adaptables para su uso en la ensefianza de
lenguas distintas al inglés. Con esta directriz, la intervencién
pedagdgica inicié con una concientizacién fonoldgica, continud
con un entrenamiento en percepciéon auditiva y concluy(') con
una préctica en produccién oral controlada. Los objetivos y
¢jes temdticos para cada sesién se pueden consultar en el anexo
A. Enlos anexos B, C y D se encuentran algunas actividades
y materiales utilizados durante la intervencién como ejemplo
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de las estrategias y recursos empleados para cumplir con los
objetivos de aprendizaje®.

Para cumplir con los objetivos de reconocimiento, percepcién
auditiva y aplicacién a la produccidn oral, se disefiaron talleres,
guiasy autoevaluaciones tanto para desarrollar individualmente
como en parejas o en plenaria. Con estas actividades se buscd
que los estudiantes reflexionaran sobre los sonidos de interés
del estudio y la forma de aprenderlos. Asimismo, se procurd que
los participantes consideraran los rasgos fonéticos distintivos de
cada fonemay que cooperaran entre ellos parallegar aacuerdosy
soluciones que les fueran ttiles para el aprendizaje. Las sesiones
contaron con cuatro grandes fases: la primera de activacién de
conocimiento previo, la segunda de reflexién grupal, la tercera
de practica y la cuarta fase de autoevaluacién. La realizacién
de los talleres y actividades de evaluacion estuvo mediada por
la tecnologia, pues todos los materiales diseiados para esta
intervencidn se cargaron a un curso virtual en la plataforma

Blackboard Learn.

Anélisis de los datos

Para analizar el grupo focal y el diario de campo de la
investigadora se siguieron los pasos de codificacién propuestos
por Charmaz (2006) para realizar un andlisis cualitativo en el
contexto de la teorfa fundamentada. El paso inicial fue hacer
una codificacion en la que a cada segmento de los datos se le
asigné un nombre o cddigo que resumia la idea principal de
dicho segmento. Después de esta codificacion inicial, se realizd
una codificacidn enfocada en la que se usan los cédigos més
frecuentes encontrados hasta el momento, aunque sin dejar de

2 Para mayores detalles sobre la intervencién, vea la monografia de Rodriguez
Fandifio (2019).
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estar abierto a c4digos o ideas nuevas. Luego sellevé a cabo una
codificacién axial en la que los c6digos se agruparon en categorias
y subcategorias segtin su nivel de relacién (Charmaz, 2006). Las
categorias obtenidas en este proceso de andlisis se presentan
en el apartado de resultados. Por otro lado, para las pruebas de
comprension auditiva y produccién oral controlada se tuvieron
en cuenta las frecuencias de respuesta y los porcentajes de acierto
de cada participante. Estos resultados se presentan como parte
de una caracterizacién de los tres participantes que cumplieron
con todos los pasos de recoleccién del estudio.

RESULTADOS

Con ayuda del cuestionario virtual aplicado previo a la
intervencién pedagdgica, se caracterizé a los participantes de
la siguiente manera. Todos los participantes manifestaron saber
por lo menos otra lengua ademds de espafol y chino mandarin
en un nivel B1 segtin el MCERL. Para todos, el inglés es la segunda
lengua, mientras que el francés es la tercera lengua para cuatro
de los seis participantes. A partir de esta informacidn, es posible
afirmar que se trabajé con un grupo de estudiantes con diversas
experiencias multilingiies. En cuanto a sus percepciones sobre
el aprendizaje, cuatro participantes estuvieron de acuerdo con
que la pronunciacién del chino mandarin es un aspecto dificil
deaprender. Ademds, los tres participantes del curso 1 estuvieron
completamente de acuerdo con que atn no logran entender
cémo pronunciar los cuatro sonidos de interés del estudio. Esto
dividi6 alos participantes en dos grupos de percepciones sobre
los sonidos meta segun su nivel de chino mandarin, lo que quiere
decir que los ms experimentados llegaban con mayor confianza
en su entendimientoy produccién de las consonantes retroflejas.
Otro factor para tener en cuenta es que cuatro participantes
reportaron haber viajado a Chinaa estudiar lalengua en estancias
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que no superaron un mes de duracién. Esto les puede haber
brindado una ventaja de experiencia cultural y de exposicién a
lalengua en contexto naturalista.

