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Resumen: En los últimos años, la teoría sociocultural ha recibido una gran atención por parte 
de la comunidad académica. Para esta, el aprendizaje es de naturaleza social, la cultura es la 
clave del desarrollo cognitivo y el lenguaje es una de sus manifestaciones. En este artículo, se 
revisan los conceptos básicos de lengua, cultura y adquisición del lenguaje de esta teoría, con 
especial atención a la lógica de sus relaciones implícitas; sobre esta base, analiza su aplicación 
en el enfoque performativo cultural (PCA) y expone los nuevos conceptos para la enseñanza 
internacional de la lengua china.

* Este trabajo es el resultado del proyecto “Investigación innovadora sobre la enseñanza de la escritura 
china en línea bajo la perspectiva de la psicología positiva” (Proyecto n.º 22YJC740084), un proyecto de 
2022 del Fondo Juvenil para la Investigación en Humanidades y Ciencias Sociales del Ministerio de Edu-
cación de la República Popular China, y “MOOC y materiales didácticos para la enseñanza internacional 
del chino: caminando en la misma dirección” (Proyecto n.º FHKT2022006).

1. Introducción
La teoría sociocultural es una corriente de pensamiento basada en las teorías del psicó-
logo y epistemólogo Lev Vygotsky, quien sostenía que el aprendizaje es esencialmente 
social y que la cultura (incluidos los sistemas de símbolos y lenguaje) es la clave del 
desarrollo cognitivo.

Desde la década de 1960, la teoría sociocultural ha infl uido en todos los aspectos de 
la educación, la psicología y la lingüística occidentales, pero sigue siendo relativamente 
desconocida en el ámbito de la enseñanza de la lengua china. El departamento de Len-
guas y Literaturas de Asia Oriental de la Universidad Estatal de Ohio ha desarrollado un 
enfoque único para la enseñanza del chino basado en la teoría sociocultural: el enfoque 
performativo cultural (perfomed culture approach,  PCA por sus siglas en inglés). Este 
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enfoque pretende desarrollar una visión del mundo de una segunda cultura, como una 
forma novedosa de integrar lengua y cultura, y enseñar la primera mediante su incor-
poración en la segunda. Este artículo revisa sistemáticamente los conceptos básicos de 
la teoría sociocultural y los utiliza como punto de partida para examinar el enfoque 
performativo cultural y explorar nuevas formas de enseñanza.

2. Conceptos fundamentales de la teoría sociocultural
2.1. Cultura y lenguaje

La teoría sociocultural supone una perspectiva cultural del lenguaje; su concepción 
del lenguaje es fundamentalmente diferente a la de la escuela generativa transformacio-
nal. Para ésta, el lenguaje humano consta de dos partes: 1) un conjunto de reglas gra-
maticales abstractas y formales que no tienen signifi cado en sí mismas; y 2) un sistema 
de vocabulario signifi cativo (Chomsky, 1968, 1980, 1986). La teoría sociocultural, sin 
embargo, ofrece una defi nición completamente distinta: el signifi cado no se halla con-
gelado en un vocabulario estático, sino que existe en el uso dinámico de las expresiones. 
Rechaza así la dicotomía de la gramática generativa, según la cual el lenguaje consiste 
en “reglas sin sentido” y “palabras con sentido”, y lo considera como un juego en sentido 
fi losófi co (Wittgenstein, 1953).

Si la lengua es un juego, la cultura es la que le proporciona las reglas. Desde el en-
foque sociocultural, Ochs (1996) defi ne la cultura como “el conjunto de actividades e 
ideas creadas y reconocidas por un determinado grupo social (que proporcionan la 
base para las actividades, sentimientos y percepciones de sus miembros), y las institu-
ciones materiales que surgen de ellas”. La cultura desempeña un papel fundamental en 
la comunicación verbal; la teoría del terreno común de Clark (1996) profundiza en esta 
idea.

