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Resumen

Los conocimientos y percepciones que los estu-
diantes de ELE tienen acerca de las diferentes 
variedades en las que la lengua española se pre-
senta según su geografía (variedades diatópicas) 
determinan sus actitudes ante cada una de ellas. 
Estas actitudes repercuten no solo en su reper-
torio lingüístico, sino también en su visión hacia 
las diferentes comunidades lingüísticas que re-
presentan. En este estudio, mediante el uso de 
paradigmas teóricos mentalistas para el análisis 
de actitudes, se analizan cuáles son los conoci-
mientos y actitudes de alumnos universitarios 
chinos en niveles iniciales (n=95) ante las cinco 
variedades del español más habladas según país 
(México, España, Estados Unidos, Colombia y 

Argentina). La recolección de datos, realizada 
mediante cuestionarios y tareas de dialectolo-
gía perceptual, muestra una jerarquización de 
las variedades, presentándose dos grandes blo-
ques: en primer lugar, uno representado por la 
variedad asociada con España, dominante, ante 
la cual se manifiestan actitudes positivas y a la 
cual se le otorgan atributos que la categorizan 
como estándar en entornos de aprendizaje. En 
segundo lugar se encuentran el resto de varieda-
des estudiadas, ante las cuales los participantes 
demuestran actitudes positivas junto con altas 
tasas de desconocimiento. 

1. Relevancia del estudio 
de las actitudes ante las diferentes 

variedades diatópicas

La circulación de bienes, personas y culturas 
alrededor del planeta propicia la continua apa-
rición de entornos transculturales y escenarios 
comunicativos de naturaleza cambiante, diná-
mica. En estos espacios, diferentes formas de 
habla, representadas de facto como variedades de 
determinadas lenguas, se encuentran e interac-
cionan, y junto con ellas lo hacen también todas 
las ideas asociadas a las mismas. Estas no solo re-
flejan percepciones estrictamente lingüísticas, 
sino que definen la membresía de sus hablantes 
a grupos sociales, nacionales y étnicos (McKen-
zie y Gilmore, 2017; Niedzielski, 1999) y pueden 
definir varios de los rasgos identitarios de las 
comunidades que representan (Dörnyei, 2005).

Las características que tomen estas ideas aso-
ciadas influirán, de manera marcada, en el com-
portamiento y la producción lingüística no solo 
de los hablantes nativos, sino también de los 
aprendices de segundas lenguas, cuyas percep-
ciones de la variación lingüística empiezan en 
los estadios iniciales del aprendizaje (Wolfram, 
2014). Todos estos conocimientos, percepcio-
nes y comportamientos potenciales forman par-
te de las actitudes lingüísticas (Baker, 1992).
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En China, numerosos académicos en el cam-
po del inglés (Garrett, 2009; Hu, 2002; Jenkins, 
2005; Marr, 2005) y del español (Song y Wang, 
2017) como segundas lenguas han situado el foco 
de estudio en las actitudes ante las diferentes 
variedades en que se presenta la lengua. Depen-
diendo de las características de los participantes 
y del contexto, el enfoque en su estudio varía 
sensiblemente. Es precisamente esta variedad 
de perspectivas de investigación lo que garan-
tiza una triangulación que valide los hallazgos 
principales, que resulta especialmente necesaria 
en un campo de estudio como el de las actitudes 
(Garrett, 2010; Pavlenko, 2002; Preston, 2013), 
un constructo hipotético marcadamente ambi-
valente (Oppenheim, 1998) y cuyo entendimien-
to es aún limitado.

Desde un punto de vista práctico y en los en-
tornos comunicativos actuales, la obtención de 
una visión lo más precisa posible acerca de los 
conocimientos y actitudes que los alumnos de 
ELE poseen acerca de las diferentes variedades 
diatópicas de la lengua española en fases tem-
pranas resulta clave para su capacitación como 
usuarios competentes de la misma. Solo con esta 
información de base será posible el diseño de 
pedagogías críticas (Leeman, 2014) destinadas a 
capacitar a los alumnos como sujetos multidia-
lectales (Canagarajah, 2006), preparados para 
tomar decisiones lingüísticas alejadas de sesgos 
perceptivos y dirigidas a la inclusión y validación 
de las diferentes variedades en las que se presen-
ta una lengua tan pluricéntrica como el español.

2.1. Las variedades diatópicas. 
 ¿Qué son?

Toda lengua se presenta dentro del continuo 
lingüístico con diferentes niveles de variación, 
pudiéndose definir esta según elementos socia-
les (variación diastrática), temporales (variación 
diacrónica), de género (diafásica) o geográficos 
(diatópica). Las diferentes formas de habla deli-
mitadas por cada una de estas variables se cono-
cen como variedades lingüísticas. 

Las variedades diatópicas del español son el 
objeto actitudinal de este estudio, concretamen-

te, las cinco más habladas en la actualidad: aque-
lla asociada con México, Estados Unidos, Espa-
ña, Argentina y Colombia (Instituto Cervantes, 
2019). Ciertamente, y especialmente en el caso 
de las lenguas pluricéntricas, la asignación direc-
ta de una variedad diatópica con un país resulta 
conflictiva, habida cuenta que las lenguas pueden 
presentarse con alta variación en el continuo dia-
lectal dentro de los mismos territorios donde se 
hablan, pudiendo parecer absurda la pretensión 
de que las divisiones nacionales puedan servir 
como estricto elemento compartimentalizador 
de modos de habla. A esta diversidad de varieda-
des diatópicas dentro de los confines nacionales 
hay que añadirle la ya citada conceptualización 
de las lenguas como un continuo, aspecto que 
dificulta enormemente el establecimiento de 
líneas claras diferenciadoras entre variedades 
diatópicas. Estas limitaciones en la etiqueta-
ción de determinadas hablas y sus asociaciones 
geográficas son resultado de la necesidad social 
de dotar de cierto orden a la complejidad en la 
cual se presenta el continuo lingüístico (More-
no-Fernández, 2010). Aun así, y reconociendo 
que las clasificaciones diatópicas realizadas por 
los hablantes muy probablemente adolezcan de 
precisión, se trata de aquellas usadas socialmen-
te, que a su vez desembocarán en la aparición de 
jerarquías lingüísticas (Jenkins, 2005). 

Como resultado de estas jerarquías nacen 
los conceptos de lengua y dialecto, asociado el 
segundo con la idea de inferioridad jerárquica, 
desprestigio, origen compartido, con un nivel 
de estandarización inferior al de las lenguas. En 
el contexto chino, Gao (2015) define dialecto 
como una rama de la lengua de la nación en su 
variante local, usada cotidianamente en contra-
posición a las lenguas, que se entienden como 
conceptos genéricos, orientativos, artificiales, 
derivados de una entidad superior, integral, el 
hanyu; altamente vinculado al concepto nación 
de manera unívoca (Alfonso de Tovar, Cáceres-
Lorenzo y Wang, 2017). La familiarización con 
esta realidad, según la cual la dicotomía lengua/
dialecto viene establecida por cuestiones po-
líticas y étnicas, más que por la inteligibilidad, 
resulta esencial para una comprensión adecuada 
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de las percepciones y actitudes de los ciudada-
nos chinos de la variación y variedades diatópi-
cas respecto la lengua propia y segundas lenguas 
de estudio.

La naturaleza social en la definición de len-
guas, dialectos, variedades diatópicas y je-
rarquías lingüísticas acarrea la definición de 
variedades estándares, asociadas también popu-
larmente con criterios geográficos (Oesterrei-
cher, 2004). Desde un punto de vista estricta-
mente académico, las discrepancias con la visión 
popular son claras, categorizándose el estándar 
como aquella variedad hablada por sujetos con 
acceso a la educación y de uso en clases socia-
les privilegiadas (Moreno-Fernández, 2010). 
Ello implicaría, primero, la presencia de un es-
tándar por cada variedad perteneciente a una 
determinada comunidad con acceso a la educa-
ción, y segundo, la necesidad de ubicar el con-
cepto estándar desde un punto de visto mucho 
más cercano a la variación diastrática que a la  
variación diatópica.