La caracterizacion fue mas profunda para los participantes
que completaron el procedimiento, pues se acompaié con un
diagndstico sucinto de la percepcidn auditivay la produccién oral
controlada de estos tres aprendientes. En general, los porcentajes
de acierto en la produccién oral fueron visiblemente mayores a
los porcentajes de la comprensién auditiva en ambos momentos
de la aplicacion de las pruebas para los tres participantes. Con
porcentajes por encima del 80%, el participante de nivel avanzado
tuvo un desempeiio inicial més alto que los participantes de nivel
bésico y este se mantuvo relativamente estable en las diferentes
pruebas y momentos de aplicacién. En la valoracién cualitativa,
ladocente de chino mandarin sefialé que uno de los participantes
del primer curso lo hizo mejor en la prueba posterior. Dicha
mejoria también se refleja en un incremento notable en los
porcentajes de acierto, que fue superior a 30 puntos porcentuales
en la habilidad de comprensién auditiva e igual a 16 puntos
porcentuales en la produccidn oral controlada. En cuanto al
participante de nivel bésico restante, no presenté una diferencia
consistente entre las prucbas previas y las posteriores.

A partir del andlisis cualitativo del grupo focal y del diario
de la investigadora fue posible identificar dos categorias con
sus respectivas subcategorias. Por un lado, estd la categoria
relacionada con las técnicas y estrategias pedagdgicas propias del
aula usadas en laintervencién y fuera de ella parala ensefianza
y aprendizaje del chino mandarin y su pronunciacién. Por
otro lado, estd aquella que se refiere al proceso de aprendizaje
individual del chino y su pronunciacién por parte de cada
persona. Enla Figura 3 se presentan las categorias y subcategorias
encontradas en los datos.
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Figura 3. Categorias encontradas en los datos cualitativos.

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

Imitaciénes
insuficiente para
aprender
pronunciacién

Realimentacion
correctiva
personalizada

Técnicasy estrategias
pedagdgicas deaula

Construccion
participativa del
conocimiento

Reconocimiento
/| consciente (noticing)

Proceso individual de Dificultad para Tiempo de exposicion
. . estudiantes avanzados|

aprendizaje de chino : alalengua

de mejorar

Factores .
| fundamentales para OportL}néglad de
aprendizaje : practica
\ Inputricoy auténtico

Fiuente: claboracién propia.

Dentro dela categorfa de técnicas y estrategias pedagdgicas de
aula, se observé que laimitacion sola es imuﬁciente para ap;’ender
correctamente la pronunciacién. Esta idea surgié de manera
reiterada en la discusion grupal y fue una de las premisas con las
que se diseiid laintervencidn pedagdgica. Un participante expuso
que «el problema es que nosotros simplemente vemos lo que
hacen ellos (los docentes) con sus labios, porque no podemos ver
como la lengua, de qué manera se estd posicionando> (Grupo
focal). Los participantes consideraron que el problema de la
imitacién radica en que, por lo general, es s6lo repeticion sin
demasiada conciencia de la articulacién. Uno de ellos describe
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el proceso de aprendizaje por imitacién asi: «yo estoy entonces
imitando a alguien y ya, pero si yo sé de qué manera tengo que
posicionar la lengua, abrir la boca o los labios pues voy a hacer
mi mejor intento para pronunciar» (Grupo focal).

La segunda subcategoria dentro del dmbito pedagdgico propio
delaulaapuntaauna técnicacomplementaria para guiar la imitacion
y es la realimentacion personalizada. Desde la perspectiva de los
participantes, el sefialamiento por parte del docente de aquellos
aspectos que necesitan mejorar es de gran importancia para refinar
su pronunciacién. La siguiente interaccion ocurrida en el grupo
focal ilustralo que estos aprendientes han experimentado en el aula:

P1: Es que cuando a uno le dice que repita son los 25
(estudiantes) diciendo la misma cosa al tiempo.

