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RESUMEN

Teniendo en cuenta que la voluntad de comunicarse (WTC) como una importante diferencia individual
(ID) desempeifia un papel fundamental en el dominio de la adquisicién de un segundo idioma (SLA) y el
hecho de que una serie de factores pueden afectar el aprendizaje del inglés como idioma extranjero (EFL)
en las aulas, este estudio examina la relacién entre los tipos de emocién sensorial y L2 WTC. Con este fin
se pide a 236 estudiantes de inglés como lengua extranjera, que van desde niveles de competencia inter-
medios a avanzados, que respondan a los cuestionarios de WTC y SETS. Posteriormente, se ha utilizado el
anadlisis factorial confirmatorio (CFA) y el modelo de ecuacién estructural (SEM) para analizar los datos.
Los resultados demuestran que los tres tipos de emocién sensorial, es decir, emocional, cognitivo y socio-
cultural, tienen correlaciones significativamente positivas con las subescalas LZWTC, incluida la voluntad
de hablar (WTS), la voluntad de leer (WTR), la voluntad de escribir (WTW) y la disposicién a escuchar
(WTL). Los hallazgos también revelan que el tipo cognitivo es un predictor significativamente positivo de
WTR y WTL. Al final, se discuten los resultados y se presentan algunas sugerencias e implicaciones a los
beneficios de rejuvenecer la educacion de SLA.
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Examining the Role of Emotioncy in Willingness to Communicate: A Structural
Equation Modeling Approach

ABSTRACT

Given that willingness to communicate (WTC) as an important individual difference (ID) variable plays a
pivotalrolein the second language acquisition (SLA) domain and the fact that an array of factors may affect
it in English as a foreign language (EFL) classrooms, this study examines the relationship between the
sensory emotioncy types and L2 WTC. To this end, 236 EFL learners ranging from intermediate to advan-
ced proficiency levels were asked to take the willingness to communicate and the sensory emotioncy
type scales. Afterwards, confirmatory factor analysis (CFA) and structural equation modeling (SEM) were
utilized to analyze the data. The results demonstrate that all three types of sensory emotioncy namely,
emotional, cognitive, and sociocultural have significantly positive correlations with the LZWTC subsca-
les, including willingness to speak (WTS), willingness to read (WTR), willingness to write (WTW), and
willingness to listen (WTL). The findings also reveal that the cognitive type is a significantly positive
predictor of WTR and WTL. In the end, the results are discussed, and some suggestions and implications
are presented to the benefits of rejuvenating SLA education.
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Introduccion

El campo de la psicologia, desde el principio de su aparicién, ha
estado luchando para lograr dos objetivos diferentes y casi con-
tradictorios, primero para descubrir los principios generales de
la mente humana, y segundo para profundizar en la singularidad
de la mente individual (Dérnyei, 2006). El segundo objetivo ha
encontrado su camino en una subdisciplina independiente, cono-
cida como investigacién de diferencias individuales (ID). Dérnyei
(2005) define las identificaciones como «dimensiones de caracte-
risticas personales duraderas que se supone que se aplican a todos
y en las que se supone que las personas difieren segtn el grado»
(p. 4). Se han realizado muchas investigaciones que sugieren que
las identificaciones influyen notablemente en el pensamiento y el
comportamiento humano (Cooper, 2002; De Raad, 2000), y esta
influencia también es notoria en los entornos educativos (Snow,
Corno, y Jackson, 1996). Se ha informado que las identificacio-
nes son fuertes predictores del éxito de los estudiantes en la
adquisicién de un segundo idioma (SLA), lo que arroja varias corre-
laciones con el logro del lenguaje en entornos educativos (Dérnyeiy
Skehan, 2003). Una de las variables de identificacién que ha ganado
mucha atencién después del surgimiento del método de ensefianza
del lenguaje comunicativo (CLT) es la voluntad de comunicarse
(WTC). MacIntyre y Charos (1996) creen que «las tendencias recien-
tes hacia un acercamiento conversacional a la pedagogia de un
segundo idioma reflejan la creencia de que uno debe usar el len-
guaje para desarrollar la competencia, es decir, uno debe hablar
para aprender» (p. 3). Sin embargo, los estudiantes de idiomas
muestran inclinaciones contradictorias hacia hablar la segunda len-
gua (L2) cuando tienen la oportunidad de hacerlo. Algunos alumnos
estan notablemente dispuestos a hablar el L2 en el aula, mientras
que otros estan mas dispuestos a guardar silencio.