2.2. Actitudes lingüísticas 
y variedades diatópicas

Desde un punto sociolingüístico, y de diferente 
manera a lo que sucede en el campo de la ad-
quisición de segundas lenguas (ASL) (Gardner, 
1985; Dörnyei, 2005), la mayoría de los estudios 
de actitudes se decantan por modelos mentalis-
tas desarrollados en el campo de la psicología so-
cial. Según estos paradigmas teóricos, y en línea 
con las definiciones de Oppenheim (1998), las 
actitudes se entienden como estados de predis-
posición que saldrán a la luz y se traducirán en 
respuestas siempre y cuando reciban estímulos 
determinados (McKenzie, 2010). De este modo, 
las actitudes están conceptualizadas como un 
constructo hipotético no siempre observable 
que solamente puede ser inferido a través de las 
percepciones individuales, esto es, a través de 
aquello que sucede en la mente de los sujetos. 

Esta caracterización de las actitudes implica 
la presencia de tres componentes: cognitivo, 
afectivo y conativo (Baker, 1992, Garrett, 2010). 
En el contexto de este artículo, el componente 

cognitivo se representa a través de la presen-
cia o ausencia en los esquemas mentales de un 
individuo de atributos vinculados con una/s 
determinada/s variedad/es de la lengua, inclu-
yendo determinados estereotipos (McKenzie y 
Gilmore, 2017); el componente afectivo estaría 
vinculado con las valoraciones emocionales de-
sarrolladas en relación con dichas variedades; y 
el componente conativo representaría la predis-
posición a comportamientos más o menos ob-
servables (Wanke, Bonner y Jurkowitsch,1997) 
asociados con los dos anteriores, por ejemplo 
la presencia o ausencia de determinados rasgos 
de determinadas variedades en la producción 
lingüística o la asistencia a una determinada 
clase según el origen/acento del profesor que  
la impartiera. 

A pesar de la popularidad de este plantea-
miento teórico en el campo de la sociolingüísti-
ca, un análisis crítico de este modelo demuestra 
aspectos aún para resolver. En primer lugar, la 
naturaleza compartimentalizada, equilibrada, 
mediante la cual el modelo tripartito presenta 
cada uno de sus tres componentes, resulta con-
flictiva. Ello se refleja en la dificultad de exis-
tencia de un componente conativo en ausencia 
de los componentes cognitivos y afectivos. Al 
mismo tiempo, la ausencia de un componente 
cognitivo podría implicar una valoración afec-
tiva negativa, tal y como sucede cuando un in-
dividuo valora negativamente variedades que no 
le son familiares (Niedzielski y Preston, 1999). 
En esencia, la manera en la cual los tres com-
ponentes se combinan permanece sin resolver, 
siendo el principal reto la articulación entre los 
elementos cognitivos y emocionales respecto el 
conativo (Gass y Seiter, 1999). Esta limitación 
teórica explica el porqué del énfasis en este ar-
tículo en los componentes cognitivos y emocio-
nales de las actitudes en detrimento del compo-
nente conativo, de aparición intermitente según 
contexto e individuo y difícilmente medible 
y observable. 

Una vez conocidas las características teóri-
cas del constructo a estudiar y la naturaleza del 
objeto actitudinal de estudio, se presenta una 
breve revisión de los principales hallazgos en 
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estudios de actitudes ante diferentes variedades 
diatópicas y sus características metodológicas.

2.2.1. Actitudes ante variedades 
diatópicas: estudios previos

El estudio de las actitudes ante la variación de 
la lengua en hablantes nativos ha recibido nu-
merosa atención en la lengua inglesa (Bayard, 
Weatherall, Gallois y Pittam, 2001; Coupland 
y Bishop, 2007; Labov, 2001; Zwickl, 2002), 
y española (Andión-Herrero, 2013; Cestero y 
Paredes, 2015). Hasta la fecha, estos estudios 
se han llevado a cabo en hablantes cuya con-
dición nativa les otorga unos conocimientos 
sociolingüísticos del objeto actitudinal sig-
nificativamente abundantes en comparación 
con aquellos hablantes de segundas lenguas en 
estadios iniciales. La mayoría de los estudios 
se han llevado a cabo mediante la técnica del 
matched-guise (MGT), que consiste en la aso-
ciación de determinados atributos con gra-
baciones de voz representativas de diferentes 
variedades lingüísticas.

En lengua española, Cestero y Paredes (2015) 
dirigen el proyecto PRECAVES XXI con el ob-
jetivo de obtener una visión lo más amplia posi-
ble de las actitudes ante las diferentes varieda-
des del español, en un proyecto longitudinal aún 
no culminado en 2020. La recolección de datos 
se está llevando a cabo mediante cuestionarios 
(enfoque directo) y una VGT (enfoque indi-
recto), una variación de la MGT. En su versión 
preliminar, llevada a cabo con hablantes nativos, 
los hablantes de español peninsular central des-
criben la variedad correspondiente a Castilla o 
castellano como la mejor hablada, recibiendo 
otras variedades como la canaria, mexicano-
centroamericana, caribeña, andina, chilena y 
rioplatense también valoraciones positivas en 
su mayoría con la excepción de la variedad an-
daluza, lo cual mostraría la presencia de grupos 
jerárquicos más o menos definidos.

En el estudio de las actitudes ante diferentes 
variedades diatópicas por parte de hablantes no 
nativos se observa también un número consi-
derable de estudios realizados en el campo del 

estudio del inglés como lengua extranjera, más 
específicamente en el campo del inglés como 
lengua global  (Adolphs, 2005; Bartram, 2010; 
Bayard et al., 2001, Butler, 2007; Galloway, 2017 
;Mckenzie, 2010; Yook y Lindeman, 2013). La 
mayoría de estos estudios se llevan a cabo usan-
do metodologías como la MGT, VGT, entrevis-
tas y cuestionarios, y generan resultados simila-
res entre ellos (Galloway, 2017) que demuestran 
actitudes positivas hacia variedades nativas del 
inglés, especialmente la norteamericana y la bri-
tánica, y ante aquellas que resultan más familia-
res a los participantes. 

Probablemente el estudio del inglés en Japón 
sea el contexto más investigado por lo que se 
refiere a actitudes de hablantes de segundas 
lenguas hacia lenguas extranjeras y su variación 
diatópica (Cargile, Takai y Rodríguez, 2008; 
Chiba, Matsuura y Yamamoto, 1995; Garrett, 
2009; Matsuura, Fujieda y Mahoney, 2004; 
Mckenzie, 2008a; Mckenzie 2008b; Mckenzie, 
2010; Mckenzie y Gilmore, 2017; Tokumoto y 
Shibata, 2011; Yook y Lindeman, 2003). Estos 
estudios confirman la hegemonía del inglés bri-
tánico y norteamericano como variedades de 
prestigio, con las que se les asocia la condición 
de estándares para los entornos educativos. 

