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	 Revisión de literatura científica	 María Guijarro Sanz 

La enseñanza de español a chinos: 
mitos y construcciones                                                                                       

1. Introducción 

La enseñanza de español a sinohablantes está en 
muchos sentidos ligada a una serie de estereoti-
pos de tipo psicológico, pedagógico, social, gra-
matical e incluso filosófico (Littlewood, 2000; 
Sánchez Griñán, 2008, 2017; Hinojosa, 2014; 
Aristu Ollero, 2015). Que son pasivos, obedien-
tes, sin sentido crítico, que trabajan mejor indi-
vidualmente, que prefieren ejercicios de corte 
estructural…son, en muchos casos, conjeturas 
poco argumentadas que pueden afectar al de-
sarrollo de la enseñanza/aprendizaje de ELE, ya 
que esto les aleja del concepto del “buen apren-
diente” que muchos docentes tienen en mente 
(Sampedro y López, 2015, p. 91)

A lo largo de esta revisión de literatura cien-
tífica se exponen cuáles son exactamente esos 
aspectos que el profesorado de ELE se debe 
cuestionar sobre estos clichés en la enseñanza/
aprendizaje de español para sinohablantes, qué 
problemas lingüísticos concretos y cotidianos se 
repiten en el aula -un poco más allá de los erro-
res clásicos- y qué estrategias podrían servirle de 
ayuda para afrontar estas barreras. 

2. Sesgos pedagógicos

El Consejo de Europa (Barderi, 2018; Europe, 
2014-2019; Luimní, 2014) y el Ayuntamiento 
de Madrid (2018) llevan a cabo iniciativas para 
la detección y la reflexión sobre rumores y es-
tereotipos en inmigrantes. Un ejemplo de ello 
es el proyecto UseraAntirumores, un plan para 
garantizar la correcta integración del colecti-
vo de sinohablantes en la sociedad madrileña. 
Este no es más que la cara visible de la lucha 
contra un escenario de opiniones generalizadas 
en torno a los residentes o estudiantes chinos 
que abarca, como se ha mencionado antes, 

muchos contextos. En el ámbito lingüístico-
pedagógico, el que nos atañe, estos prejuicios 
podrían afectar al rendimiento del aula pues-
to que las opiniones y creencias de los profe-
sores occidentales hacia los sinohablantes en 
general —y hacia la enseñanza a sinohablantes 
en particular— puede estar sesgando y empo-
breciendo su actuación. Entre los falsos mitos 
que pueden empeorar la experiencia educativa 
destacan el mito de la memoria, el del esfuerzo, 
la pasividad, la obediencia y el silencio chino 
(Aristu Ollero, 2015; Guijarro Sanz, 2017; Sán-
chez Griñán, 2008; Sánchez Griñán y Melo, 
2009). Cada uno de estos prejuicios tiene un 
potencial origen que puede explicarse en la 
percepción occidental y etnocentrista de al-
gunos aspectos de la filosofía confuciana y de 
la tradición educativa china. Cada uno de ellos 
debe ser revisado cuidadosamente dado que, 
como señala Littlewood (2000, p. 1, T.P), las 
respuestas de los alumnos indican que los este-
reotipos y creencias sobre el alumnado chino 
no se relacionan con la realidad de lo que ellos 
quieren, sino que más bien hay menos diferen-
cias actitudinales de lo que tradicionalmente se 
ha afirmado. Esta precaución debe desembocar 
en un análisis reflexivo de las implicaciones di-
dácticas potenciales que estos sesgos pueden 
generar en el aula.  