P2: {Exacto! Entonces yo nunca sé si lo estoy diciendo
bien, porque pues yo lo escucho y yo repito lo més parecido
posible, pero €l (el profesor) no me puede corregiry pues mis
compafieros tampoco porque estin en el mismo plan que yo
en ese momento.

Asimismo, la investigadora tomd notas sobre la actitud de los
participantes frente a la realimentacién en la primera sesién de
la intervencién: «cuando noté que no estaba funcionando la
actividad como la habifa planeado, es decir, de explorar a partir
del conocimiento previo de ellos, entonces empecé a guiarlos
de manera explicita y fue un poco més ficil para ellos». De
modo que esta necesidad de un docente que haga explicito el
error y monitoree su proceso de aprendizaje fue senalado por
los participantes ¢ identificado por la investigadora.

La tercera dindmica de aula traida a colacion fue la participacidn
de los aprendientes en la construccidn del conocimiento, pues hizo
la experiencia mas significativa para ellos. En lugar de tomar ideas
ajenas, el hecho de discutir y llegar a acuerdos sobre los diferentes
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conceptos les permitié a los participantes interiorizarlos de
mejor manera. Uno de los participantes menciond que «una
cosa es que tii (la investigadora) nos lo digas y nosotros como
jah si! Pero si no entiendo ¢qué? Entonces es importante como
que nosotros interioricemos eso y sepamos de qué manera se
diferencia la ch con la sh» (Grupo focal). También se observéd
que el conocimiento o las asociaciones de un participante pueden
ser utiles para ayudar a entender a los demds. Para ilustrar esto,
la entrada de la segunda sesién del diario de la investigadora
comenta sobre el momento en el que un participante hizo un
aporte al muro de discusidn virtual compartido en Padlet de lo
que a élle ayudaba a entender la diferencia entre las consonantes
de interés: «esa fue una gran contribucién, que puso en el Padlet,
y alos demds les ayudd a asimilar la diferencia por la forma tan
claray simple de definirla».

En cuanto al grupo de las subcategorias del proceso individual
de aprendizaje, se evidenci6 que las actividades y los materiales
propuestos promovieron una toma de conciencia por parte de
los participantes sobre las formas fonéticas esperadas, es decir
que, dieron lugar a un reconocimiento consciente (noticing de
acuerdo con Schmidt, 199s). A continuacién, se presenta una
interaccién extraida del grupo focal como ejemplo del tipo de
testimonios que refieren a esta subcategoria. Los verbos mentales,
de acuerdo con la taxonomia elaborada por Biber et al. (1999),
son resaltados para enfatizar el reconocimiento:

P1: Yo nunca habia visto lo de cémo posicionar la lengua
para hacer la fonética o pronunciacién bien, entonces como
que me sirvid, o sea, me hizo caer en cuenta que yo a veces
pues no lo hacfa bien y yo pensaba que lo hacia bien, pero
no lo hacfa bien.

P3: Nunca le habia prestado tanta atencidn a eso, sino que
yo me guiaba mis que todo por el contexto. Entonces yo s¢
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que esta palabra se dice asi y si yo escuchaba algo que suena
asf entonces sabia que era esa palabra, pero nunca me puse a
fijarme cudl era (la consonante inicial).

De igual manera, se identificé una posible dificultad para
los participantes mds avanzados de mejorar en ciertos aspectos de
la lengna. Esta subcategoria refleja que los aprendientes més
avanzados son conscientes de la estabilizacién de diferentes
aspectos de la lengua, en el sentido en la que la definen Gass
y Selinker (2008). Al respecto, los aprendientes avanzados
sefialaron que el impacto de la intervencién pedagégica en estas
instancias de su proceso de aprendizaje no fue tan significativo
como podria haber sido en las etapas iniciales de este. Algunos
testimonios son:

P3: Por ejemplo, para mi [...] ha sido complicado como
borrar esto que yo ya tengo e integrar esto nuevo.