2.2.2. Actitudes ante variedades
lingüísticas en la China continental

La mayoría de los estudios sobre actitudes ante 
variedades lingüísticas en China con hablantes 
nativos (Gao, Su y Zhou, 2000; Davison y Lai, 
2007; Funye y Zhao, 2015; Xie, 2006; Wang y La-
degaard, 2008; Zhang, 2016; Zhou, 2002) usan el 
putonghua, la lengua común o estándar nacional, 
como objeto actitudinal central de análisis. De 
forma muy resumida, los participantes asocian 
el putonghua con conceptos como cohesión, uni-
dad y desarrollo y como rasgo identitario común 
entre los ciudadanos chinos, mientras que el 
interés académico ante de las actitudes ante las 
variedades locales o dialectos, a nivel cuantita-
tivo, es secundario (Zhang, 2005; Liping, 2011). 
Aun así, los hallazgos en estos estudios demues-
tran nuevamente la ambivalencia del concepto 
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de las actitudes lingüísticas, al mostrarse como 
un constructo altamente variable y regido por 
patrones difícilmente identificables, poco pre-
decibles e incluso contradictorios. 

En el campo de las lenguas extranjeras, el 
principal objeto actitudinal de análisis son las 
diferentes variedades del inglés nativo (Ga-
rrett, 2009; Hu, 2002; Jenkins, 2005; Marr, 
2005; Zhang y Hu, 2008). Garrett (2009) lleva a 
cabo un estudio en entornos universitarios me-
diante la técnica de la elicitación de actitudes 
mediante palabra clave (Szalay y Deese, 1978). 
En sus resultados, se observa la vinculación de 
la variedad británica con aspectos relacionados 
con lo culto, con la cual se asocian términos 
como estándar, apropiada, educada, auténtica 
o tradicional, de manera parecida a lo que se 
suele observar con hablantes nativos (Garrett, 
Williams y Evans, 2005). Por contra, los térmi-
nos generados por la variedad de los Estados 
Unidos están asociados con cuestiones lingüís-
ticas (rápido, agudo) y afectivas tanto de cariz 
positivo   (amistoso, animado, libre, informal) 
como negativo (agresivo, espantoso). Además, 
los estudiantes demuestran un conocimien-
to y valoraciones limitadas acerca del resto 
de variedades. Garrett (2009) especula como 
principal causa de este fenómeno el origen 
de los profesores extranjeros de los alumnos 
en China, donde norteamericanos e ingleses 
abundan, lo cual demostraría la importancia 
de la familiaridad con una determinada varie-
dad como elemento clave para el desarrollo de 
actitudes en cualquier dirección. De manera 
similar, Zhang y Hu (2008) investigan las ac-
titudes de alumnos chinos ante las variedades 
británicas, norteamericanas y australianas del 
inglés a través de la técnica MGT. Los resulta-
dos demuestran unas actitudes favorables ante 
las variedades a las cuales los participantes han 
sido expuestos previamente, aunque no se en-
cuentra una correlación entre nivel de inteligi-
bilidad de la variedad escuchada y las actitudes 
ante ella. Marr (2009), a partir de cuestionarios 
y en un entorno de inmersión de estudiantes 
chinos universitarios en el Reino Unido, iden-
tifica actitudes negativas de los participantes 

ante las variedades locales a las cuales se en-
frentan de manera cotidiana debido a la falta 
de conciencia sociolingüística y a la exposición 
previa de entornos de aprendizaje idealizados, 
demostrándose la trascendencia que tienen la 
experiencia educativa en la confección de las  
actitudes lingüísticas.

Por lo que respecta a la lengua española, el 
trabajo de Song y Wang (2017) es, según los co-
nocimientos del investigador, el único estudio 
empírico hasta la fecha destinado a determinar 
la naturaleza de las actitudes de alumnos chinos 
hacia las diferentes variedades diatópicas del 
español. Mediante el uso de una MGT, sus re-
sultados muestran una predilección abrumado-
ra por el español castellano, con el cual se le aso-
cian valores como la amigabilidad, generosidad, 
apertura, dinamicidad y competitividad. A esta 
variedad también se le asocian adjetivos tales 
como bonito, fluido, elegante, fuerte y agrada-
ble. El estudio, realizado con alumnos univer-
sitarios de segundo año, indaga también en la 
capacidad para la identificación de las diferen-
tes variedades, donde solamente la peninsular 
es identificada con éxito, lo cual pone en tela 
de juicio la validez de pruebas de sensibilidad 
auditiva como instrumentos adecuados para di-
lucidar las actitudes ante diferentes variedades 
lingüísticas en estadios iniciales. 

En este sentido, Flege y Liu (2001) determi-
nan que, en entornos de plena inmersión, los 
aprendices de una segunda lengua no empiezan 
a desarrollar una percepción de matices fonéti-
cos diferentes a la variedad de aprendizaje hasta 
los seis meses, afirmación que se alinea con los 
hallazgos del estudio mencionado anteriormen-
te. Asimismo, Williams, Garrett y Coupland 
(1999) señalan que, para que el uso de técnicas 
indirectas como la MGT se considere válido, es 
necesario que los informantes no solo posean 
experiencia previa en la exposición a diferen-
tes variedades a través de movilidad o por los 
medios de comunicación, sino también que 
demuestren capacidad para realizar inferencias 
a través de esta experiencia, al tratarse el reco-
nocimiento de variedades un proceso cognitivo 
altamente social.
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2.2.3. Síntesis de los factores
influyentes en el establecimiento de 
actitudes ante variedades diatópicas

A la luz de los estudios destinados a dilucidar 
las actitudes ante las variedades diatópicas en la 
que se presenta una lengua, se exponen a conti-
nuación y de manera resumida los principales 
factores que influirían en su establecimiento. De 
manera global, uno de los principales factores 
que determina el desarrollo de los componentes 
cognitivos y afectivos de las actitudes ante una 
variedad lingüística es la familiaridad con la mis-
ma, pudiéndose presentar en múltiples formas: 
mediante los profesores (Bartram, 2010; Butler, 
2007; Galloway, 2017; Garrett, 2009), mediante 
el contacto intergrupal con hablantes de otras 
variedades (Bartram, 2010; Dörnyei, Cziser y Ne-
meth, 2006; Galloway, 2017; Zhang y Hu, 2008) 
o, de manera especial en China, mediante los ma-
teriales, si bien existe cierta controversia acerca 
de la influencia de estos (Bartram, 2010) en la 
configuración de las actitudes. En este respecto, 
no son pocos los estudios dedicados a desgranar 
de forma más o menos profunda las característi-
cas del manual de referencia en China, El Español 
Moderno (Alfonso de Tovar, 2017; Chen, 2017; 
Donés-Rojas, 2009; Marco-Martínez, 2010; Sán-
chez-Griñán, 2009; Song y Wang, 2017; Tiedong, 
2013), aunque dichos análisis se centran principal-
mente en aspectos metodológicos, sin que ningu-
no de ellos ponga el foco en el tratamiento y el 
enfoque de la variación lingüística. 

Poniendo el foco en el objeto actitudinal, más 
que en su percepción por parte de la comunidad 
de estudio, Giles, Bourhis y Taylor (1977) pre-
sentan el concepto de vitalidad etnolingüística, 
que hace referencia a la capacidad de la lengua 
de un grupo para sobrevivir en entornos mul-
tilingües, concepto que se articula a través del 
estatus del grupo, fuerza demográfica y apoyo 
institucional (Galloway, 2017; Song y Wang, 
2017). A pesar de que este concepto está funda-
mentalmente formulado desde una perspectiva 
intragrupal, podría ser que la  percepción de esta 
vitalidad por el exogrupo (en nuestro caso, los 
estudiantes) influenciara en la creación de cono-

cimientos y en el establecimiento de actitudes 
ante determinadas variedades, y que la manera en 
que se conjugaran los tres elementos que las for-
man determinara ciertos atributos de las mismas.

Para terminar, de la misma manera que en 
China los factores instrumentales vinculados 
con ciertas lenguas podrían determinar las acti-
tudes ante ellas (Pan y Block, 2011), algo pare-
cido podría suceder con las variedades diatópi-
cas de las mismas. Aun así, la instrumentalidad 
como motor para el aprendizaje de una lengua es 
un concepto tradicionalmente estudiado desde 
el prisma de la motivación (Dörnyei, 2005) en 
entornos de ASL, y poco considerado en el cam-
po de la  sociolingüística. 