Clark (1996) analiza los mecanismos de la interacción humana y sostiene que, sea 
cual sea el modo de comunicación, funciona en base a lo que denomina “principio del 
diseño óptimo”. Este principio signifi ca que el hablante (o escritor) diseña su discurso 
de tal manera que haya razones sufi cientes para creer que el oyente (o lector) será capaz 
de comprender con precisión el signifi cado a la luz del contexto compartido por ambos. 
Clark (1996) distingue dos tipos de contexto común: el contexto común personal y el 
contexto común del grupo. El contexto personal se refi ere a las experiencias comparti-
das por ambos hablantes, como las cosas que han hecho juntos, las cosas que han dicho 
o el contexto de la conversación, todo lo cual se integra en el discurso. Al conversar, los 
hablantes optimizan su discurso basándose en estos contextos y experiencias compar-
tidas. El contexto común del grupo se refi ere al consenso tácito, las creencias, prácticas 
y costumbres del grupo social que comparten los hablantes. Según Ochs (1996), el con-
texto común del grupo es también la cultura. El papel del contexto del grupo (es decir, 
el papel de la cultura) es omnipresente en la comunicación verbal.

Entre los diversos contextos de grupo, Lewis (2002) ha analizado uno de los más 
específi cos: las prácticas culturales. Las prácticas culturales tienen las siguientes ca-
racterísticas: 1) son un conjunto de reglas de comportamiento; 2) son relativamente 
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arbitrarias; 3) actúan como contexto común en la comunicación; 4) sólo se aplican a 
un grupo cultural específi co; 5) proporcionan un mecanismo de coordinación en la 
comunicación; y 6) son utilizadas por los grupos para resolver problemas recurren-
tes de regularidad. De hecho, la propia lengua reúne estas seis características, ya que 
es una herramienta comunicativa creada por distintos grupos para resolver problemas 
recurrentes, por lo que sirve de contexto común en la comunicación. En este sentido 
decimos que la lengua forma parte de la cultura.

2.2. La cultura y el género discursivo  
Puesto que la lengua es un juego creado por diferentes grupos culturales para satisfa-

cer sus propias necesidades, para entender los juegos lingüísticos es necesario retornar a 
los grupos culturales. Dentro de los contextos comunes que proporcionan las reglas del 
juego, existe un tipo particular de contexto común: el género discursivo.

Para explorar la relación entre el discurso y el “otro”, Bajtin (1986) introdujo el con-
cepto de “género discursivo”. En una cadena de discursos entrelazados, las palabras de 
las personas suelen tener una forma de expresión relativamente estable, forma a la que se 
denomina género discursivo. Existen muchos géneros discursivos diferentes, que pue-
den ser orales o escritos. Desde la retórica diplomática, que tiene un carácter uniforme, 
hasta la conversación distendida, que es fl exible y variada, los géneros discursivos rigen 
el discurso de las personas como las reglas de la sintaxis. Cuando oímos las palabras de 
otra persona, empezamos a predecir el género de la comunicación desde las primeras 
palabras. Anticipamos la longitud, la estructura y el estilo del lenguaje comunicativo y 
seguimos las convenciones del género discursivo. Se puede observar que el género dis-
cursivo de Bajtín es también uno de los “terrenos comunes” de Clark, un medio por el 
que un grupo cultural concreto resuelve problemas comunicativos recurrentes. Bajtín 
señaló que las palabras que utilizamos a menudo se derivan de las palabras de los demás, 
más que de la forma léxica neutra de las palabras. Por ello, nuestros discursos suelen 
estar teñidos por las palabras de otros y, desde luego, no son neutros. Su idea de género 
discursivo y de que “las palabras no proceden de los diccionarios, sino de las palabras de 
los demás” ha infl uido profundamente en la teoría sociocultural posterior. De acuerdo 
con su teoría, cuando aprendemos nuestra lengua materna no absorbemos esa “lengua 
abstracta” de Saussure, despojada de contexto, sino el “discurso” vivo y concreto. En este 
proceso, el género discursivo y la “otredad” vinculada a él entran en nuestra experiencia 
y cognición junto con las formas léxico-gramaticales de la lengua. El aprendizaje del 
género discursivo y de las formas léxico-gramaticales están inseparablemente unidos.

2.3. Cultura y adquisición de lenguas
A mediados de los años setenta, la distinción de Krashen (1977) entre “aprendizaje” 