Como se afirma en el párrafo anterior, en el 
aprendizaje de lenguas extranjeras la variable 
de la procedencia no explica las diferencias ac-
titudinales, sino que son los individuos mismos 
y sus circunstancias los que condicionan sus ac-
titudes. En consecuencia, es preciso poner en 
tela de juicio hasta qué punto la cultura de los 
nativos afecta a la experiencia de aprendizaje de 
extranjeros. En el caso de la pasividad, por poner 
un ejemplo que sirva de modelo, parece que en la 
mente de muchos profesores —y también en la 
de parte de la sociedad española en general— los 
sinohablantes son poco dinámicos, reservados, 
poco comunicativos e incluso serios. Un profe-

https://diario.madrid.es/usera/2018/03/23/frente-al-run-run-y-por-la-convivencia-en-los-barrios/
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sor occidental que nunca ha trabajado con ellos, 
o que tiene estudiantes chinos en cursos de na-
cionalidades variadas, puede llegar a pensar que 
su alumno no quiere hablar porque en su cultura 
no se permite dialogar en el aula; incluso puede 
llegar a generalizar y decir que son todos calla-
dos y, quizá sin pretenderlo, les pregunte menos 
o tienda a pensar que si le pregunta mucho se 
sentirán cohibidos. Los resultados de diversas 
investigaciones, al contrario de lo que se pue-
da pensar, muestran que muchos estudiantes 
asiáticos tienen muchas ganas de participar en 
las actividades de clase (Cheng, 2000) y hay es-
tudios que, contrariamente a lo que se les suele 
asociar, afirman que ciertas actividades lúdicas 
de corte kinésico, musical y teatral ayudan a de-
sarrollar diferentes competencias gramaticales 
de forma estadísticamente significativa (Agreda 
Coso, 2016; Guijarro Sanz, 2015, 2017; Kember, 
2000).  De hecho, Cheng (2000) se plantea si los 
alumnos chinos tienen en ocasiones esas actitu-
des pasivas a causa de una situación específica 
-la de su educación secundaria en China y los 
exámenes oficiales- y no porque ello sea inhe-
rente a su carácter.

Con respecto a la memorización, es posible 
sostener que no es cierto que todos los alum-
nos prefieran sistematizar y repetir constan-
temente los contenidos. Según el artículo de 
Kember (2000), Misconceptions about the lear-
ning approaches, motivation and study practices of 
Asian students, uno de los motivos por los que 
los alumnos tienden a recurrir a estrategias de 
memorización es la presión y la exigencia mar-
cadas por los exámenes oficiales o incluso, como 
señala (Kember, 2000, p. 117), podría deberse a 
que los estudiantes perciben que el curso y las 
tareas les exigen reproducir material sistemáti-
camente. En suma, aproximarse a los alumnos 
como si fueran autómatas de la memorización y 
la repetición es un sesgo que no siempre resulta 
productivo: cada individuo tiene unas estrate-
gias de aprendizaje preferidas y no tienen por 
qué coincidir con los estereotipos relacionados 
con la procedencia. 

Los mitos sobre el esfuerzo aplicados al 
aprendizaje de lenguas dependen mucho de 

lo que se considere “buen estudiante”. Si ser 
buen estudiante depende exclusivamente de 
ser trabajador esto puede llevar a plantearse si 
es necesario adaptar la metodología a sus ruti-
nas adquiridas. No obstante, también es con-
veniente tener en mente otra precaución y es 
si los estudiantes quieren seguir cumpliendo 
esas rutinas de aprendizaje. Coherentemente la 
actitud ante estas cuestiones didácticas que se 
plantean en las aulas debe ser adaptativa y co-
herente con las habilidades y las necesidades de 
cada alumno y nivel. En definitiva, el trato y la 
metodología empleados con los alumnos chinos 
debe ser siempre resultado de la observación di-
recta libre de prejuicios y la actuación debe ser 
siempre consecuencia de una decisión racional 
pedagógica y no consecuencia de un estereotipo 
(Cortazzi y Jin, 1996; Tran, 2013).

3. Corpus de errores frecuentes 
en sinohablantes

El chino y el español son idiomas distantes ti-
pológicamente, de los más distantes que pueden 
existir (Lu, 2008). Entre ellos existen fuertes di-
ferencias desde el nivel sintáctico hasta el foné-
tico (Cortés, 2009, pp. 185-210). Cabe destacar 
que existen muchos manuales de E/LE contras-
tivos que abordan la enseñanza específica del 
español para chinos. De entre ellos destacan Es-
pañol Moderno (Dong, 1985-1991), el más usado 
en China según Griñán (2008, p.103), y Sueña 
A1-A2 en su versión para sinohablantes (Álva-
rez, Blanco, y Pérez, 2015). 