3. El estudio: conocimientos 
y actitudes de los alumnos chinos 

ante las variedades diatópicas  
del español

Tras el análisis de la literatura existente relacio-
nada con el objeto de estudio, se observa un va-
cío de investigación en cuanto al análisis de las 
actitudes hacia las variedades diatópicas de se-
gundas lenguas en estudiantes en niveles inicia-
les, no solo en cuanto al español, sino también 
en otras lenguas. La obtención de una visión 
completa de dichas actitudes en estos estadios 
de aprendizaje contribuiría a identificar de ma-
nera temprana hipotéticos sesgos perceptivos 
de los estudiantes y mejorar la eficacia en el di-
seño de modelos pedagógicos para abordarlos. 

Además, la mayoría de los trabajos se llevan a 
cabo mediante el uso de instrumentos de sensibi-
lidad auditiva, que si bien se consideran técnicas 
óptimas para hablantes nativos, presentan 
limitaciones en estudiantes de segundas lenguas 
cuyo nivel y conocimiento sociolingüístico 
no sea avanzado, comprometiendo su validez. 
Por ello, el estudio de las actitudes mediante 
perspectivas alternativas desde un punto de 
vista metodológico resulta necesario para la 
obtención de descripciones más precisas del 
constructo estudiado. En aras de llenar estos 
vacíos de conocimiento, este estudio se cen-
tra en la siguiente pregunta de investigación: 
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¿Qué conocimientos y actitudes presentan 
los alumnos chinos universitarios de español 
en niveles iniciales respecto las variedades del 
español más habladas? 

En cuanto a sus actitudes hacia las variedades 
diatópicas más habladas del español, se hipote-
tiza que los alumnos universitarios chinos en su 
primer año de carrera universitaria en la China 
continental presentan actitudes positivas hacia la 
variedad del español asociada con España debido 
a (1) su asociación con el estándar (2) los estímulos 
a los cuales están expuestos durante este primer 
año. Se hipotetiza también que presentarán un 
conocimiento limitado sobre otras variedades, 
ante las cuales podrían incluso desarrollar acti-
tudes negativas.  A continuación, en la sección 
método, se especifican las características de los 
participantes, el proceso de elaboración de los 
instrumentos empleados y los procedimientos 
que se llevaron a cabo para la administración de 
los mismos y tratamiento de datos.

4. Método

4.1. Participantes

La recogida de datos se realizó en cuatro uni-
versidades de la China continental. Una de las 
universidades participantes en el estudio está 
encuadrada en el primer nivel según la clasi-
ficación nacional de universidades (Cheng-
du, Sichuán), dos en el segundo nivel (Suzhou, 
Jiangsu; Guiyang, Guizhou) y una en el tercero 
 (Luzhou, Sichuán). 

Un total de 95 alumnos de nacionalidad china 
participaron en el estudio. Todos ellos estaban 
cursando el primer curso de filología hispáni-
ca. El 84% de los participantes se identificaron 
con el género femenino, mientras que el 16% lo 
hicieron con el género masculino. En cuanto a 
su lugar de origen, un 56% de los participantes 
lo identificaron como urbano, mientras que un 
44% lo hicieron como rural. En cuanto a su nivel 
de español, un 53% de los encuestados se defi-
nieron como principiantes avanzados, un 37% lo 
hicieron como principiantes y un 10% se ubica-
ron en niveles intermedios bajos.

Con el objetivo de determinar el nivel de fami-
liaridad con las diferentes variedades del español, 
se preguntó a los alumnos acerca de su exposición 
a profesores extranjeros, familiaridad y consumo 
de artefactos culturales de origen hispanohablan-
te, relaciones personales con hispanohablantes y 
visitas a países hispanohablantes. Un 85% de los 
participantes afirmaron haber tenido profesores 
de fuera de China, correspondiendo un 67% de es-
tos a profesores de España (España, 44 respuestas; 
Madrid, 8 respuestas; Sur de España, 1 respuesta; 
Andalucía, 1 respuesta). El 33% de alumnos cuyo 
contacto con profesores de español no se había 
dado con docentes de procedencia peninsular 
manifestaron haber tenido profesores extranje-
ros de México y Uruguay simultáneamente (15%), 
EE.UU. (10%), origen desconocido (7%), Cuba y 
México exclusivamente (1%). Respecto a la fami-
liaridad con artefactos culturales en lengua espa-
ñola, un 93% de los alumnos manifestaron con-
sumir algún tipo de producto cultural en español. 
De las 113 menciones que se realizaron, un 58% 
fueron referentes a productos de España, un 12% 
a México, un 12% de origen desconocido, un 8% 
Argentina, un 6% a EE.UU. y un 4% a Latinoamé-
rica en general. Un 32% de los encuestados afirmó 
tener amigos hispanohablantes, de los cuales un 
33% fueron identificados como provenientes de 
España, un 20% de Perú, un 19% de China, un 6% 
de Argentina, un 6% de México y un 16% de otros 
países. Ninguno de los participantes manifestó 
haber estado en algún país de habla hispana.

Los profesores chinos de los participantes 
(n=16) respondieron también un breve cuestio-
nario acerca de su contacto con las diferentes 
variedades del español en su formación acadé-
mica, expresando un 87% haber recibido forma-
ción por parte de docentes de España, ubicán-
dose Cuba en la segunda posición con un 33% 
y México en la tercera con un 20%. Un 94% de 
ellos afirmaron haber recibido formación en Es-
paña, un 38% en Cuba y un 13% en México.

4.2. Decisiones metodológicas

Con la finalidad de recolectar datos que des-
cribieran de forma precisa el grupo de estudio 
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y reflejaran las actitudes y los conocimientos 
de los participantes acerca de las variedades 
diatópicas más habladas del español, estos 
respondieron a un cuestionario demográfico 
y a una tarea de dialectología perceptual 
cuya elaboración y justificación del diseño se 
describen a continuación.

4.2.1. Cuestionario demográfico

La profundidad con la cual se trata la cuestión 
demográfica en estudios previos con estudiantes 
chinos varía (Garrett, 2009; He y Li, 2009, Wang 
y Jenkins, 2016; Wang, 2013; Wang, 2015). El úni-
co estudio parecido al presente (Song y Wang, 
2017) solamente especifica el género de los parti-
cipantes como elemento demográfico diferencial, 
permaneciendo el resto de variables aparente-
mente constantes. Para el presente estudio, se de-
cide elaborar un perfil demográfico de los partici-
pantes lo más completo posible para garantizar su 
validez mediante la obtención de una descripción 
precisa del grupo analizado que facilite la compa-
ración y el contraste de los resultados obtenidos 
con previas y futuras investigaciones.

4.2.2. Tareas de dialectología 
perceptual

Una de las principales labores a la hora de de-
cidir si las tareas de dialectología perceptual 
deberían enfocarse mediante tareas de sensibi-
lidad auditiva (MGT) es determinar los niveles 
de percepción de los participantes, y hasta qué 
punto sus conocimientos lingüísticos y sociolin-
güísticos convierten dichas técnicas en válidas. 

Hasta la fecha de recogida de datos, se estimó 
que los participantes habían estado expuestos a 
unas 150 horas de instrucción formal en español, 
siendo buena parte de esta exposición a través de 
su lengua materna, si suponemos un uso de la L1 
en clase de español similar al que se da en clases 
de inglés (Song, 2009). A esta exposición en en-
tornos educativos hay que añadirle la exposición 
externa. A pesar de que determinar de manera 
precisa la cantidad y calidad de esta exposición 
es sumamente complejo debido a las característi-

cas individuales de cada uno de los participantes, 
las respuestas a las preguntas referentes a su ex-
posición a la lengua demostraron que el contacto 
de los participantes con el español fuera de clase 
no era abundante, siendo en muchos de los casos 
inexistente, por lo que se consideró el tiempo de 
clase mencionado anteriormente como factor 
orientativo para determinar la cantidad total de 
exposición previa al español.