y “adquisición” de las lenguas sentó las bases tras décadas de investigación de esta disci-
plina. Señaló que “la adquisición de una lengua es un proceso subconsciente; el apren-
dizaje, por el contrario, es consciente, resultado de la enseñanza formal de la lengua o 
de proyectos de autoaprendizaje”. La distinción entre “subconsciente” y “consciente” se 
traduce en una visión lingüística y sociocultural generativa de la adquisición. Walker 
(2003) señala que en contextos naturales la adquisición del lenguaje es subconsciente: 
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“Chomsky ha utilizado el ejemplo de su nieta para explorar las capacidades humanas 
que subyacen a la adquisición del lenguaje. Enfrentados a un mundo lingüístico pro-
blemático, los niños identifi can rápidamente los componentes del lenguaje, los analizan 
refl exivamente y acaban formando una estructura sistemática de conocimientos sobre 
una lengua. Este proceso es totalmente subconsciente y la enseñanza formal no está 
disponible ni es posible”. Sin embargo, Bruner (1983), un destacado psicólogo educativo 
estadounidense, sostiene que el papel de la “enseñanza” es omnipresente en el proceso 
de adquisición del lenguaje. Aunque la forma de ‘enseñar’ no está relacionada con el 
currículo lingüístico formal, se refl eja en la intención de ser lo más claro posible como 
hablante y participante, y de encontrar formas de resolver comunicativamente las difi -
cultades para alcanzar el objetivo. Hammerly (1982) también sugiere que la adquisición 
del lenguaje no es un proceso inconsciente. La adquisición de la lengua materna es un 
proceso largo, con una estimación conservadora de 18.250 (10 x 365 x 5) horas desde el 
primer año de edad (cuando comienza el aprendizaje de la lengua) hasta los seis años 
(cuando empieza la escuela). Durante este proceso, Walker describe cómo los niños en 
edad preescolar reciben casi 10 horas diarias de input lingüístico altamente contextuali-
zado, un alto nivel de atención y una cantidad casi exagerada de comentarios positivos y 
de estímulo. A medida que se exploran las funciones sociales y comunicativas, la visión 
sociocultural de la adquisición difumina gradualmente los límites entre “adquisición” y 
“aprendizaje”. La adquisición de la lengua en contextos cotidianos es también un largo 
proceso de “aprendizaje”. Observar la adquisición del lenguaje en contextos naturales 
puede aportar mucha inspiración a las aulas de segundas lenguas.

Desde una perspectiva sociocultural, la adquisición del lenguaje es un proceso de 
adquisición de una perspectiva cultural y de construcción de una identidad social. Al 
observar la comunicación de los primates a lo largo del tiempo y compararla con el 
proceso de adquisición del lenguaje de los niños, Tomasello (2003) identifi ca varias 
diferencias. En primer lugar, el lenguaje humano se aprende culturalmente, no sólo en 
la forma del lenguaje, sino también en su uso en la comunicación. En segundo lugar, 
el lenguaje expresa las intenciones comunicativas de las personas y, a diferencia de los 
primates, los humanos son conscientes de que el oyente es un ser humano igualmente 
competente, por lo que el lenguaje pretende cambiar las “intenciones” de los demás. 
Además, el lenguaje siempre se usa desde una “perspectiva” específi ca, por ejemplo, 
el término para un mismo animal “perro” puede ser utilizado con distintos sentidos, 
como “perro”, “animal”, “mascota”, etc. 

El lenguaje proporciona a los humanos un medio excepcional de percibir el mundo. 
Cuando un niño aprende un lenguaje, su lenguaje refl eja una perspectiva culturalmente 
específi ca del mundo. A través del proceso de aprendizaje de una lengua, la percepción 
que el niño tiene del mundo ya no viene determinada exclusivamente por la fi siología, 
sino por la perspectiva refl ejada en los símbolos lingüísticos. Esta perspectiva específi ca 
es el resultado del uso de la lengua de una generación a otra, y es fruto así de una cul-
tura histórica. Por tanto, el lenguaje permite a las personas trascender sus limitaciones 
físicas y utilizar los medios que sean necesarios para construir juntos el mundo. A dife-
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rencia del resto de animales, la evolución humana se ha visto impulsada por la cultura 
y no por las leyes de la naturaleza.