Estos libros de texto de español para sinoha-
blantes abordan problemas gramaticales especí-
ficos. A ellos se les podría agregar un apartado 
en el que se detallasen aquellos errores concre-
tos que, por su alta frecuencia, deberían ser co-
nocidos y trabajados en el aula. Son particular-
mente relevantes aquellos que se producen por 
transferencia negativa de la lengua materna de 
los estudiantes. Algunos de ellos, los más graves, 
se fosilizan, es decir, son impermeables al input 
y al contacto con la lengua meta y no mejoran 
pese a la instrucción (MacWhinney, en Han y 
Odlin, 2006, p. 135). En cualquier caso, es per-
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tinente que los profesores les presten especial 
atención, puesto que con la intervención ade-
cuada se pueden inhibir (Guijarro Sanz, 2017, 
p.169-224).

En primer lugar y con respecto al léxico, uno 
de los errores más frecuentes es la confusión en 
el uso de los verbos saber y conocer (1-2) y haber y 
tener como se muestra en (3). Asimismo, destaca 
el uso del verbo dormir como sinónimo del verbo 
acostarse (3) y jugar como sinónimo de salir (4).

(1)	 *¿Sabéis los Goya? 
(2)	 *Conozco no es fácil para crear una empresa. 
(3)	 *No habíamos destinos muy claros pero to-

davía habíamos muchas ganancias. 
(4)	 *Nos levantábamos a las cinco y media y 

dormíamos a las once y media. 
(5)	 *Esta noche voy a jugar con mis amigos por 

la ciudad.

Con respecto a la sintaxis y la morfología, des-
taca el uso de porque en lugar de como ejemplifi-
cados en (6) y (7), la duplicación de la correlación 
adversativa aunque-pero de los ejemplos (8) y (9),  
la descoordinación hipotáctica de elementos 
coordinados como en (10). 

(6)	 *Porque era tan pequeño no se hizo un so-
nido.

(7)	  *Porque Gao-Kao está lejos de mi vida, he 
olvidado muchas cosas.

(8)	 *Aunque estábamos ocupados todos los 
días, pero ese era un momento que no po-
demos olvidar. 

(9)	 *Aunque soy de China pero prefiero Espa-
ña.

(10)	 *Así puedo tener muchos compañeros y 
trabajamos con ellos.

Para cerrar esta breve relación de errores fre-
cuentes es preciso añadir un tipo de error que 
destaca sobre los demás por el hecho de tener 
tendencia a la fosilización, en otras palabras, tie-
ne tendencia a mantenerse en el tiempo pese a la 
instrucción formal o pese a la inmersión total: se 
trata de la relativización. 

3.B. La relativización en 
sinohablantes

La relativización es un tipo de error muy fre-
cuente en sinohablantes y también existen mi-
tos sobre su enseñanza/aprendizaje. En primer 
lugar, no es cierto que no exista relativización en 
chino, de hecho, el procesamiento de oraciones 
relativas (en adelante, OR) en chino es un tema 
de gran interés actualmente (Chen, Ning, Bi, y 
Dunlap, 2008; Gibson, Wu, y Processes, 2013; 
Hsiao y Gibson, 2003; Sung, Cha, Tu, Wu, y 
Lin, 2016; Wu, Kaiser, y Vasishth, 2018; Yao 
y Renaud, 2016), pero sí es cierto que difiere 
completamente de la española y esta distancia 
lingüística provoca una serie de errores muy 
frecuentes (Guijarro Sanz, 2017). En primer lu-
gar, se constata con frecuencia la omisión del 
pronombre relativo como se puede observar en 
(11), así como la reduplicación del antecedente 
en la oración subordinada –la reasunción– como 
sucede en (12). Por otra parte, también se ates-
tigua la desorganización del sintagma nominal 
como en (13), la infraproducción de OR y la 
sobreproducción de oraciones coordinadas o 
yuxtapuestas como en (14). Por último, la elec-
ción incorrecta del pronombre relativo (15) y la 
omisión del verbo subordinado como sucede en 
el ejemplo (16) son otras cuestiones conflictivas 
en cuanto al uso de OR.