Una vez determinada la exposición previa, es 
necesario preguntarse si esta, eminentemente 
recibida en entornos académicos, sería suficien-
te para discernir los matices léxicos, y especial-
mente fonéticos, que diferencian una variedad 
de otra, y que permitirían el uso de técnicas indi-
rectas como las MGT. Para los participantes de 
este estudio, y de acuerdo con los hallazgos de 
Flege y Liu (2001) y Williams et al. (1999),  resul-
ta claro que las condiciones necesarias para una 
aplicación válida de una técnica de sensibilidad 
auditiva como la MGT o VGT no se cumplen. 
En su lugar, se propone el uso de cuestionarios 
para determinar las actitudes lingüísticas en 
alumnos chinos del español en niveles iniciales.

4.3. Instrumentos

A continuación, se detallan las características 
del instrumento utilizado. El Apéndice 1 inclu-
ye la versión íntegra traducida al español, y en el 
Apéndice 2 se encuentra la versión original, en 
inglés y chino.

4.3.1. Cuestionario

La herramienta de recolección de datos fue un 
cuestionario dividido en dos partes: un cuestio-
nario demográfico y de contacto lingüístico, y 
una tarea de dialectología perceptual. 

4.3.1.1. Cuestionario demográfico 
y de contacto lingüístico

En el cuestionario demográfico diseñado para 
este estudio pueden identificarse dos subcate-
gorías: en la primera de ellas, los ítems hacían 
referencia a aspectos extra lingüísticos como la 
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edad, el género, universidad de estudio y el ori-
gen (Dörnyei et al., 2006; McKenzie, 2010; Mc-
Kenzie, 2008a). En la segunda, los participantes 
respondieron acerca de su relación con la lengua: 
su presencia previa en países de habla hispana, el 
origen de profesores extranjeros de español que 
hubieran podido tener anteriormente, su lengua 
materna y su percepción de su nivel de español 
e inglés. Se presentaron también dos ítems en 
relación a la familiaridad y contacto intergrupal 
(Dörnyei et al., 2006; Galloway, 2010; Garrett, 
2009) para determinar su influencia en las acti-
tudes observadas ante cada una de las variedades 
propuestas. Los profesores también respondie-
ron a dos preguntas relacionadas con el origen 
de su formación académica.

4.3.2.1. Tareas de dialectología 
perceptual

La segunda parte del cuestionario administrado 
incluía tareas de dialectología perceptual. Su 
implementación, esencialmente, perseguía el 
objetivo de elicitar las actitudes de los alumnos 
chinos sobre las cinco variedades diatópicas más 
habladas del español mediante una exploración 
del conocimiento y percepciones que los parti-
cipantes asociaban con las variedades diatópicas 
más habladas (Garrett, 2009). 

El uso de tareas de dialectología perceptual 
en estudiantes de niveles iniciales, que general-
mente presentan un limitado bagaje sociolin-
güístico y perceptivo, puede llevar de la mano 
unas limitaciones parecidas a aquellas descri-
tas para los métodos auditivos, siendo uno de 
los principales retos el vacío cognitivo sobre la 
cuestión requerida. De todas formas, el amplio 
abanico de técnicas que presenta este campo 
permite su uso de manera adaptada y de mane-
ra innovadora en estudiantes del español como 
segunda lengua, desarrollándose con éxito en 
trabajos centrados en actitudes ante diferentes 
variedades del inglés en alumnos asiáticos (Ga-
rrett; 2009, McKenzie, 2008a). 

En este estudio, las tareas de dialectología 
perceptual se presentan según la técnica de eli-
citación de palabras clave (Garrett et al., 2003), 

mediante la cual y a partir de la mención de una 
variedad se pide a los participantes que escriban 
las ideas que asocian con cada una de ellas. La 
confección de los ítemes de esta categoría se 
alinea totalmente con los establecidos por Ga-
rrett (2009), y se complementa con un ejercicio 
previo de elicitación de países hispanohablantes 
para determinar cuáles de ellos existen en las re-
presentaciones cognitivas de los participantes.

4.4. Procedimientos y tratamiento 
 de datos

Los alumnos rellenaron los cuestionarios me-
diante la plataforma Qualtrics durante el tiem-
po de clase, utilizando un tiempo aproximado 
de 10 minutos. Los dos bloques de los cuales 
constaba el cuestionario (demográfico y tareas 
de dialectología perceptual) fueron administra-
dos en este orden. Debido al nivel inicial de los 
alumnos, y para cerciorarse que no había mal-
entendidos con las preguntas, los cuestionarios 
fueron administrados en inglés y chino, y se dio 
plena libertad a los alumnos para responder en 
su lengua preferida.

4.4.1. Codificación del Cuestionario 
Dialectología Perceptual

Las respuestas obtenidas en el cuestionario se 
codificaron según las tres categorías estableci-
das por Garrett (2009): aspectos lingüísticos, 
aspectos afectivos y estatus. Los aspectos lin-
güísticos incluyen aspectos relacionados con 
la pronunciación o el acento (rápido, vosotros, 
acento característico); elementos conceptuali-
zados como descriptivos y con los que no se aso-
cian connotaciones de positividad o negatividad 
a pesar de que, técnicamente, podrían llevarlas 
(Garrett et al., 2005). Los aspectos afectivos eli-
citados por los participantes en relación a cada 
variedad sí se clasificaron como positivos (boni-
to, agradable) y negativos (duro, agresivo). De 
manera similar se procedió con las respuestas 
etiquetadas como de estatus, que podían clasifi-
carse en culturizadas (puro, auténtico) o acultu-
rizadas (no ortodoxo, no estándar). Además de 
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estas categorías, se consideró necesario añadir 
una categoría extra referente a aspectos rela-
tivos a los grupos de habla, topónimos, lengua 
y cultura (indígena, Madrid, castellano).  Una 
vez codificadas las respuestas, se procedió a un 
análisis estadístico de frecuencias de repetición 
para cada una de las categorías que se detalla en 
el apartado de resultados.

4.4.2. Validez de las Tareas de 
Elicitación de Ideas por  

Palabra Clave

La tarea de elicitación de ideas a través de pala-
bras clave (Szalay y Deese, 1978) se llevó a cargo 
siguiendo los modelos de Garrett (2009) para 
su estudio de actitudes en Japón y China hacia 
el inglés británico, norteamericano, australiano, 
neozelandés y canadiense. Este método “genera 
datos estables y adecuados cuando la muestra se 
lleva a cabo sobre unos 50-100 informantes den-
tro de grupos con características homogéneas 
como la edad o el campo de estudio” (p. 279). Es-
tas premisas se cumplen totalmente en este estu-
dio, lo cual dota de validez y confiabilidad a este 
instrumento para los objetivos dela investigación.

5. Resultados

En la primera pregunta de las tareas de dialec-
tología perceptual, se cuestionó a los alumnos 

acerca de los lugares donde se hablaba español.  
En total, se recogieron 696 respuestas, lo cual 
implica 7.40 menciones por participante. En 
la Figura 1, que muestra la distribución de estas 
respuestas por menciones, se observa como tres 
de los estados con más hispanohablantes (Espa-
ña, Argentina y México) copan las tres primeras 
posiciones. Los 21 estados que tienen el español 
como lengua oficial aparecen mencionados en 
su totalidad, mientras que cinco estados donde 
el español no goza de esta condición (EE.UU., 
Marruecos, Andorra, Brasil y Filipinas) apare-
cen también, aunque de forma más bien discreta 
cuando se comparan con el bloque de estados 
cuya lengua oficial es el español. La Figura 1 tam-
bién incluye respuestas que podrían incluirse o 
bien en el cómputo de España o el de Argentina, 
al referirse a topónimos dentro de sus fronteras.