Se ha asumido que muchas variables tienen un impacto en la
WTC, como la motivacién (Peng, 2015; Yashima, 2002), el ambiente
en el aula (Peng y Woodrow, 2010), las actitudes (Yashima, 2002),
la timidez y la ansiedad (Baker y MacIntyre, 2000). Lo que significa
que, para reforzar la WTC de los alumnos, la principal prioridad de
los profesores de L2 debe ser consolidar los factores afectivos de los
alumnos, como la motivacién, las actitudes y también las emocio-
nes. Como seflalan Schutz y Pekrun (2007), el nivel de emociones
de los alumnos puede influir en sus procesos de adquisicién, ren-
dimiento y rendimiento lingiiistico. En este sentido, Pishghadam,
Adamson, y Shayesteh (2013) introducen una perspectiva basada
en las emociones en el aprendizaje de una L2. Basado en esta pers-
pectiva, cada palabra lleva una cierta carga emocional para cada
individuo referida como emocién. Es decir, las palabras con mayor
grado de emociones se aprenden de forma mas rapida y facil en
comparacién con las de menor grado. En resumen, considerando
la importancia de la WTC y también la utilidad de la emocién en
el contexto del aprendizaje de idiomas, el estudio de la relacién
de estas variables puede considerarse de gran valor y puede pro-
porcionarnos resultados e implicaciones perspicaces. Ademas, este
cuerpo de investigacién cuantitativa se puede distinguir de estudios
previos en términos de su enfoque en la exploracién de los efectos
simultaneos de tres aspectos principales de identificacién (emocio-
nal, cognitivo y sociocultural) a la luz de la emocién y sus posibles
relaciones con cuatro tipos de WTC (hablar, escribir, escuchar y
leer).

Marco teérico

Diferencias individuales

Es innegable que los seres humanos son similares y Gnicos al
mismo tiempo. Como pertenecen a la misma especie, comparten la

misma anatomia; sin embargo, son diferentes entre si en términos
de algunos aspectos especificos. Muchas de estas ID son visibles,
mientras que el resto solo puede descubrirse mediante la obser-
vacion sistematica del comportamiento (Dewaele, 2009). Macaro,
Vanderplank, y Murphy (2010) definen las identificaciones como
«las caracteristicas personales que, segtn las hipétesis, tienen todos
los alumnos pero que pueden diferir de forma considerable de un
aprendiz a otro» (p. 74).

LasID van desde una serie de variables mas alla del control, como
la edad, el sexo y los antecedentes de la primera lengua, hasta la
motivacion, el uso de la estrategia, las creencias de aprendizaje de
idiomas, los factores afectivos (p. ej., 1a ansiedad y la WTC), la perso-
nalidad, el estilo de aprendizaje, la metacognicion, la autoeficacia,
el autoconcepto y la identidad. De hecho, la cantidad de variables
que pueden considerarse como ID recientemente ha aumentado
tan drasticamente que los criterios que proporcionan definiciones
diferentes para las ID ya no son del todo claros (Polat, 2014). En
otras palabras, es dificil determinar dénde termina la motivacién y
comienza la WTC; estas areas superpuestas son tan considerables
que los investigadores a menudo estudian miltiples identificacio-
nes en un solo estudio (p.ej., Gao y Zhang, 2011; Murray, 2011).
Debido al hecho de que este estudio cubre los aspectos emocio-
nales, cognitivos y socioculturales que conducen a las diferencias
entre individuos, se examinan tres conceptos relevantes, a saber,
inteligencia emocional (IE), la necesidad de cognicién (NFC) y la
teoria sociocultural.

Salovey y Mayer (1990) presentan un concepto estrechamente
relacionado con el lado emocional de las identificaciones. La intro-
duccién de Gardner (1983) de ocho tipos diferentes de inteligencia,
particularmente inteligencia personal, allana el camino para el des-
arrollo de la IE. Salovey y Mayer (1990) definen la IE como la
«capacidad de controlar los sentimientos y emociones propios y
ajenos, discriminarlos y utilizar esta informacién para guiar el pen-
samiento y la accién» (p. 189). Posteriormente, en 1997, Bar-On
enfatiza la gran necesidad de medir y operacionalizar la IE, ya que
esta construccién desempefia un papel fundamental en la vida de
una persona, prediciendo el éxito y los logros. Cabe mencionar que,
a diferencia del coeficiente de inteligencia (coeficiente intelectual),
que solo esresponsable del 20% del éxito, laIE se desarrollaalo largo
de todalaviday tiene un papel considerablemente mas importante
en el éxito (Goleman, 1995).

Una teoria importante relacionada con el aspecto cognitivo de
las identificaciones es la NFC. Inicialmente, Cohen, Stotland, y Wolfe
(1955) definen la NFC como la necesidad de estructura y claridad
en el entorno. Mas tarde, Cacioppo y Petty (1982) conceptualizan
la NFC como la tendencia de los individuos a involucrarse en tareas
cognitivamente esforzadas en una amplia gama de dominios y a
disfrutarlos. La investigacién ha demostrado que las personas que
tienen una alta NFC utilizan mas recursos cognitivos en el proce-
samiento de la informacién (Enge, Fleischhauer, Brocke, y Strobel,
2008), reflexionan sobre la informacién relevante cuando se trata
de tareas cognitivas (Cacioppo y Petty, 1982; Coutinho, Wiemer-
Hastings, Skowronski, y Britt, 2005), y generan tareas que exigen
respuestas cognitivas mas esforzadas y cognitivas (Dickhauser,
Reinhard, Diener, y Bertrams, 2009). Ademas, los individuos con
una alta NFC tienen una motivacién intrinseca para profundizar
en estrategias a pesar de los desafios exigentes encontrados en
tareas poco envidiables; sin embargo, los individuos con una baja
NFC tienden a estar motivados de manera extrinseca, muestran
poco interés en tareas intelectuales desafiantes y, por lo general,
invierten en estrategias de aprendizaje en la superficie (Day, Espejo,
Kowollik, Boatman, y McEntire, 2007).