P 4: Me gustan muchisimo los contenidos, o sea como
que, si hubiese visto eso como empezando, yo creo que me
hubiese servido muchisimo. Por ¢jemplo, a ti (refiriéndose
a un participante de nivel bdsico) te debe haber servido
muchisisisimo (sic) eso. (Grupo focal)

Ademis, uno de los participantes indicé que en los niveles
avanzados ya no se presta tanta atencién a la pronunciacion,
«siempre es un vocabulario, ejercicios aplicando el vocabulario,
gramdtica. Nunca hay como pedazos de pronunciaciéon. Uno no
lo practicay entonces uno asume que lo que uno aprendié debe
estar bien, aunque probablemente no lo esté» (Grupo focal).

Por tltimo, vale la pena mencionar dentro de una misma
subcategoria tres factores que los participantes consideran
fundamentales en su proceso individual de aprendizaje de la
pronunciacién del chino y que deberfan ser promovidos en el
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aula y fuera de ella. Estos factores son el ziempo de exposicion
a la lengua, la oportunidad de prictica y el contacto con input
rico y auténtico. Se tenia previsto desde la concepcién de la
intervencién pedagdgica que en tres sesiones de 8o minutos noes
posible dar cuenta de aprendizaje y asilo manifestaron también
los participantes. Sobre el tiempo y la oportunidad de practicar
comentaron que: «a mi me gusté mucho, aunque fueron tres
sesiones entonces es poquito» y «la tltima sesion fue la sesién
de prictica, pero entonces tal vez si hizo falta méds prictica»
(Grupo focal). La discusién relacionada con el inpur refiere
ampliamente a la variacién dialectal del chino mandarin. Los
participantes coinciden en que no hay suficientes oportunidades
para aprender distintas variantes, por lo que no les seria posible
reconocerlas en contextos comunicativos reales. Sobre esto, un
participante expreso:

Es importante hacer énfasis como en esa, como en la
diversidad del chino, como en unas partes pueden pronunciar
deunamaneray en otras de otra maneray luego estd la robdtica
que es la que nos han ensefado.

DISCUSION

Con el propdsito de explorar las actitudes de los aprendientes
de chino mandarin frente una intervencion pedagégica enfocada
en desarrollar la percepcién y produccién de las consonantes
retroflejas de esta lengua, los resultados sefialan cuatro
ideas generales a tener cuenta. Estas son: la promocién del
reconocimiento, el uso de un modelo interactivo de ensefanza
y aprendizaje de lenguas, la guia de la percepcion a través de
realimentacién personalizada y la focalizacién en las etapas
iniciales de aprendizaje. Asimismo, la caracterizacién de la
percepeién y produccidn de los participantes en las pruebas
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previasy posteriores a laintervencién ayudan ainterpretar como
lo observado y discutido se puede ver reflejado en el dominio
de la pronunciacién alcanzado por los aprendientes de chino
mandarin. A través del aumento notable en el porcentaje de
acierto de un participante de nivel bdsico y un cambio minimo
en el desempefio de los dos participantes restantes, uno de nivel
bésico y otro de nivel avanzado, se evidencia el posible impacto
de los puntos mds relevantes de la intervencion.