Figura 1. Distribución de las Respuestas a la Pre-
gunta ¿En qué países del mundo se habla español?

Una vez explicitados los países de habla his-
pana, los participantes tenían que escribir las 
ideas que asociaban con los cinco países con más 
hispanohablantes. La Tabla 1 muestra la distri-
bución de los comentarios efectuados por cada 
participante, clasificados según las categorías 
establecidas por Garrett (2009) y presentados 
en términos de estadística descriptiva siguiendo 
su modelo también. El número de respuestas 
consideradas como válidas fluctúa ligeramen-
te porque algunas de las respuestas carecían de 

Tabla 1. Distribución de los comentarios sobre cada una de las variedades  
diatópicas del español más habladas. alumnos.

  España EE.UU. México Argentina Colombia Otros

Respuestas válidas 91 90 89 90 87 89

Aspectos lingüísticos 30 (33%) 14 (15%) 9 (10%) 14 (15%) 5 (6%) 11 (13%)

Aspectos afectivos + 6 (7%) 4 (5%) 7 (8%) 8 (9%) 5 (6%) 3 (3%)

Aspectos afectivos - 0 (0%) 6 (7%) 3 (3%) 5 (6%) 3 (4%) 2 (2%)

Estatus y norma social + 17 (18%) 4 (5%) 3 (3%) 5 (6%) 2 (2%) 0 (0%)

Estatus y norma social - 1 (1%) 3 (3%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)

Lengua, topónimo, cultura 17 (18%) 12 (13%) 4 (4%) 1 (1%) 1 (1%) 15 (18%)

No sabe 21 (23%) 47 (52%) 63 (72%) 56 (63%) 71 (81%) 57 (64%)
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sentido dentro del contexto de la investigación, 
y por lo tanto se eliminaron.

Las palabras, ideas y comentarios suscitados 
por la frase español de España generaron la pro-
ducción más alta, con unas tasas de ausencia de 
conocimientos del 23%. Una tercera parte de 
los comentarios efectuados estuvo relacionada 
con cuestiones estrictamente lingüísticas (co-
che, ordenador, coger), mientras que la totalidad 
de los comentarios de naturaleza afectiva (7%) 
fueron en dirección positiva (maravilloso, está 
bien). De manera muy similar y aún más mar-
cada, los comentarios relativos al estatus y nor-
ma social de dicha variedad fueron de marcado 
cariz culturizado (auténtico, estándar, puro).  Los 
comentarios relativos a topónimos y lenguas, 
un 19% del total, son los más repetidos en com-
paración con las otras variedades seleccionadas 
(castellano, Quijote).

Respecto al español de los EE.UU., más de 
la mitad de los comentarios generados se en-
cuadraron en el desconocimiento. El resto de 
comentarios se distribuyeron de la siguiente 
manera: un 15% de los comentarios fueron de 
naturaleza lingüística (celular, con acento). Las 
respuestas acerca de aspectos afectivos (12%) 
mostraron un equilibrio entre las categoriza-
das como positivas (interesante, está bien) y ne-
gativas (problemas, no se entiende fuera), de modo 
muy parecido a lo que sucedió con los aspec-
tos vinculados con estatus (8%), con mencio-
nes en sentido positivo (de moda, muy hablado) 
y negativo (complementario, quizás normal). Las 
respuestas vinculadas con lengua, cultura y to-
ponimia representaron el segundo grupo más 
elicitado (Spanglish, Florida).

Los comentarios asociados con la variedad 
asociada con México demuestran una ausencia 
importante de conocimientos (72%). Un 10% 
de los comentarios producidos, cantidad impor-
tante dentro de las respuestas aportando conte-
nido, fueron de índole lingüística (acento latinoa-
mericano, con acento propio). En este respecto, es 
necesario destacar que prácticamente la mitad 
de ellos podrían considerarse de forma objetiva 
no propios de la variedad mexicana (tío, móvil), 
por lo que el conocimiento auténtico de la varie-

dad podría ser incluso más reducido. De manera 
más similar al español de España, el de México 
recibió más comentarios de carácter positivo 
en cuanto a aspectos afectivos (apasionado y, 
bueno enfrente a no se entiende o no), a pesar de que 
la mayoría de ellos lo hicieron de forma mar-
cadamente vaga, adoleciendo de especificidad. 
En cuanto a estatus y norma social, los parti-
cipantes solo generaron comentarios positivos 
(normal, necesario). Los comentarios culturales 
y de toponimia solo representaron un 4% del 
total (Chile, indígena).  

Las respuestas obtenidas para el español de 
Argentina muestran también unas tasas de des-
conocimiento elevadas (63%), con números lige-
ramente inferiores a los de México. Por el resto, 
la distribución de las respuestas sigue un patrón 
general bastante similar al de México, con la 
principal diferencia entre los aspectos lingüísti-
cos (acento singular, vos, colectivo), con una inci-
dencia superior al español asociado con México. 
Los aspectos afectivos positivos, aunque adole-
cen de especificidad (muy bueno, bien) superan 
a los negativos (difícil para principiantes, acento 
fuerte), y todas las menciones asociadas con el 
estatus son positivas (tradición, innovación). Si-
guiendo la tendencia del español de México, los 
aspectos referentes a la lengua y la cultura son 
prácticamente residuales, representando solo 
un 1% del total  (italiano).

Los resultados obtenidos por el español de 
Colombia muestran la tasa más alta de desco-
nocimiento acerca de la variedad (80%). Lin-
güísticamente, las respuestas incluyen aspectos 
léxicos o de acento (chao, acento propio), mientras 
que afectivamente la mayoría de los comenta-
rios son positivos (ningún problema, lindo), re-
lacionándose los negativos con cuestiones de 
inteligibilidad (no entiendo). Los comentarios 
relacionados con estatus y cultura y lengua son 
residuales (3% del total).

Para permitir la inclusión de cualquier idea so-
bre otras variedades del español, se creó una sex-
ta categoría llamada otros, que los participantes 
usaron principalmente para elicitar conceptos 
relacionados con los países de habla hispana que 
no se sitúan entre los cinco elegidos. En el plano 
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lingüístico, se obtuvieron respuestas referentes 
al léxico  (pupusas, chivo, guagua), y las seis res-
puestas referentes a aspectos afectivos fueron 
de marcado carácter heterogéneo (correctos, no 
se entienden) y poco aclaratorios al no vincular-
se directamente con variedades concretas. Por 
el contrario, se usó el espacio relacionado con 
lengua, topónimos y cultura para citar otros 
países hispanohablantes no incluidos en los 
cinco principales.

Desde un punto de vista de actitudes, la visión 
global de estos resultados refleja la asociación 
de atributos positivos a la variedad del español 
asociada con España, especialmente en cuan-
to a valoraciones afectivas y de estatus y norma 
social, sobre el cual prácticamente no reciben 
valoraciones negativas. El español asociado con 
los EE.UU. es el único de los analizados en el cual 
los aspectos afectivos negativos superan a los po-
sitivos, y demuestra ser el segundo más conoci-
do entre los participantes. El español de México 
recibe valoraciones positivas dentro de la esfera 
afectiva, de estatus y de norma social, por lo cual 
podría considerarse que despierta actitudes po-
sitivas de manera global. Algo parecido sucede 
con las variedades asociadas con Argentina y con 
Colombia, si bien cabe destacar el bajo índice de 
conocimiento e ideas asociadas no solo con estas 
variedades, sino con todas las propuestas. 