En 1978, Vygotsky propone la teoria sociocultural y la diferen-
cia de los enfoques cognitivos en términos de su énfasis primordial
en los procesos semidticos donde el compromiso en actividades
socialmente mediadas es de gran importancia y es considerado



122 H. Makiabadi et al. / Revista de Psicodiddctica, 2019, 24 (2), 120-130

como la principal fuente de conocimiento, mientras que en los enfo-
ques cognitivos el individuo es la Gnica fuente de conocimiento
(Donato, 2000). La premisa central de la teoria sociocultural es que
el aprendizaje es una actividad social y el lenguaje se utiliza en la
interaccién social como una herramienta de mediacién que con-
tribuye al aprendizaje. De manera similar, Swain (2005) sostiene
que, desde una perspectiva sociocultural, el aprendizaje del idioma
se ve significativamente afectado por la produccién del lenguaje.
Hablar (y/o escribir) se concibe como herramientas cognitivas,
herramientas que median la internalizacién; y que exteriorizan
la actividad psicolégica interna, resocializandola y reconociéndola
por el individuo; herramientas que construyen y reconstruyen el
conocimiento; y herramientas que regulan y estan reguladas por
la agencia humana (p. 480). Ademas, la importancia del lenguaje
como herramienta ha recibido mas apoyo en los estudios anterio-
res realizados por Donato y Lantolf (1990), Swain y Lapkin (1998)
y Nunan (1992). La caracteristica mds prominente y comun entre
estos estudios es la naturaleza de los procesos sociales que los
estudiantes utilizan durante las interacciones, y como se utiliza el
lenguaje como herramienta para dar sentido al mundo.

La emocion

Se asume que las emociones desempefian un papel importante
en los procesos de ensefianza y aprendizaje en general (Pekrun,
Goetz, Titz, y Perry, 2002) y en el aprendizaje de idiomas extran-
jeros en particular (MacIntyre y Gregersen, 2012). Sin embargo, el
importante papel de las emociones ha recibido poca atencién por
parte de los investigadores en diferentes campos (Artino, Holmboe,
y Durning, 2012). Shanmugasundaram y Mohamad (2011) sostie-
nen que el aspecto emocional de la educacién no se ha tenido en
cuentay que se deben realizar mas estudios para resaltar la impor-
tancia de las emociones en la inclinacién. En lo que respecta al
aprendizaje y la ensefianza de idiomas, el analisis del lado emocio-
nal de los alumnos no es un fenémeno nuevo; sin embargo, pocos
estudios han investigado el impacto de las emociones en los apren-
dices del idioma inglés (Imai, 2010; Pishghadam, 2009). En este
sentido, Pishghadam et al. (2013) ponen énfasis en las habilidades
emocionales de los estudiantes de idiomas, especialmente aquellas
que transmiten de su experiencia en la lengua nativa (L1). Inspira-
dos por el modelo de diferencias individuales basado en la relacién
(DIR) de Greenspan y Wieder (1997), proponen la ensefianza del
lenguaje basada en las emociones (EBLI, por sus siglas en inglés)
como una nueva perspectiva en el aprendizaje de una segunda len-
gua/lengua extranjera. El modelo DIR se basa en tres componentes:
desarrollo de las emociones en los nifios, diferencias individuales
en la forma en que los nifios experimentan el mundo y relaciones
de los nifios con su madre o cuidadora. El modelo es disefiado para
ayudar a los nifios a mejorar sus capacidades intelectuales y sus
habilidades emocionales, sociales y de lenguaje a través de inte-
racciones significativas (Greenspan y Wieder, 1997). La parte de
este modelo que inspira a Pishghadam et al. (2013) es el papel de
las emociones en el aprendizaje de idiomas. En esta linea, creian
que las palabras hacia las cuales los individuos tienen niveles mas
altos de emociones pueden adquirirse de manera mas facil y rapida.
Pishghadam, Shayesteh, y Rahmani(2016) sefialan que las personas
pueden tener diferentes grados de emocion hacia diversos elemen-
tos de un lenguaje en funcién de sus experiencias sensoriales. Los
diferentes niveles de emocién son los siguientes: nulo (0), auditivo
(1), visual (2), cenestésico (3), interno (4) y archiemocién (5). La
Tabla 1 expone una recapitulacién de cada nivel de emocién.

A fin de seguir elaborando el concepto, Pishghadam (2015) pro-
pone un modelo jerdrquico para diferentes niveles de emocién
(Figura 1). Como se puede observar, la emocién se mueve de la
evolucién (nivel nulo) a la evolucién (niveles auditivo, visual y
cenestésico) y, finalmente, a la participacién (niveles interno y de

Tabla 1
Niveles de emocién (adaptado de Pishghadam, Jajarmi, y Shayesteh, 2016)

Experiencia Nivel

Cuando un individuo no ha oido hablar, visto o Emocién nula
experimentado un objeto o un concepto
Cuando un individuo simplemente ha oido
hablar de una palabra/concepto

Cuando un individuo ha escuchado y visto el
articulo

Cuando un individuo ha tocado, trabajado o
jugado con el objeto real

Cuando un individuo ha experimentado
directamente la palabra/concepto

Cuando un individuo ha investigado para
obtener informacién adicional

Emocién auditiva

Emocién visual

Emocién cenestésica

Emocién interna

Emocién de arco

arco). Enun aula, los alumnos pueden pasar de la evolucién a la par-
ticipacién y comprometerse mas con el item o entidad lingiistica
con la que tienen dificultades para aprender.