La premisa de integrar un enfoque analitico-lingiiistico (Celce-
Murciaetal., 2010) al disefio de la intervencién pedagdgica fue
apoyada por los participantes, quienes reaccionaron expresando
rechazo hacia el uso de un enfoque exclusivamente imitativo. Esto
se debe a que laimitacién noles provee las herramientas suficientes
para mejorar la percepcidn y produccidn de las consonantes
retroflejas. En este sentido, manifestaron que las actividades
y los materiales elaborados para hacer explicita la instruccién
les permitieron dirigir su atencién sobre los sonidos meta, es
decir que entraron en una etapa de reconocimiento consciente
o noticing. Otro aspecto que promovié el reconocimiento fue la
construccién conjunta de reflexiones en torno ala pronunciacién
del chino, pues las perspectivas de algunos participantes les
permitieron enfocarse a todos en ciertos rasgos que habian
pasado por alto. La importancia del reconocimiento radica en
que este ayuda a almacenar el izpus como conocimiento en la
memoria de largo plazo y suscita una comparacién de la propia
produccién con la formaesperadaenlarz (Ellis, 2003). En pocas
palabras, a mayor reconocimiento, hay mayor oportunidad para
elaprendizaje (Schmidt, 1995). Esto se hizo evidente en algunos
aprendientes en la conversién del conocimiento explicito en
implicito y en otros en la formulacién de comparaciones entre
su produccién y la pronunciacién meta.
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El siguiente punto clave de la intervencién fue el uso de un
modelo interactivo de ensefianza y aprendizaje de lenguas. Las
actividades de la intervencion requerian que los participantes
interactuaran y conversaran entre sf para reflexionar sobre las
estructuras lingiiisticas de manera metalingiiistica y para usar
dichas estructuras de interés de forma comunicativa. De igual
manera, el desarrollo de las actividades y el uso de los materiales
promovieron la modificacién del habla para hacerla comprensible
paralos companeros y la negociacién de significados para llegar
a acuerdos ¢ involucrarse en realimentacién correctiva (Long,
1983). Como los participantes sefialaron, esto hizo la experiencia
mas significativa para ellos y su aprendizaje, pues no se descuidé
la naturaleza comunicativa de lalengua al momento de aprender
unos sonidos especificos.

El papel de la realimentacién correctiva también debe
ser destacado. Dicha realimentacién les proporcioné a los
aprendientes la informacién necesaria para trabajar y mejorar
enlos aspectos imprecisos de su pronunciacién. La realimentacién
correctiva es uno de los factores queactiva el reconocimiento por
parte delos aprendientes, lo que a su vez potencia su aprendizaje
(Ellis, 2005). Ademis, la realimentacién constituye no solo una
guia para mejorar la produccidn, sino también la percepcién.
El modelo L2Lp de Elvin y Escudero (2019) permite entender
la importancia de la realimentacion correctiva para guiar la
percepcion. De acuerdo con estas autoras, al momento de estar
expuesto con los sonidos dela L2, el aprendiente categoriza dichos
sonidos y, a partir de su categorizacién, se hacen evidentes los
obstdculos que tendrd que enfrentar en sus etapas de desarrollo
para poder adquirir los contrastes de la L2. Por esta razén, el
seflalamiento explicito del profesor puede ser de gran ayuda
para los aprendientes que no logran percibir apropiadamente
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el contraste entre los sonidos meta o no saben cémo encarar su
aprendizaje (Elvin & Escudero, 2019).

Ademds, es importante resaltar que esta investigacién apuntaa
una focalizacién de las intervenciones pedagégicas centradas en
la concientizacion fonolégicay el desarrollo perceptivo en etapas
iniciales del aprendizaje de la L2. Al respecto, los participantes
del nivel avanzado afirmaron que les era dificil integrar nuevos
conocimientos sobre formas lingiiisticas que habian adquirido
en el pasado y que habian estado produciendo de una manera
determinada por largo tiempo. Adicionalmente, el incremento
considerable en los porcentajes de acierto de un participante
de nivel bdsico en las pruebas de comprensién auditiva y
produccidn oral controlada después de la intervencion revela
un posible impacto de ésta en las etapas iniciales de aprendizaje.
De igual forma, el desempefio constante del participante de nivel
intermedio apoya la hipdtesis de que la instruccidn explicita y
el reconocimiento asociado a ella no es suficiente para alterar la
percepcién o produccidn de un sonido de la L2 adquiridas con
anterioridad (Long, 2003). Esto puede ser una sefial de que este
aprendiente ha estabilizado su pronunciacién de las consonantes
retroflejas. Esta evidencia también va de la mano con el modelo
L2LP de Elvin y Escudero (2019), pues es justamente en las
etapas iniciales en las que los aprendientes se benefician mas
del entrenamiento para lograr adquirir los contrastes de la L2.