6. Discusión

Los resultados obtenidos muestran que, en tér-
minos cuantitativos y cualitativos y de forma 
parecida a lo que sucede con el inglés (Marr, 
2005), existen al menos dos grupos en cuanto 
a las conceptos/actitudes asociadas con deter-
minadas variedades: una variedad/es central/
es hegemónica/s, cuyo conocimiento es relati-
vamente amplio y que generalmente recibe va-
loraciones positivas, la asociada con España en 
nuestro caso; y el resto, cuyo conocimiento es 
más limitado y cuyas actitudes vinculadas son 
más ambivalentes. Ello demostraría la presencia 
de jerarquías (Jenkins, 2005) más o menos mar-
cadas entre variedades diatópicas también en el 
entorno de ELE en China.

El rol central de la variedad del español aso-
ciada con España se ve reflejado en el gran nú-
mero de comentarios producidos por la misma, 
especialmente en aquellos vinculados con el 
estatus de la lengua. La abrumadora superiori-
dad de comentarios de esta índole en sentido 
positivo, que hacen referencia en su mayoría a 
su prestigio, aceptación en entornos educativos, 
autenticidad y tradición, hacen que esta pudiera 
ser considerada por parte de los alumnos como 
variedad estándar (Garrett, 2010), aun con todas 
las reservas asociadas a la determinación de un 
estándar con una variedad geográfica (Moreno-
Fernández, 2010). A nivel cualitativo, esta rea-
lidad se ve reforzada ante el hecho de que la va-
riedad asociada con España no recibiera ningún 
comentario referente al acento, hecho que sí su-
cedió con el resto, lo cual permite intuir que los 
participantes realizan una comparación implíci-
ta con un modelo, que en este caso parecería ser 
la variedad del español relacionada con España. 

Aun así, cabe remarcar que el balance entre 
comentarios positivos y negativos en cuanto al 
estatus y la norma es positivo para todas las va-
riedades, lo cual demostraría que cualquiera bien 
podría ser considerada por los alumnos también 
como variedad de prestigio y perfectamente vá-
lida en entornos educativos. Este extremo sola-
mente generaría dudas en el caso de la variedad 
asociada con los Estados Unidos, que generó 
prácticamente el mismo número de comenta-
rios en sentido positivo que negativo y cuyo caso 
se estudia más adelante de forma detenida. 

En cuanto a la vertiente afectiva, y a diferen-
cia del estatus, los números obtenidos dificultan 
hacer aseveraciones categóricas respecto a las 
diferencias entre los componentes afectivos 
asociados con cada variedad. Excepto la va-
riedad asociada con España, que solo obtiene 
evaluaciones positivas, el resto se mueve en la 
ambivalencia pero con tendencia positiva ex-
ceptuando los Estados Unidos.

Llegados a este punto, es necesario entender 
por qué la variedad asociada con España destaca 
respecto al resto en términos de conocimien-
tos, estatus y valoraciones afectivas, y por qué la 
variedad estadounidense, argentina, mexicana 
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y colombiana se sitúan en un segundo escalón 
jerárquico. Este análisis puede realizarse desde 
una perspectiva micro, reducida, a través del 
análisis de las características específicas que 
determinan la familiaridad del grupo con cada 
variedad, o desde una perspectiva macro, gene-
ral, a través de un constructo paraguas como la 
vitalidad lingüística. 

En el ámbito extra educativo, posiblemente 
más propicio para el desarrollo de percepcio-
nes afectivas, resulta necesario detenerse en el 
consumo de medios audiovisuales en español y 
las relaciones intergrupales (Bartram, 2010; Ga-
lloway, 2017) del grupo estudiado. Los resultados 
obtenidos acerca de la primera variable mostra-
ron que los productos provenientes de España 
eran los más consumidos por los participantes 
(58%), seguidos a una notable distancia de los 
mexicanos (12%) y de aquellos sobre los cuales 
los alumnos desconocían su origen (12%). Cier-
tamente, ninguno de los comentarios culturales 
en las tareas de dialectología perceptual hacía 
referencia a artefactos culturales en español, de 
manera opuesta lo que observa Garrett (2009) 
en el caso del inglés, por lo que se podría intuir 
que la influencia de los productos culturales en 
español es limitada y se relacionaría de manera 
discreta con la generación de ideas y conceptos 
relacionados con el habla de los países hispano-
hablantes más poblados. En cuanto a la segun-
da variable, acerca del origen de los ciudadanos 
hispanohablantes con los que los participantes 
se relacionaban, las respuestas se diversificaron 
notablemente. Aun así, la proporción sobre el 
total que afirmó tener amigos hispanohablantes 
fue baja, por lo que su influencia a en la genera-
ción de valoraciones afectivas en cualquier sen-
tido queda en entredicho. 

Desde una perspectiva macro, el estudio de la 
vitalidad lingüística del grupo (Giles et al., 1977) 
podría ayudar a explicar los resultados de esta 
investigación, siendo para ello necesario en-
tender cómo se articularían los tres elementos 
de los que se compone en entornos educativos 
chinos. Demográficamente, Chen (2017) afirma 
que la mayoría de los profesores extranjeros de 
español en China son españoles, lo cual refleja-

ría esta superioridad demográfica en el entorno 
de investigación. Institucionalmente, la presen-
cia de programas   vinculados con España (pro-
grama MAEC-AECID) o instituciones como el 
Instituto Cervantes, de marcado sesgo peninsu-
lar (Mar-Molinero, 2007), probablemente con-
tribuyan también a la expansión de variedades 
peninsulares. El tercer elemento, relacionado 
con estatus, se retroalimentaría con el segun-
do: cuanta más presencia en instituciones, más 
prestigio asociado con la variedad en cuestión. 
En conclusión, la condición más vital en China 
de la variedad asociada con España parece clara, 
lo cual generaría conocimientos y actitudes ha-
cia la misma, algo que se alinea completamente 
con los hallazgos de esta investigación.

De todos modos, el uso de la vitalidad etno-
lingüística como factor para explicar las actitu-
des ante las variedades diatópicas en una segun-
da lengua debe tomarse con cautela, porque se 
trata de un constructo planteado originalmente 
para medir las posibilidades de supervivencia de 
una lengua en entornos transculturales de com-
petición lingüística y, esencialmente, se diseña 
desde una perspectiva intragrupal, no desde las 
percepciones del exogrupo, que es lo que miden 
los instrumentos diseñados para dilucidar las 
actitudes lingüísticas. Además, si bien está cla-
ro que la vitalidad de una determinada variedad 
puede explicar la generación de conocimientos 
acerca de la misma, resulta obvio también que 
este constructo per se no determinaría si las ac-
titudes que genera serán positivas o negativas.

Para terminar, resulta necesario comparar 
los resultados de este estudio con los de Song y 
Wang (2017), el único existente hasta la fecha de 
características parecidas. Ambos abordan el es-
tudio de conceptos parecidos con perspectivas 
muy distintas, especialmente en cuanto a instru-
mentos y características de los participantes. La 
obtención de resultados similares es altamente 
significativa, al verse demostrados de manera 
empírica mediante diferentes métodos o trian-
gulación, elemento clave para validar los hallaz-
gos vinculados con cualquier constructo propio 
de la psicología social.
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7. Conclusiones y  
direcciones futuras

El presente estudio demuestra unas actitudes 
positivas de los alumnos chinos del español en 
estadios iniciales hacia las variedades más habla-
das del español. La variedad asociada con Espa-
ña, al ser la que tiene más presencia en los en-
tornos educativos estudiados, es aquella sobre 
la cual los alumnos poseen más conocimientos y 
goza de un mayor estatus. Las variedades asocia-
das con los Estados Unidos, México, Argentina 
y Colombia se ubican un segundo eslabón, aso-
ciándoles los alumnos concepciones positivas 
pero carentes de especificidad.