Disposicién para comunicarse

El concepto de WTC con respecto a la L1 es introducido ini-
cialmente en la literatura por McCroskey y Baer (1985). Ellos
conceptualizan la WTC como la orientacién general de un individuo
hacia la participacién en la comunicacién L1. En estudios anterio-
res, se ha indicado que la WTC en L1 depende de la experiencia
previa del individuo en situaciones de comunicacién (McCroskey
y Richmond, 1991), en sus rasgos de personalidad como compe-
tencia percibida, caracteristicas psicolégicas sociales y también en
la ansiedad (Maclntyre, Babin, y Clément, 1999). Se ha prestado
mucha atencién al concepto de WTC en la educacién L2 en las
Gltimas décadas. Esto puede deberse al importante papel de la
comunicacién en la SLA (Kang, 2005). MacIntyre, Clément, Dornyei,
y Noels (1998) abordan inicialmente el constructo de L2 WTC,
definido como «una disposicién para entrar en el discurso, en un
momento determinado con una persona o personas especificas,
usando L2» (p. 547). También conceptualizan L2 WTC a través de
un modelo piramidal en capas e ilustran que la personalidad de
los alumnos, la atmésfera intergrupal, las actitudes intergrupales,
la motivacién intergrupal, la autoconfianza en L2 y la competencia
comunicativa son varios factores que influyen en el uso de CLT y L2
(Figura 2).

Dentro de este modelo, las construcciones de SLA se estructu-
ran como un continuo distal-proximal de multiples capas. Ademas,
este modelo muestra que una gran variedad de factores individua-
les como la ansiedad, la actitud, la motivacién y también una serie
de factores sociales como el contacto con el idioma y la validez
etnolingtiistica afectan a la WTC (Maclntyre, 2007).

El enfoque de la mayoria de los estudios de L2 WTC ha sido solo
hablar (Hashimoto, 2002; Khajavy, Ghonsooly, Hosseini, y Choi,
2016; Peng, 2015; Peng y Woodrow, 2010). Sin embargo, WTC no
se limita a hablar e incluye también otras habilidades lingtiisticas
(MaclIntyre, Baker, Clément, y Conrod, 2001; MacIntyre et al., 1998).
Es razonable afirmar que un estudiante puede estar dispuesto a
hablar en una L2 pero no a leer ni a escribir en ese idioma. Por lo
tanto, para hacer que los resultados con respecto a cada habilidad
sean distintos, WTR, WTL y WTW se utilizan para referirse a la dis-
posicion a leer, la disposicién a escuchar y la disposicion a escribir,
respectivamente.

Propésito del estudio

El propésito del presente estudio es primero disefiar una escala
de tipo de emocién sensorial y luego examinar su relacién con L2
WTC entre los estudiantes de inglés como lengua extranjera (EFL)
iranies. Asi, el presente estudio pretende responder a las siguientes
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Figura 1. Modelo jerarquico de la emocién (adaptado de Pishghadam, 2015).
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Figura 2. Modelo heuristico de variables que influyen en la WTC.

preguntas: (1) ¢La escala de tipo de emocion sensorial es confiable
y valida para la muestra estudiada en este estudio?; (2) ¢Es con-
fiable y valida la escala de disposicién a la comunicacién (WTC)
para la muestra estudiada en este estudio?; y (3) ¢Hay alguna rela-
cién significativa entre los tipos de emocién sensorial (emocional,
cognitiva y sociocultural) y la WTC de los estudiantes de EFL?

Método

Participantes

Un total de 236 estudiantes de EFL han participado en este
estudio, incluyendo 108 mujeres y 128 hombres de 11 a 45 afios
(M=17.06, DT=4.73) con el persa como L1. Son estudiantes de
inglés de niveles de competencia intermedios a avanzados que
estudian en cuatro institutos privados de idioma inglés (Kish Novin,
RahPouyandegan, y Shukuh: dos sucursales) en Mashhad, Iran. La
razén detras de la eleccion de alumnos de cuatro escuelas de idio-
mas es tener una gama mas amplia de individuos de diferentes

estados socioeconémicos, con sus propias diferencias, para que
pueda aumentar la generalizacién. Los participantes han sido selec-
cionados con base en muestras de conveniencia u oportunidad.
Ademas, se asegura a los participantes la confidencialidad de este

estudio y se obtiene el consentimiento verbal de todos los partici-
pantes antes de comenzar el estudio.