(11)	 *Vi un gato muy mono estaba en una calle.
(12)	 *Y había muchas veces me gustaba regalar 

las cosas que no las usaba.
(13)	 *Uno chico está en la pubertad que prefiere 

leer las novelas de ciencia ficción.
(14)	 *El año nuevo es una gran tradición de la 

fiesta china. Hay las linternas rojas colgadas 
en la calle, centro comercial lleno de gente 
comprando.

(15)	 *Aquel caso similar quien un hombre de 
Han incendió un autobús.

(16)	 *Ella es una chica que más importante 
para mí.

Como se ha mencionado previamente, es-
tos son errores fosilizables y si no reciben una 
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instrucción ad hoc, se mantienen en el tiempo 
(Guijarro, 2017, p. 180-188). Para tratarlos, por 
lo tanto, es preciso incidir en la formación de 
los pronombres relativos mediante estrategias 
didácticas que reflexionen sobre cómo un pro-
nombre en realidad es la alusión conjuntiva de 
un nombre y no una mera conjunción —como 
si fueran un reflejo— y cómo es imprescindible 
también su presencia para anclar las OR a un 
nombre —como si fueran un gancho—. Por otra 
parte, es preciso promover que se compare la re-
lativización con la adjetivación y la complemen-
tación. Asimismo, es necesario hacer hincapié 
en las construcciones que forman cada una de 
las partes de la OR -tanto la principal como la 
subordinada- mediante la reflexión sobre cada 
una de las valencias y satélites1 de cada verbo 
junto con su significado2. Por ejemplo, si como 
verbo subordinado se quiere usar el verbo con-
tratar se debe hacer hincapié en que este precisa 
de alguien que contrate, de una cosa contratada 
—a veces— y otra persona a la que se contrata, 
a lo que se le podría añadir un momento o un 
lugar, entre otras cosas. El alumno tiene que te-
ner presente cada uno de estos elementos pues-
to que si quiere relativizar en muchas ocasiones 
tendrá que anteponer las propiedades de ese 
complemento de la siguiente forma: general-
mente la persona contratada se sitúa detrás del 
verbo contratar; sin embargo, en una relativa, la 
persona depositaria del contrato —la cocinera 
en el ejemplo (17)— se sitúa delante y, no solo 
eso, también la preposición necesaria para rela-
tivizar cambia de posición puesto que ya no se 
contrata “a+alguien” sino “alguien+a”. En defini-
tiva, en una relativa como la del ejemplo (17) se 
sitúa la persona en primer lugar —la cocinera—, 

1.  Son los complementos obligatorios y opcionales de un 
verbo, respectivamente. Por ejemplo, las valencias del verbo 
dar serían: agente (alguien); tema (algo); experimentador (a 
alguien). Los satélites serían otros complementos no impres-
cindibles, por ejemplo, ubicación (en la cafetería). 

2.  Cada construcción tiene un significado inherente, es decir, 
que una construcción en sí misma tiene un significado inde-
pendientemente del verbo usado (Goldberg, 1995, 2006, 2013; 
Goldberg y Casenhiser, 2008). Por ejemplo, la construcción 
de transmisión tiene el significado de traspaso de un elemento 
de un ser a otro. 

después la preposición —a— y el pronombre 
relativo —que— y, por último, el verbo —he 
contratado—. El desajuste sintáctico es consi-
derable —junto con las tareas de procesamiento 
cognitivo que esto conlleva (Gibson, 1998; Haw-
kins, 1999)— y, por lo tanto, es interesante re-
calcar cada uno de los complementos del verbo 
(las valencias y satélites) cuando se introduce un 
verbo nuevo para que los alumnos, finalmente, 
no se olviden de incluir ninguno de los elemen-
tos y desarrollen esta capacidad de “desordenar” 
las construcciones para poder relativizar. Para 
ello, se puede proponer realizar ejercicios en los 
que los alumnos tengan que reflexionar sobre 
cada uno de los complementos del verbo subor-
dinado como sucede en (18) y posteriormente 
proponer, quizá, relativizar anclando la OR en 
otro punto como sucede en (19). 