Desde un punto de vista pedagógico y en el 
contexto de estudio, es urgente la introducción 
de propuestas expansivas (Martínez, 2003) me-
diante las cuales el conocimiento lingüístico de 
los alumnos acerca de la pluricentricidad del 
español se desarrolle gradualmente. Estas pro-
puestas deberían articularse desde perspectivas 
críticas (Leeman, 2014), mediante las cuales los 
alumnos se cuestionen el porqué de determina-
dos atributos asociados con determinadas va-
riedades. Habida cuenta que, en el aprendizaje 
de lenguas, la toma de decisiones lingüísticas en 
cuanto a variación diatópica está indiscutible-
mente presente desde fases tempranas (Wol-
fram, 2014), estos enfoques deberían implemen-
tarse desde fases iniciales. Desde un punto de 
vista práctico, estas propuestas podrían incluir 
la participación en clase de hablantes represen-
tativos de diferentes variedades del español, la 
reflexión crítica acerca de la validez de varie-
dades que no gozan de oficialidad en sus terri-
torios de habla, como los Estados Unidos, la 
ubicación del foco en la variación durante el uso 
de diferentes artefactos culturales o la reflexión 
acerca de la propia lengua materna u otro tipo 
de variedades lingüísticas, como las diastráticas.

Para determinar el éxito de estas propuestas, 
resulta fundamental identificar, de manera em-
pírica, cuáles son las actitudes de los profesores, 
tanto chinos como extranjeros, ante estas va-
riedades, y cuál es su aceptación de la variación 
diatópica per se en entornos educativos. Igual-

mente, y siguiendo modelos similares al de An-
dión-Herrero (2007), también resulta necesario 
esbozar cuáles de estas variedades debería usar-
se como preferentes y cuáles como periféricas, 
esto es, cómo manejar de forma eficiente la rica 
variación diatópica del español en clase, y hasta 
qué punto la instrumentalidad asociada con una 
variedad u otra debería moldear el manejo de 
la variación diatópica, un controvertido debate 
abierto también en otras lenguas pluricéntricas 
como el inglés (McKenzie, 2010).
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Lea las instrucciones y escriba sus respuestas. Esto no es un examen, de modo que no hay respuestas 
correctas o incorrectas. Los resultados de este cuestionario se usarán solo con finalidades de investiga-
ción, así que es importante responder de manera sincera. ¡Muchas gracias por su colaboración!

Parte 1. Responda estas preguntas sobre usted.

1.		  Pseudónimo: 
2.		 ¿En qué universidad está estudiando español?
3.		  Soy…		 ☐ profesor  				    ☐ alumno
4.		 Género 	 ☐ masculino  				    ☐ femenino 
5.		  ¿Cuál es su lengua nativa? 
6.		 ¿Cómo definiría la zona de China de la cual proviene?
						    ☐ rural		  ☐ urbana 
7.		 Antes de empezar la universidad, ¿estuvo en contacto con la lengua española o cualquier aspecto 

relacionado con alguna de las culturas que la tienen como lengua?  
						    ☐ Sí					     ☐ No 
						    En caso afirmativo, desarrolle su respuesta:
8.		 ¿Ha estado alguna vez en un país de habla hispana?
						    ☐ Sí       					     ☐ No 
						    ¿Cuál?  ¿Cuánto tiempo? ____ años ____meses ___semanas
9.		 ¿Ha tenido profesores provenientes de países hispanohablantes?
						    ☐ Sí					     ☐ No 
						    ¿De qué países? 
10.	 ¿Ve series/películas/música de países hispanohablantes? 
	 	 			 	 ☐ Sí 					     ☐ No
						    Cítelos. ¿De qué países son?
11.	 ¿Tiene amigos que hablen en español?
	 	 			 	 ☐ Sí 					     ☐ No 
						    ¿De qué países?

Parte 2. Responda las siguientes preguntas.

1.		  Cite todos los países que conozca donde se habla español.
2.		 Escriba cualquier palabra o frase que le venga a la cabeza después de leer cada frase.

1.	 ¿Español hablado en España?	
2.	 ¿Español hablado en Estados Unidos?
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3.	 ¿Español hablado en México?
4.	 ¿Español hablado en Argentina?
5.	 ¿Español hablado en Colombia?
6.	 ¿Español hablado en otros países hispanohablantes?

 
	 ¡MUCHAS GRACIAS POR SU COOPERACIÓN!

Please read each instruction and write your answers. This is not a test so there are no “right” or 
“wrong” answers. The results of this survey will be used only for research purpose so please give your 
answers sincerely. Thank you very much for your help!!

请您在回答之前认真阅读题目。这不是测试，因此答案并无对错之分。 您需要按照要求填写您

的笔名，本次调查的结果仅用于研究目的，所以请您给出真实答案。 非常感谢您的帮助!!

Part 1. Answer these questions about you. 请回答下列关于您个人的问题

1.		  Pseudonym: 笔名

2.		 In what university are you studying Spanish? 您在哪所大学学习西班牙语？

3.		  I am a... 我是	
						    ☐ teacher 教师  				    ☐ student 学生

4.		 Gender 性别	
						    ☐ male 男       				    ☐ female 女 
5.		  What’s your native language? 您的母语是什么？ 

6.		 Have you been in contact with any Spanish-speaking culture or language before starting college? 
在上大学之前，您是否对西班牙语或是西语国家文化有所了解？

						    ☐ Yes 是         				    ☐ No 否
						    If yes, please elaborate:
						    如是，请具体说明： 

7.		  How would you classify the area of China you come from? 您认为您的家乡属于中国的哪类地区？

						    ☐ rural 农村   			   ☐ urban 城市

8.		 Have you ever been in a Spanish-speaking country? 您是否去过西语国家？

						    ☐ Yes 是       			   ☐ No 否
						    Which one? 哪一国家？  How long? ____ years ____months ___weeks
						    多长时间？        年            月              周 
9.		 Have you had foreign teachers from Spanish-speaking countries? 您是否有过来自西语国家的外教？

						    ☐ Yes 是       			   ☐ No 否
						    From what country/es? 来自哪一/哪些国家？

10.		 Do you watch Spanish-speaking films/series/music? 您是否观看/听西班牙语的电影/电视剧/音乐？

						    ☐ Yes 是			   	 ☐ No 否
						    List them. From what country/es? 请列举。它们来自哪个/哪些国家？

Apéndice 2. 					                     	

Cuestionario y tareas de dialectología perceptual (original)
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11.		 Do you have Spanish-speaking friends? 您是否拥有讲西语的朋友？

						    ☐ Yes 是         			   ☐ No 否
						    Where are they from? 他们来自哪里？

Part 2. Answer these questions. 请回答下列的问题

1.		  List all the countries where Spanish is spoken. 请列举您知道的所有使用西班牙语的国家。

2.		 Please write any word or sentence that comes to your mind when you read each question. 
		  请写下当您阅读题目时所想到的任何词语或句子。

1.	 Spanish spoken in Spain?
			 在西班牙使用的西班牙语？

2.	 Spanish spoken in the US?
			 在美国使用的西班牙语？

3.	 Spanish spoken in Mexico?
			 在墨西哥使用的西班牙语？

4.	 Spanish spoken in Argentina?
			 在阿根廷使用的西班牙语？

5.	 Spanish spoken in Colombia?
			 在哥伦比亚使用的西班牙语？

6.	 Other countries where people speak Spanish?
			 其他使用西班牙语的国家？

 
THANK YOU FOR YOUR COOPERATION!
感谢您的合作！
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