Instrumentos

Escala de tipo emocién sensorial (SETS)

Los investigadores han desarrollado una escala de tipo de
emocién sensorial que comprende tres componentes: emocio-
nal, cognitivo y sociocultural, basada en el modelo DIR, que tiene
como objetivo principal establecer bases emocionales, cognitivas
y sociales para impulsar el desarrollo de los nifios. Como se ha
explicado anteriormente, este modelo es la base para el desarro-
llo de EBLI en lenguas secundarias/extranjeras por Pishghadam
et al. (2013). Para desarrollar la escala, los investigadores intentan
encontrar las actividades mas frecuentes para cada uno de estos
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factores con el fin de que estas actividades puedan incluirse como
los items del cuestionario. Para ello, se entrevista a 20 expertos
en psicologia general sobre actividades emocionales, cognitivas y
socioculturales. Finalmente, se seleccionan seis de las actividades
mas frecuentes para cada factor. La categorizacion de las activida-
des es la siguiente: emocional: llevar un diario, dar regalos, discutir,
cultivar un huerto, tocar musica y brindar apoyo emocional a los
pobres; cognitivo: aprender un nuevo idioma, investigar, jugar jue-
gos mentales, programar ordenadores, traducir y recitar poemas
de memoria; sociocultural: participacién en elecciones, presencia
en ceremonias religiosas, participacion en celebraciones, organiza-
cién de festivales, ceremonias y exposiciones, visitas colectivas a
lugares histéricos/religiosos y visitas a zonas desfavorecidas. Los
participantes responden a 18 elementos presentados en una escala
Likert de 6 puntos que incluye los seis niveles de emocién: tiendo
a no involucrarme en absoluto (emocién nula), prefiero escuchar
sobre esto (emocién auditiva), prefiero escuchar sobre esto y verlo
(emocién visual), prefiero escucharlo, verlo y sentirme cerca de
él (emocién cinética), prefiero escucharlo, verlo, sentirlo y expe-
rimentarlo (emocién interna), y no solo yo. Prefiero escuchar, ver,
sentirlo cercay experimentarlo, pero también tiendo ainvestigar un
poco sobre él (la archiemocién). Para realizar una prueba piloto de
la escala, esta se distribuye entre ocho estudiantes de EFL. En tltima
instancia, se les dice a los estudiantes que aporten sus sugerencias
si los enunciados son vagos para ellos. En consecuencia, se reali-
zan algunas modificaciones para garantizar la comprensibilidad de
todos los elementos.

Escala de disposicién a la comunicaciéon (WTC)

Para evaluar la L2 WTC de los alumnos, se utiliza un cuestio-
nario de 27 elementos desarrollado por MacIntyre et al. (2001).
Los items se presentan en una escala Likert de 5 puntos que va
desde «casi nunca dispuesto» a «casi siempre dispuesto» (1 =casi
nunca dispuesto, 2=a veces dispuesto, 3 =dispuesto la mitad del
tiempo, 4 =generalmente dispuesto y 5=casi siempre dispuesto).
Como se ha mencionado anteriormente, la lengua materna de todos
los participantes es persa; por lo tanto, para hacer la escala mas
comprensible y también para aumentar la tasa de retorno, el cues-
tionario es traducido al persa por los investigadores, la prueba
piloto es realizada por ocho estudiantes de EFL y es traducido al
inglés por un experto en traduccién. La traduccién inversa, que es
la traduccién de los instrumentos originales al persa y la traduccién
al inglés, se emplea para garantizar la precisién de la versién tradu-
cida. Posteriormente, la version de traduccién inversa en inglés y la
escala original en inglés se comparan y examinan cuidadosamente,
y algunos elementos de la nueva escala sufren algunos cambios.
Por dltimo, un experto en traduccién la compara dos veces para
garantizar la total precision de la escala. Ademas, debe mencio-
narse que el cuestionario de WTC examina el grado de WTC de los
estudiantes con respecto a las cuatro habilidades lingiiisticas, lo
que significa que la comunicacién oral no se asume como el Ginico
tipo de comunicacién. En otras palabras, esta escala consiste tanto
en habilidades productivas (es decir, hablar y escribir) como en
habilidades receptivas (es decir, escuchar y leer), debido a que las
habilidades receptivas pueden consolidar la WTC de los estudian-
tes en otras areas del uso del lenguaje, si se les da la oportunidad.
Este cuestionario incluye 27 elementos con respecto a cuatro areas
de habilidades: expresion oral (ocho elementos), comprensién (cinco
elementos), lectura (seis elementos) y escritura (ocho elementos).

Procedimiento

Para recopilar los datos, después de obtener el permiso de los
supervisores de los cuatro institutos de idiomas donde se lleva a
cabo el estudio, se administran las dos escalas a los estudiantes de
EFL. La recoleccién de datos se realiza en junio y julio de 2017 y

cada participante tarda alrededor de 15 minutos en completar las
escalas. Antes de la administracién de los cuestionarios, se informa
a todos los participantes que sus respuestas permanecen en el ano-
nimato y que su participacién no es obligatoria.