Los puntos claves de los resultados permiten formular una
recomendacidon pedagdgica general para implementar una
intervencion enfocada en la pronunciacién. Lo primero que vale la
penadestacar es que, pese a que la percepcién tiene una influencia
importante en la forma en la que los aprendientes producen los
sonidos metadela L2, no es usual que las técnicas de ensefianza
dela pronunciacién enfaticen en su entrenamiento. Al respecto,
hay que senalar que este puede ser guiado para que sea mds preciso
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y se refleje en mejoras en la produccién. El modelo L2Lp de
Elviny Escudero (2019) proporciona pautas para llevar a cabo el
entrenamiento perceptivo. Dicho modelo funciona tanto parala
ensefianza de sonidos que pueden ser considerados fAciles por los
aprendientes como aquellos catalogados como dificiles, dentro
de los que se encuentran las consonantes retroflejas del chino
mandarin. También, hay que resaltar que este entrenamiento
requicre de tiempoy prictica suficientes. Otro aspecto que Elvin
y Escudero (2019) y los participantes mencionaron es que los
aprendientes pueden sacar provecho del entrenamiento con
diferentes hablantes para que se acostumbren a la variabilidad
en las realizaciones del sonido meta.

CONCLUSIONES

Este estudio consistié en explorar qué insumos, herramientas
y estrategias diddcticas pueden contemplarse para ensefiar las
consonantes retroflejas del chino mandarin a partir de una
intervencién pedagégica focalizada en la pronunciacién de
dichos sonidos. Los hallazgos de este estudio se orientaron hacia
larelevancia de tener en cuentala promocién del reconocimiento,
el uso de un modelo interactivo de ensefianza y aprendizaje de
lenguas, la guia de la percepcidn a través de realimentacién
personalizada y la focalizacién en las ctapas iniciales de
aprendizaje. Las limitaciones de este estudio se asocian al corto
tiempo asignado a las intervenciones, dado que en el lapso
dedicado a esta investigacion resulta dificil evidenciar un progreso
sustancial en la pronunciacién de los participantes. Asimismo,
el nimero reducido de participantes resulta otra limitacidn
de este estudio, puesto que seria importante corroborar si los
hallazgos reportados se reflejan en una poblacién mds amplia
y variada. Para finalizar, las recomendaciones que emergen
de este trabajo apuntan a dos grandes lineas. Por un lado, es
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importante fomentar el estudio de la ensenanza y el aprendizaje
del chino mandarin en la poblacién hispanohablante, dado que
es una creciente tendencia en América Latina. De acuerdo con
Lafontaine (2018), en el afio de esta publicacién se registraban
mis de cien mil aprendientes de chino en las diferentes sedes
del Instituto Confucio en esta regidn. Por otro lado, en especial
atendiendo a las orientaciones del modelo de Elvin y Escudero
(2019), es primordial promover una mayor conciencia acerca
del potencial del entrenamiento perceptivo para aprendientes
de lenguas extranjeras.
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ANEXOS

Anexo A.
Ejes tematicos y objetivos de aprendizaje paralas tres
sesiones de intervencion pedagogica

SESION 1
Eje temdtico: concientizacién fonoldgica.

Objetivos de aprendizaje:
Al finalizar la sesién 1, el participante estard en capacidad de:

»

»

»

»

Reconocer qué son los pares minimos y cémo estos inciden
en la comunicacién.

Reconocer algunos rasgos fonéticos contrastivos que
repercuten en la formacién de pares minimos.
Identificar y comparar pares minimos en espafiol.
Reconocer y comparar pares minimos en chino mandarin
que incluyen las consonantes retroflejas.

SESION 2
Eje temdtico: percepcion de los sonidos retroflejos.

Objetivos de aprendizaje:
Al finalizar la sesién 2, el participante estard en capacidad de:

»

»

»

Identificar y comparar las consonantes retroflejas del chino
mandarin.

Desarrollar una percepcidn (inicial o avanzada) de las
consonantes retroflejas del chino mandarin.

Producir palabras y expresiones cortas que contienen las
consonantes retroflejas del chino mandarin.
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SESION 3
Eje temético: aplicacién del reconocimiento perceptivo en
la produccién de sonidos retroflejos.