La teoría de Tomasello (2003) sobre la adquisición basada en el uso explica cómo 
los niños adquieren una determinada perspectiva cultural a través de la adquisición 
del lenguaje. Sin embargo, por otro lado, las personas no se limitan a aceptar pasiva-
mente la lengua y la cultura, sino que las utilizan activamente para construir su propia 
identidad en el proceso de socialización de sus lenguas. La socialización lingüística se 
refi ere al proceso por el cual las personas se convierten en miembros de un grupo social 
utilizando el lenguaje para aprender sobre las actividades, las emociones, la estética, el 
conocimiento, el estatus, las relaciones y otros fenómenos socioculturales relacionados 
de tal grupo (Ochs, 1996). También Ochs señala que factores sociales como la identidad 
social, el estado emocional y las actitudes cognitivas a menudo no se expresan directa-
mente a través del “contenido” de la lengua, sino más bien a través de su “uso”. La socia-
lización lingüística es el proceso de aprendizaje de una lengua en el que determinadas 
formas lingüísticas se asocian constantemente a contextos sociales específi cos o se in-
sinúan en ellos: cuando determinadas formas lingüísticas (por ejemplo, la fonología, la 
entonación, la elección de palabras, etc.) se utilizan regularmente en un contexto social 
o por personas de una determinada identidad, el hablante es capaz de construir el con-
texto social o la identidad personal utilizando las formas lingüísticas correspondientes. 
Ochs (1996) subraya que el principio de indicidad (indexicality) es fundamental en el 
vínculo entre la adquisición de la lengua y la socialización: el dominio de una lengua 
por parte de un principiante signifi ca que sabe dónde debe utilizar una determinada 
forma lingüística. Al mismo tiempo, la clave de la socialización de un miembro del gru-
po reside en su comprensión de cómo se construye la identidad social a través del uso 
concreto de la lengua.

La fi gura 1 resume los vínculos entre los conceptos básicos de lengua, cultura y ad-
quisición desde una perspectiva sociocultural. Estos conceptos interconectados cons-
tituyen la base teórica del enfoque cultural de la enseñanza y el aprendizaje a través del 
PCA. El núcleo de esta teoría es el “acto lingüístico-corporal” como juego, que dicta que 
la enseñanza de idiomas debe centrarse en el uso de la lengua además de en las reglas 
gramaticales. Para aprender a utilizar la lengua y participar en juegos lingüísticos, los 
alumnos deben situar el aprendizaje de idiomas en un contexto cultural determinado, 
comprender las diferentes expectativas de los lectores en las distintas prácticas cultura-
les y dominar los géneros del habla comunes a los distintos grupos lingüísticos. Los re-
sultados de combinar la perfomatividad y la cultura son dobles: desde un punto de vista 
social, los alumnos pueden construir su propia segunda identidad cultural y completar 
el proceso de socialización lingüística mediante el uso selectivo de vocabulario colorea-
do por el “otro”, utilizando el principio de la insinuación lingüística; desde un punto de 
vista cognitivo, al aprender un nuevo léxico y sistema gramatical, los alumnos pueden 
adquirir una perspectiva del mundo distinta a la de su lengua materna.
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Figura 1

3. El PCA desde una perspectiva sociocultural
En esta sección, trataremos la aplicación de los conceptos básicos y los principios 

pedagógicos del PCA en actividades de enseñanza. La Tabla 1 muestra los conceptos 
básicos, los principios y las actividades del PCA  desde una perspectiva sociocultural.

Tabla1 Conceptos fundamentales, principios didácticos y actividades específi cas del PCA

Conceptos fundamentales Principios didácticos Objetivos actividades del aula
La lengua es un juego 
basado en el contexto 
común de los grupos 
sociales.

El aprendizaje de una lengua 
exige comprender el consen-
so, las creencias, las prácticas 
y las costumbres por defecto 
del grupo de la comunidad 
lingüística de destino.

Un enfoque centrado en la cultura 
que incorpora la lengua como 
parte de la cultura. El nivel pri-
mario se centra en el aprendizaje 
de la cultura del comportami-
ento; el nivel avanzado refuerza 
progresivamente la cultura de la 
información y del logro mediante 
cursos audiovisuales multimedia y 
la ampliación del contexto común.

La lengua forma parte 
de la cultura y se ajusta 
a las seis características 
de las prácticas cul-
turales.

Aprender el uso cultural-
mente apropiado de la lengua 
en contextos específi cos.

La representación física es la pieza 
central de una realización cultural 
compleja en un acontecimiento 
cultural con un tiempo, un lugar, 
unos personajes, un público y una 
línea de acontecimientos.
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Conceptos fundamentales Principios didácticos Objetivos actividades del aula
El discurso de las 
personas suele tener 
una forma de expresión 
relativamente estable. 
Esta forma estable de 
expresión es el género 
discursivo.

Los estudiantes de chino 
deben conocer los géneros 
discursivos más comunes.

Conocer los géneros discursivos 
más comunes, como el debate y la 
presentación. La clase de escritura 
se organiza de manera que “se 
diseña una situación de escritura 
- se analizan las expectativas del 
lector sobre el texto modelo - y se 
representa físicamente la tarea de 
escritura”.