Los datos se recopilan y luego se ingresan y analizan con el pro-
grama estadistico para ciencias sociales (SPSS 22). La consistencia
interna de las escalas se mide mediante el coeficiente alfa («) de
Cronbach. Ademas, se utiliza la confiabilidad compuesta que se
usa comtnmente al realizar modelos de ecuaciones estructurales
(SEM), ya que mide la confiabilidad con mayor precisiéon que el o
de Cronbach (Peterson y Kim, 2013). Para corroborar la validez de
constructo de ambas escalas, se emplea el andlisis factorial confir-
matorio (CFA). Finalmente, las relaciones entre las variables se han
analizado mediante el uso de SEM, y para examinar las relaciones
estructurales, el modelo propuesto se prueba con Mplus (versién
7.3). Utilizamos un estimador robusto de maxima verosimilitud
(MLR) que puede manejar datos no normales. Ademas, para verifi-
car el ajuste del modelo, utilizamos indices de bondad de ajuste que
incluyen CFI, TLI, RMSEA y SRMR. Para tener un modelo adecuado,
CFl y TLI deben estar por encima de .90 y RMSEA y SRMR deben ser
menores que .08 (Hu y Bentler, 1999). Sin embargo, segin Marsh,
Hau, y Wen (2004), estos valores no son reglas de oro y los valores
cercanos a estos valores también pueden considerarse aceptables.
Para informar el tamafio del efecto, utilizamos la f2 de Cohen. Se
interpreta de la siguiente manera: f2 =.02, pequefio; f2=.15, mode-
rado; y f2 =.35, grande.

Resultados
Andlisis preliminares

Antes de probar los modelos, se han realizado andlisis preli-
minares para verificar los datos faltantes, los valores atipicos y la
normalidad (Tabachnick y Fidell, 2007). Para los datos faltantes, ya
que solo hay unos pocos casos, se realiza una eliminacién por lista y
se suprimen todos los casos con datos faltantes. Con respecto a los
valores atipicos, se verifican los valores atipicos invariados y multi-
variados. Para los valores atipicos invariados, se encuentran nueve
casos para la variable WTC y se eliminan posteriormente. Para exa-
minar valores atipicos multivariados, se ha verificado Mahalanobis
D2. En este sentido, seis casos tienen Mahalanobis D2 con p<.001
que se eliminan. Finalmente, se investiga la normalidad univariada
y multivariada. Para verificar la normalidad univariada se exami-
nan los valores de asimetria y kurtosis, que deben estar dentro del
rango de —2 y +2. Todos los items tienen valores de asimetria y kur-
tosis dentro del rango aceptable, excepto un elemento relacionado
con la WTC el cual se elimina del estudio. Ademas, se examina la
normalidad multivariable utilizando el coeficiente de relacién cri-
tica de Mardia, que debe ser menor de 5. En este estudio, todas
las variables tienen un coeficiente de relacién critica de Mardia
menor que 5 excepto una variable (coeficiente de relacidn critica de
Mardia=6.15). Sin embargo, como usamos el estimador MLR, tener
datos no normales no es un problema.

Validez de las escalas

Para responder a la primera pregunta de investigacién y para
examinar la validez de la escala de tipo de emocién sensorial se
emplea el CFA. Sobre la base del CFA, se analiza la asociaciéon entre
cada factor del modelo propuesto. Esta escala incluye tres sub-
construcciones de emocional, cognitiva y sociocultural. Las cargas
de factores estandarizadas y los errores estandar se pueden ver en
la Figura 3. Cada subescala tiene seis elementos. Los items que tie-
nen cargas factoriales muy bajas (<.40) han sido eliminados del
modelo. Los indices de bondad de ajuste se informan en la Tabla
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Figura 3. Modelo de medicién de la escala del tipo de emocién sensorial.
Tabla 2
Indices de bondad de ajuste para medidas y modelos estructurales
X2 gl CFI TLI RMSEA SRMR
CFA-SETS 105.74 74 93 91 .04 05
CFA-WTC 297.67 161 89 87 .06 05
SEM-WTR 210.24 145 92 90 .04 06
SEM-WTW 259.63 162 88 86 .05 06
SEM-WTL 187.26 129 91 90 .04 06
SEM-WTS 219.95 145 89 87 .04 05

2. Como indica la Tabla 2, el modelo de medicién muestra un buen
ajuste a los datos. Por lo tanto, la estructura del factor de la escala
del tipo de emocion sensorial es confirmada por CFA.

Para examinar la validez de constructo de la escala WTC y res-
ponder la segunda pregunta de investigacién se utiliza el CFA. Esta
escala incluye cuatro sub-construcciones de WTR, WTW, WTL y
WTS. Las cargas factoriales estandarizadas y los errores estandar
se pueden observar en la Figura 4. WTR, WTW, WTL y WTS tienen
seis, ocho, cuatro y ocho elementos, respectivamente. Los items que
tienen cargas factoriales muy bajas (<.40) han sido eliminados del
modelo. Los indices de bondad de ajuste se informan en la Tabla 2.
Como indica la Tabla 2, el modelo de medicién muestra un ajuste
aceptable a los datos. Por lo tanto, la estructura factorial de la escala
WTC fue confirmada por CFA.

Fiabilidad de las escalas

Para asegurar la confiabilidad de las escalas, se ha calculado
el o de Cronbach y la fiabilidad compuesta. La Tabla 3 resume la

informacién obtenida de los analisis de confiabilidad. Como indica
la Tabla 3, tres variables tienen valores de confiabilidad bajos y, por
lo tanto, las interpretaciones sobre estas tres variables se deben
tomar en cuenta con mas precauciéon. Ademas, todos los valores
de confiabilidad compuestos son mayores que la varianza prome-
dio explicada (AVE), lo que confirma la validez convergente de las
variables.