Objetivos de aprendizaje:

Al finalizar la sesidn 3, el participante estard en capacidad de:

» Identificar pares minimos en chino mandarin que incluyen
consonantes retroflejas y discutir sobre los rasgos fonéticos
contrastivos que ocasionan una diferencia de significado.

» Desarrollar una percepcién (media o avanzada) de las
consonantes retroflejas del chino mandarin.

» Producir palabras y expresiones cortas que contienen las
consonantes retroflejas del chino mandarin.
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Anexo B. Actividad

SESION 1:

Taller de exploracion de las diferencias entre zh, ch, sh, ¥
en chino mandarin

Tomando como base los conceptos explicados y lo que
descubrieron realizando el taller de pares minimos del espafiol,
exploren las diferencias entre las iniciales escritas en pinyin como
zh, ch, sh 'y r en chino mandarin. Sigan los pasos sugeridos a
continuacion. No se preocupen mucho por usar los términos
lingiisticos técnicos.

1. Desde sus experiencias de aprendizaje de chino, discutan

cudles creen ustedes que son los rasgos distintivos o los

aspectos que describen a cada una delasiniciales de interés.
Tengan en cuenta sus propias percepciones, lo que les han

dicho sus docentes de chino ylo que han leido o escuchado
fuera de clase.

2. Vean los siguientes videos y comparen las iniciales entre
si. Pongan a prueba las hipétesis que construyeron en el
punto anterior a medida que escuchan.

» Sonido ch:

hteps://wwwyoutube.com/watch?v=Q-TJIfDSr2A

» Sonido zh:

https://www.youtube.com/watch?v=1gMdgAgo-EQ

» Sonido sh:

https://www.youtube.com/watch?v=qvmlIs_6J93g

» Sonido 7:

hteps://wwwyoutube.com/watch?v=EsCGsB7Uy-o
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N

»

»

»

»

Formulen una descripcidn para cada inicial. Tengan en
cuenta:
Punto de articulacién: posicion de la lengua y su relacién
con otras partes de la boca.
Modo de articulacidn: cédmo sale o fluye el aire al pasar
por laboca.
Sonoridad: si vibran o no las cuerdas vocales.
Otros rasgos que sean importantes (ejemplo: cudnto aire

sale de la boca).
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Anexo C. Material

SESION 3:
Lista de chequeo para autoevaluacién de la pronunciacién?

zh
O Curvé mi lengua hacia el paladar.
O Inicié con una parada total del aire («mini t>»).
O Mi lengua tuvo contacto por un momento con el paladar.
O No expulsé més aire del necesario para la articulacidn.

O Curvé mi lengua hacia el paladar.

O Inicié con una parada total del aire («mini t>»).

O Mi lengua tuvo contacto por un momento con el paladar.
O Expulsé aire al momento de pronunciarla.

sh
O Curvé mi lengua hacia el paladar.
O Mi lengua no tuvo contacto con el paladar.

r
O Curvé mi lengua hacia el paladar.
O Mi lengua no tuvo contacto con el paladar.
O Hice vibrar mis cuerdas vocales al momento
de pronunciarla.

3 Elaborada a partir de las discusiones plenarias llevadas a cabo entre los
participantes y la docente en las sesiones 1y 2.
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Anexo D. Actividad

SESION 3:
Juego del nimero telefénico

Para este juego, cada nimero tendrd como equivalente una
silaba en chino con las iniciales de interés. A continuacién, se
presentan las equivalencias.

1 = zhi 6 = chang
2 = chi 7 = shang
3 =shi 8 = rang
4=ri 9 =chu

5 = zhang = shu

En parejas y por turnos, cada una debe dictarle su nimero
de celular a su companera usando las palabras equivalentes
a cada cifra, en lugar de los numeros como tal.

Para comprobar el nimero dictado, hagan una llamada
perdida o escriban un mensaje de WhatsApp a ese niimero.
Si hubo inconvenientes y no lograron obtener el nimero
correcto, discutan qué aspectos de la pronunciacién o de la
comprensién auditiva ocasionaron el fallo comunicativo.

Cambien de pareja y repitan el ejercicio.
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