Las palabras no vienen 
del diccionario, sino 
de las palabras de los 
demás.

Presta atención al contexto 
en el que se utiliza el vo-
cabulario y a la identidad e 
intenciones del hablante, y 
no se aprende el vocabulario 
de forma aislada.

El material está escrito con una 
selección de personajes clave con 
identidades específi cas, que están 
vinculados a distintos escenarios 
(por ejemplo, la escuela, la empre-
sa). Al observar el uso de la lengua 
en diferentes identidades y contex-
tos, los alumnos aprenden sobre el 
lenguaje con matices realistas en la 
cultura meta.

La perspectiva de una 
lengua determinada es 
el resultado del uso de 
la comunidad lingüís-
tica de generación en 
generación, y es fruto 
de prácticas históricas y 
culturales

Aprender chino permite 
comprender una perspectiva 
cultural única.

Abandonar el método de traduc-
ción y hacer hincapié en el pen-
samiento en la lengua de llegada.

Las personas pueden 
construir activamente 
situaciones sociales e 
identidades propias 
mediante el uso del len-
guaje.

Los alumnos deben com-
prender el principio de insin-
uación lingüística y aprender 
a construir su propia identi-
dad intercultural.

El aprendizaje de idiomas da lugar 
a la construcción de una identidad 
en la cultura de la lengua meta.

En primer lugar, la lengua forma parte de la cultura, y la lengua se aprende dentro 
de la cultura. En su libro Malentendidos en la comunicación intercultural entre China y 
Estados Unidos y el método del enfoque performativo cultural, Qin Xizhen (2017) resume 
los tres principios de este enfoque: 1) énfasis en la cultura, que se refi ere a la inclusión 
de la lengua como parte integral de la cultura, transformando el modelo de enseñanza 
de lenguas extranjeras basado en gramática y vocabulario, siendo ahora la unidad bá-
sica de la enseñanza en el aula el “discurso” en un contexto específi co. El programa de 
chino de la Universidad Estatal de Ohio (OSU) se basa en este principio de la lengua 
en contexto. Su libro de texto, Chinese: Communicating in the Culture, selecciona varios 
personajes con identidades específi cas y utiliza diferentes escenarios (escuela, empresa, 
etc) y temas para diferentes propósitos comunicativos. Al observar el uso de la lengua 
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en distintos contextos y comparar las actividades lingüísticas de personas con distintas 
identidades en diferentes situaciones, los alumnos aprenden un lenguaje que ya no son 
reglas abstractas, sino un lenguaje con matices realistas en la cultura meta; 2) énfasis 
en la performatividad, que signifi ca que las complejidades de la cultura se traducen 
en actos culturales con un tiempo, un lugar, unos personajes, un público y una línea 
específi cos, de modo que los alumnos pueden acumular historias y adquirir habilida-
des comunicativas a través de la “representación” de actos culturales. Como señala Wu 
Weike (2010), la principal tarea del diseño curricular de lenguas es seleccionar, organi-
zar, analizar y presentar “acontecimientos contextualizados” que se repiten en la cultura 
de la lengua meta. Estos acontecimientos contextualizados (es decir, actuaciones per-
formativas) pueden ser despedirse, dar las gracias, recoger a alguien en el aeropuerto, 
etc. En el curso de lengua para principiantes de la OSU, la realización de cada intención 
comunicativa está vinculada a varios ‘actos conversacionales’ relacionados. Los alum-
nos tienen la oportunidad de ver previamente los diálogos en vídeo, realizarlos durante 
la clase y después completar las tareas lingüísticas relacionadas con los diálogos y las in-
tenciones. Si el lenguaje es, como dice Wittgenstein, un juego, entonces la clase de chino 
no sólo “explica” las reglas del juego, sino que también implica a los propios alumnos en 
el juego. A diferencia del enfoque basado en tareas, el PCA actual hace hincapié en las 
reglas del juego de la cultura meta; 3) énfasis en la centralidad del alumno, que signifi ca 
que por un lado dentro del aula se le proporciona los escenarios, mientras que fuera se 
promueve el desarrollo de la capacidad de aprender por sí mismos permanentemente. 
La principal tarea del profesor es brindar el apoyo necesario para el aprendizaje de los 
alumnos, organizando el proceso de aprendizaje, diseñando tareas comunicativas, plan-
teando situaciones y dando información sobre el rendimiento de los alumnos.