Estadistica descriptiva y correlaciones

Las estadisticas descriptivas que incluyen la media y la desvia-
cién estandar se detallan en la Tabla 4.

La Tabla 5 muestra las relaciones entre todos los subcompo-
nentes de la SETS y cuatro tipos de WTC. Como muestran los
resultados, todos los tipos de emociones han tenido correlaciones
positivas con las subescalas de la WTC. El tipo emocional tiene una
pequeiia correlacién con WTS (r=.28, p<.01), WTR (r=.18, p<.01),
WTW (r=.27, p<.01) y WTL (r=.25, p<.01). Ademas, el tipo cog-
nitivo tiene una correlacién moderada con WTR (r=.34, p<.01) y
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Figura 4. Modelo de medicién de la escala de disposicién a la comunicacién.

Tabla 3
Fiabilidad y varianza media explicada para todas las variables
Elementos (n) Cronbach Fiabilidad compuesta AVE

Emocional 4 .57 .58 .26
Cognitiva 4 .58 .57 25
Sociocultural 6 72 72 30
WTR 5 .78 .76 39
WTW 6 .76 .76 35
WTL 4 74 74 42
WTS 5 .67 .65 29

WTL (r=.31, p<.01), y una pequeia correlacién con WTS (r=.20, Los modelos estructurales de los tipos de emocién sensorial de los

p<.01)yWTW (r=.29, p<.01). Por Gltimo, el tipo sociocultural tiene estudiantes de inglés como lengua extranjera (EFL) y la

una correlacién moderada con WTS (r=.30, p<.01) y una pequefia disposicion a la comunicacion (WTC)

correlacién con WTR (r=.15, p<.05), WTW (r=.25, p<.01) y WTL

(r=.22,p<.01). Se analizan cuatro modelos SEM diferentes para examinar la
relacién entre los tipos de emocion sensorial y las subescalas WTC
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Tabla 4
Estadistica descriptiva para todas las variables
Posible rango Media DT

Emocional 1-5 2.95 1.03
Cognitivo 1-5 2.92 1.05
Sociocultural 1-5 2.70 1.11
WTR 1-5 3.71 .86
WTW 1-5 3.11 .86
WTL 1-5 3.14 .94
WTS 1-5 3.42 73

de los estudiantes. Los cuatro modelos para WTR, WTW, WTL
y WTS se pueden ver en las Figuras 5-8, respectivamente. Los
indices de bondad de ajuste se presentan en la Tabla 2. Los cua-
tro modelos han mostrado un ajuste adecuado a los datos. Con

respecto a las relaciones entre los tipos de emocién sensorial de los
estudiantes de EFL y las subescalas de WTC, no se encuentran rela-
ciones significativas para los modelos WTS y WTW. Sin embargo,
el aspecto cognitivo de la emocién es un predictor significativo de
WTR (3 =.66, p<.01,R2=.44, f2=.78, efecto grande) y WTL (3 = .42,
p<.05,R2=.18, f2=.22, efecto moderado).

Discusion

Los hallazgos del estudio revelan una correlacién significativa 'y
positiva entre los tres tipos de emocién sensorial y las subescalas
de WTC. Estudios previos también han indicado que un aumento
en la IE de los pacientes puede llevar a una mayor WTC (Alavinia
y Alikhani, 2014; Tabatabaei y Jamshidifar, 2013), y que existe

Tabla 5
Resultados de la correlacién entre las subescalas de SETS y las subescalas de WTC
Sociocultural Cognitivo Emocional
Disponibilidad para hablar 28" .20™* .30%
Disposicion a leer 18 .34** 15
Disponibilidad para escribir 27 29" 25"
Disposicion a escuchar 25% 31 227
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Figura 5. Representacién esquematica de las relaciones entre los tipos de emocion sensorial de los estudiantes de inglés como lengua extranjera y WTR.
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Figura 6. Representacién esquematica de las relaciones entre los tipos de emocion sensorial de los estudiantes de inglés como lengua extranjera y WTW.
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Figura 8. Representacién esquematica de las relaciones entre los tipos de emocion sensorial de los estudiantes de inglés como lengua extranjera y WTS.

una correlacién significativamente positiva entre la emocién de
los estudiantes y su WTC (Pishghadam, 2016). Se puede concluir
que los aprendices emocionales debido a sus habilidades aserti-
vas e interpersonales, y también a su capacidad para manejar su
estrés (Bar-On, 2000), estan mas dispuestos a comunicarse. Ade-
mas, a medida que la cognicién de los alumnos aumenta a la luz
de los niveles de emocién, mas dispuestos estan a comunicarse
en el dominio L2. Asimismo, la correlacién positiva entre el tipo
sociocultural y la WTC implica el hecho de que, a medida que los
alumnos avanzan hacia niveles mas altos de emocién y se invo-
lucran mas en los factores socioculturales, mas dispuestos estan
a leer, escribir, escuchar y, especialmente, a hablar. Este hallazgo
puede interpretarse de manera mas completa a la luz del examen
de los principios fundamentales de la teoria sociocultural. El hecho
de que el aprendizaje es una actividad social, y que el lenguaje se
utiliza como herramienta en una interaccién social para el apren-
dizaje, esta en el corazén de la teoria sociocultural (Wells, 1999). El
resultado obtenido también esta en linea con el de Swain (2005),
argumentando que, desde una perspectiva sociocultural, la produc-
cién del lenguaje es de suma importancia. Ademas, profundizar
en los items de tipo sociocultural proporciona alguna informacién
con respecto a este hallazgo. Esta construccién ha comprendido
elementos tales como visitar las areas desfavorecidas, visitar los
lugares histéricos/religiosos colectivamente y realizar exposicio-
nes/festivales que demandan interacciones sociales. Por lo tanto,
se puede decir que, desde un punto de vista sociocultural, la WTC