(17)	 Diana es la cocinera a la que he contratado 
para la boda de mañana. 

(18)	 Alguien + contratar + a alguien + para algo 
(19)	 La boda para la que he contratado a Diana 

es mañana

Esto debe completarse con la comparación 
de la OR en español con la OR en chino. Una 
de las modalidades sería explicando que, en chi-
no, el núcleo antecedente de la OR se sitúa al 
final del sintagma, es decir, en el orden opuesto 
al español. Por otra parte, en chino, no existen 
pronombres como tal, sino que emplean una 
partícula 的 [de] para conectar la OR con el an-
tecedente o incluso pueden construir OR expli-
cativas mediante la repetición del antecedente; 
como consecuencia muchos sinohablantes no 
son capaces de acceder a las propiedades de los 
pronombres ni la relativización —porque su for-
ma de relativizar es completamente diferente en 
chino— y de ahí vienen los errores como (11-16), 
especialmente (11). 

3.C. Estereotipos 
en la enseñanza de OR 

Existen una serie de estereotipos en la enseñan-
za de OR entre el profesorado de E/LE (Gui-
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jarro Sanz, 2017, pp. 59-80). Para analizarlos se 
llevó a cabo una encuesta3 en línea de tipo des-
criptivo y de respuesta cerrada a 100 profesores 
especializados en E/LE de todo el mundo en el 
que respondieron a las siguientes preguntas rela-
cionadas con la enseñanza de OR a extranjeros. 

a.	¿En qué niveles (A1-C2) enseñas las OR?
b.	¿Enseñas las OR a estudiantes de diferentes 

nacionalidades de la misma manera? 
c.	Cuando enseñas las oraciones de relativo, ¿en-

señas también los usos del subjuntivo en ellas?

A continuación, se presenta el análisis de los 
resultados que arrojó esa encuesta. Con respec-
to a la primera pregunta, solo el 16% de los pro-
fesores indicaron que enseñan OR en el nivel A1 
y un 44.6% en el nivel A2.

 Con respecto a la segunda pregunta, el 
40.6% de los profesores afirmaron que los 
mismos materiales de instrucción gramatical 
sirven para enseñar a alumnos de diferentes 
nacionalidades. Los resultados de la tercera 
pregunta arrojan que el 81.2% de los profesores 
relacionan necesariamente la enseñanza de las 
OR con el subjuntivo.

3.  https://goo.gl/forms/U7ARkhGLEQNyVt4E2  

Con respecto a la primera pregunta del test so-
bre los niveles y las OR, es interesante señalar que 
las OR están propuestas como tema gramatical 
en el Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC) 
desde el nivel A1, teniendo en cuenta que se reco-
mienda abordar las OR de sujeto como (20) con 
antecedente explícito y con rasgos humanos y en 
A2 aumentar la dificultad a OR de complemento 
directo y diferentes tipos de antecedentes (21). 
En consecuencia, desterrar las OR de los niveles 
bajos es un lugar común que puede marcar un de-
sarrollo inadecuado de la relativización en todo 
tipo de estudiantes, pero con más razón en aque-
llos que se presentan dificultades añadidas como 
en el caso de los sinohablantes. 

(20)	Hay una chica que se llama Ana.
(21)	 La habitación que Ana alquiló es luminosa.