En segundo lugar, la enseñanza del chino en los cursos superiores hace hincapié 
gradualmente en el aprendizaje de la cultura de la información y el logro y amplía el 
contexto común de la comunicación intercultural. Hammerly (1982) divide la cultura 
meta en tres categorías: 1) cultura del logro, que es el conocimiento de algo que marca 
a una civilización (por ejemplo, la cultura del té); 2) cultura de la información, que se 
refi ere a la información valorada por una determinada sociedad (por ejemplo, el cono-
cimiento de las divisiones administrativas de China); y 3) cultura del comportamiento, 
que se refi ere al conocimiento que ayuda a las personas a llevar a cabo su vida cotidiana 
(por ejemplo, las formas de saludar). Las clases de chino para principiantes de la OSU se 
centran en la cultura del comportamiento, mientras que las clases avanzadas aumentan 
gradualmente el énfasis en la cultura del logro y la cultura de la información. Por ejem-
plo, su curso audiovisual “Telling the truth” es una asignatura de cuarto curso en la que 
los alumnos aprenden sobre temas de actualidad de la sociedad china y las actitudes de 
los chinos a través de preguntas, respuestas, narraciones y debates del programa de TV 
chino “实话实说”  [shihua shishuo, contar verdades]. El libro de texto audiovisual de 
chino avanzado recién publicado, “体演春草” [tiyan chuncao, performing“Chun Cao”] 
(Zeng Zhini, 2019), combina drama y fi cción. Por un lado, los alumnos observan y 
analizan los personajes y los argumentos de las telenovelas y siguen ampliando sus co-
nocimientos sobre la cultura conductual de la lengua meta, para poder utilizarla en su 
futura vida social y laboral de forma adecuada y oportuna. La cultura de la información 
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tratada en este libro incluye una serie de temas como la educación, el matrimonio, la 
división entre las zonas urbanas y rurales, la reforma y apertura, o la economía coti-
diana en China, y los alumnos aprenden no sólo a comprender esta información, sino 
también a discutirla con soltura en chino. La inclusión de la cultura de la información 
y los logros ayuda a los alumnos a ampliar el “contexto común” que comparten con los 
chinos y facilita una comunicación más profunda con ellos en sus propios ámbitos.

En tercer lugar, debemos reforzar la conciencia lectora y la conciencia de género dis-
cursivo en la alfabetización. El género discursivo es una práctica cultural, un concepto 
amplio que incluye tanto los géneros orales como los escritos. Por ejemplo, el género 
de “la discusión” es un tipo de discurso común en el aula que se introduce en el libro 
mencionado, estructurado mediante introducir la discusión, evaluar las ideas de los 
demás, interrumpir cortésmente, organizar el propio discurso de manera estructurada 
y cerrar la discusión. Liu y Du (2018) muestran que los estudiantes extranjeros a me-
nudo traen su comprensión de los ejercicios argumentativos en inglés al estudio de los 
ejercicios argumentativos en chino. Están acostumbrados al pensamiento lógico de la 
escritura inglesa y les resulta difícil aceptar los métodos comunes de argumentación en 
chino, y la enseñanza en el aula a menudo no logra los resultados deseados. En el aula 
de escritura china, donde se utiliza el enfoque cultural de la escritura, los géneros de 
escritura comunes se sitúan en contextos culturales específi cos. Los alumnos analizan 
textos modelo para comprender las expectativas de los lectores de la cultura meta, que 
son diferentes a las de su lengua materna. La clase se organiza de manera que “se esta-
blece la situación de escritura - se analizan las expectativas del lector - y se representa la 
tarea de escritura” para lograr una escritura bilingüe adecuada.

4. Conclusión 
En este artículo se han resumido los conceptos básicos de lengua, cultura y adquisi-

ción desde una perspectiva sociocultural, y se ha debatido su aplicación a la enseñanza 
del chino. Enseñar cultura no consiste sólo en informar a los alumnos de las diferencias 
culturales, sino también en poner en práctica la cultura en cada acto comunicativo con-
creto y analíticamente manejable, y ayudarles a comprometerse con ella de forma ade-
cuada. Este examen de los conceptos básicos de cultura y lengua puede aportar nuevas 
ideas a la enseñanza del chino.

Artículo publicado originalmente como “社会文化学理论与体演文化教学法”, International Chi-
nese Language Education (国际中文教育), vol. 8, año 2023, nº 1, pág. 59-65.
Traducción de Tyra Díez.
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