es un constructo social y también cultural, influido por el lenguaje
y otras herramientas (Suksawas, 2011).

Como se ha descubierto que el aspecto cognitivo es un predictor
significativo de WTL y WTR, se puede ver como un factor signi-
ficativo en la promocién de las habilidades receptivas. En lo que
respecta a las habilidades receptivas, muchos académicos como
Bae y Bachman (1998), Park (2004) y Vandergrift (2006) creen que
ambas habilidades implican procesos de lenguaje esenciales, cono-
cimiento del mundo, y también participacién en la comprensién
y decodificacién. Ademas de esto, percibir informacién receptiva
requiere un proceso cognitivo sistematico para modificar, analizar
e interpretar las representaciones cognitivas que tanto los oyen-
tes como los lectores construyen mientras reciben informaciéon. De
manera similar, NFC mantiene una relacién positiva con las tareas
que requieren esfuerzo y procesamiento cognitivo (Richardson,
Abraham, y Bond, 2012). NFC implica buscar, aprender, razonar y
pensar para mejorar el significado de los estimulos y la experiencia
(Dai y Wang, 2007). Por lo tanto, es mas probable que los indivi-
duos con una gran necesidad de cognicién estén orientados hacia
el proceso en lugar de orientarse hacia el producto. Como resul-
tado, se puede concluir que los procesos cognitivos son necesarios
en las habilidades receptivas; por lo tanto, eso puede explicar por
qué es mas probable que los estudiantes cognitivos se inclinen a
leer y escuchar en su L2.

Los hallazgos del presente estudio pueden emplearse en benefi-
cio del sistema educativo, los maestros y los cursos de capacitacién
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docente. En otras palabras, hacer que los maestros tomen con-
ciencia de las identificaciones de los alumnos puede ayudarlos a
proporcionarles las tareas mas adecuadas. De hecho, no todos los
estudiantes pueden estar dispuestos a comunicarse o a ser influi-
dos por otros factores psicolégicos de la misma manera. Como
dicen acertadamente Richards y Schmidt (2002), «dado el mismo
entorno de aprendizaje, a menudo se observa que algunos alum-
nos son altamente exitosos y otros no» (p. 254). Es decir, si los
maestros identifican los tipos de emociones sensoriales de los indi-
viduos, entonces pueden proporcionarles a sus alumnos tareas
perfectamente adecuadas para trabajar. Por ejemplo, si un maes-
tro identifica a un grupo de sus estudiantes como cognitivamente
involucrados, pone mas énfasis en las habilidades receptivas (lec-
tura y escritura) que en las productivas (hablar y escribir); por lo
tanto, cuando los individuos tienen razén, se tocan los sentidos,
estan mas motivados y mas dispuestos a comunicarse. Con respecto
a los cursos de capacitacion docente, los capacitadores también
pueden familiarizar a los aprendices o maestros noveles con tales
hallazgos para que no traten por igual a las personas con numero-
sas diferencias. Ademas, dado que este estudio constituye el primer
esfuerzo en la literatura del EFL que ha examinado el papel de la
emocion y los cuatro tipos de WTC, puede verse como un preludio
para iniciar otros estudios. La emocién como un nuevo concepto
en el contexto del EFL es, sin duda, un territorio desconocido que
espera mas investigacion.

Los resultados del presente estudio deben interpretarse a la luz
de algunas limitaciones. En primer lugar, este estudio ha exami-
nado el papel de los tipos de emocion sensorial en la WTC en
cuatro modelos separados, mientras que podrian realizarse otros
tipos de modelos. En segundo lugar, aunque los participantes en
este estudio hayan sido de diferentes institutos privados de idio-
mas, todos ellos han sido seleccionados del contexto de Mashhad.
Por lo tanto, los resultados son meramente generalizables para esta
poblacién y la ampliacién del alcance regional puede llevarnos a
resultados diferentes. En tercer lugar, los resultados pueden no ser
generalizables a otros tipos de entornos, como escuelas ptblicas o
universidades. Ademas, al igual que con todas las encuestas basadas
en cuestionarios, existe la posibilidad de que no todas las preguntas
se hayan respondido con la debida atencién. Otra posibilidad es que
los participantes no hayan respondido honestamente. Finalmente,
los cuestionarios se utilizan simplemente para la recopilacién de
datos, que en gran medida dependen de los autoinformes de los par-
ticipantes. Por lo tanto, para tener una comprension mas completa
de los conceptos, también se pueden utilizar métodos cualitativos
como la observacién y la entrevista.
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