Esta división gradual de las OR por tipos y 
niveles implica también dosificar el contenido 
de las OR en niveles de dificultad, hecho que 
viene apoyado por los resultados de las últimas 
investigaciones sobre procesamiento cognitivo 
de OR (Traxler, Morris, y Seely, 2002; Hsiao y 
Gibson, 2003;  Mak, Vonk, y Schriefers, 2006; 
Izumi, 2007; Reali y Christiansen, 2007; Betan-
cort, Carreiras, y Sturt, 2009; Staub, 2010; Ming 
y Chen, 2010; Kidd, 2011; O’Grady, 2011; Gib-

Fuente: Elaboración propia.

https://goo.gl/forms/U7ARkhGLEQNyVt4E2
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son et al., 2013; Yun, Chen, Hunter, Whitman 
y Hale, 2015; Sung et al., 2016; Yao y Renaud, 
2016). Asimismo, esta estrategia sirve también 
para preparar al alumno progresivamente para el 
resto de OR que se ven en el nivel B1 —como de 
complemento circunstancial—. Esto es impor-
tante porque entre otras cosas las OR de B1 re-
quieren la anticipación —antinatural— de algún 
elemento como sucede en (20) donde el com-
plemento cafetería ocupa un lugar previo al que 
usualmente ocupa en la construcción tomarse+ 
algo+ en un lugar. Por este motivo es imprescin-
dible trabajar las construcciones (tanto la prin-
cipal como la subordinada) para que los alumnos 
no olviden incluir ningún elemento —como su-
cede en el ejemplo (22) donde el alumno omite 
“en la”—. Este tipo de errores podrían clasificar-
se como errores de “peso anafórico” puesto que 
son eslabones desordenados y antepuestos que 
es preciso retener en la memoria a corto plazo 
(Guijarro Sanz, 2017, pp. 81-105; King y Just, 
1991; Wen y Mota, 2015).

(22)	 *Aquí tienes una cafetería que te puedes to-
mar algo.

Con respecto a la pregunta sobre los materia-
les de instrucción de OR, no es cierto que los 
mismos materiales sirvan para enseñar OR a to-
dos los alumnos, ya que aquellos cuyas lenguas 
maternas comparten la estructura sintagmática 
española no necesitarán una instrucción tan de-
tallada sobre la naturaleza de los pronombres 
relativos, como sucede con el francés o el italia-
no. Por el contrario, necesitarán más atención 
alumnos que hablen hindi, turco, japonés o chi-
no (para comprender las OR en lenguas de tipo 
left y right branching direction c.f. Odlin, 1989, 
pp. 32-33). 

Por último, en relación con la pregunta sobre 
la enseñanza de OR y subjuntivo, no es cierto 
que las OR tengan que enseñarse necesariamen-
te relacionadas con el subjuntivo porque en los 
niveles A1 y A2 no es necesario la introducción 
del subjuntivo en OR, pero sí es necesario dedi-
carle un tiempo a explicar qué es exactamente 
un pronombre relativo y también cómo se cons-

truye una OR de sujeto y de complemento di-
recto como se ha visto anteriormente.

4. Conclusiones

Existen estereotipos sobre la personalidad, la 
actitud e incluso las aptitudes de los sinohablan-
tes para aprender lenguas extranjeras y también 
sobre sobre la enseñanza de la gramática para 
este tipo de alumnado todos ellos falsos y basa-
dos en una perspectiva sesgada y alineadora de 
las diferencias individuales de cada estudiante. 
Sostenemos aquí que el perfil del sinohablante 
no justifica por sí mismo un cambio de meto-
dología, salvo que en un análisis de necesidades 
se constate lo contrario. Por otra parte, hemos 
presentado las creencias que tiene el profeso-
rado de ELE —a través del análisis de una en-
cuesta— sobre lo que se debe introducir en cada 
nivel de perfeccionamiento en particular con 
respecto a contenidos gramaticales. Asimismo, 
hemos recogido y explicado algunos de los erro-
res más frecuentes atestiguados en un corpus de 
trabajos de clase y que han sido seleccionados 
por su frecuencia y por las oportunidades que 
tienen de persistir persisten en el tiempo a pesar 
de la instrucción gramatical —como las OR—. 
En suma, para evitar caer en lugares comunes es 
preciso analizar sin prejuicios al alumnado y, por 
otra parte, es necesario reflexionar sobre la pro-
pia actuación docente tanto sobre la metodolo-
gía de la enseñanza de contenidos gramaticales 
como en lo referente al trato personal hacia los 
alumnos para evitar caer en estrategias fallidas 
o falaces.   
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