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Introducción 

Las emociones se expresan principalmente a través del lenguaje verbal y para lograr 

que nuestras intervenciones tengan éxito es deseable contar con un profundo 

conocimiento del léxico emocional. Su ausencia puede conducir a malentendidos y a 

interacciones interpersonales deficitarias, las cuales se agravan cuando se utiliza un 

idioma extranjero. Algunos autores están de acuerdo en que este es el área donde “most 

painful cross-cultural miscommunication occurs” (Dziwirek & Lewandowska-

Tomaszczyk, 2010, p. 148). El bajo dominio del lenguaje emocional y la escasa 

habilidad para reconocer y comprender los sentimientos de uno mismo y de los otros 

(Joseph & Strain, 2003) causan un lenguaje frío y poco sofisticado en los alumnos de 

L2 (Dewaele & Pavlenko, 2002). Por lo tanto, los profesores de una L2 o una lengua 

extranjera deben: a) favorecer la enseñanza explícita del vocabulario emocional en el 

aula con el fin de gestionar un intercambio lingüístico satisfactorio, y b) proporcionar 

oportunidades que posibiliten la comprensión e interpretación correcta de nuestras 

emociones y las de los demás. 

 

Aunque los estudios sobre el vocabulario emocional en los libros de texto de inglés 

como lengua extranjera son casi inexistentes, una idea generalizada entre los estudiosos 

es que los manuales de lengua extranjera / L2 no ayudan a los estudiantes a expresar sus 

sentimientos. Los rasgos negativos que se señalan es que éstos no proporcionan 

suficiente vocabulario emocional, no detallan los rasgos emocionales y no tratan las 

propiedades semánticas y sociolingüísticas específicas del vocabulario emocional 

(Pavlenko & Driagina, 2007). La consecuencia es que no preparan a los estudiantes para 

convertirse en usuarios competentes de la L2 (Dewaele, 2005). A pesar de estas posibles 

deficiencias, existe un estudio cuyo mensaje principal es que la solución reside en la 
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manera en que el profesor presenta el material emocional a los alumnos (Sánchez, 

Fernández-Sánchez & Pérez, en revisión). Por lo tanto, el uso pobre y limitado que se 

hace en la L2 o lengua extranjera del vocabulario que describe estados afectivos 

(palabras de emoción) o provoca emociones (palabras cargadas de emoción) puede 

vincularse a la metodología pedagógica utilizada en el aula. Idea que debe alentar a los 

profesores a tener más en cuenta esta parcela de la lengua extranjera y de la L2. 

 

A la luz de la información anterior, y con el fin de mejorar la metodología dentro del 

marco educativo, el propósito principal de este trabajo fue identificar el método 

pedagógico más adecuado para la enseñanza del vocabulario emocional del inglés como 

lengua extranjera. Para ello se proporcionó instrucción y se tuvieron en cuenta dos 

métodos: a) el contexto, que se reconoce como una poderosa técnica para el aprendizaje 

del vocabulario (Jończyk, Boutonnet, Musiał, Hoemann, & Thierry, 2016) y b) la 

imaginibilidad a través de la elicitación de sentimientos autobiográficos y personales. 

Actividad de gran importancia, porque conlleva asociaciones afectivas desencadenadas 

por la imaginación, que pueden ser relevantes para interiorizar el vocabulario 

(Pavlenko, 2008; MacIntyre & Gregersen, 2012). 

 

Revisión de la literatura 

Una gran cantidad de investigación relacionada con el lenguaje emocional, publicada 

en los últimos quince años, se ha centrado en: reconocimiento de palabras, diferencias 

de emocionalidad entre la L1 y la L2, etc. (Kaneko, 2003; Dewaele, 2005, 2008; 

Pavlenko & Driagina, 2007; Ferré, García, Graga, Sánchez-Casas & Molero, 2010; 

Foroni, 2015; Joñczyk et al., 2016; Costa, Vives & Corey, 2017). Sin embargo, existe 
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una escasez de literatura sobre las emociones en el campo de la adquisición de una L2 y 

del aprendizaje una lengua extranjera (Kaneko, 2003). 

 

Diversas publicaciones líderes han ofrecido conocimientos básicos sobre el lenguaje 

emocional que ha servido como punto de partida para este estudio. La información 

básica relacionada con el aprendizaje / adquisición de la lengua emocional en estas 

publicaciones indica que la L2 utiliza los mismos mecanismos que la L1 (Zwaan & 

Taylor, 2006), aunque la L1 y la L2 difieren en términos de la participación de las 

estructuras cerebrales (amígdala, sistema límbico, etc.) involucradas en el 

procesamiento del lenguaje emocional (Foroni, 2015). Sin embargo, en la L2 tales 

estructuras están implicadas en un menor grado, por lo que se crea una barrera 

emocional. Barrera de grandes dimensiones para los hablantes tardíos de la L2, ya que 

el lenguaje emocional en éstos no adquiere todas las connotaciones emocionales que se 

adquieren en la L1 (Dewaele, 2004; Harris, Gleason, & Ayçiçeǧi, 2006; Sutton, 

Altarriba, Gianico, & Basnight-Brown, 2007; Caldwell-Harris & Ayçiçeǧi-Dinn, 2009, 

Caldwell-Harris, 2015). El acceso a contenidos negativos en la L2 puede incluso quedar 

suprimido en las primeras fases del procesamiento, ya que este proceso es menos 

profundo en la L2 que en la L1 (Jończyk et al., 2016). Por lo tanto, el dominio del 

lenguaje emocional en la L2 es más limitado que en la L1 (Dewaele, 2004; Sutton et al., 

2007; Caldwell-Harris & Ayçiçeǧi-Dinn, 2009). 

 

Llegar a la producción emocional nativa a través de la instrucción formal es difícil, 

pero las diferencias en ambos idiomas pueden refinarse a medida que aumenta la 

competencia lingüística en la L2 (Green, 2003; Abutalebi, 2008). Cuanto más alto es el 

nivel de competencia lingüística en la L2, más fácil es utilizar el lenguaje emocional en 
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esta lengua. Cuando los estudiantes se vuelven más fluidos pueden incluso cambiar el 

patrón de sus elecciones estructurales (por ejemplo, reemplazar la preferencia de 

adjetivos por verbos, Pavlenko & Driagina, 2007; Pavlenko, 2008; Dziwirek & 

Lewandowska-Tomaszczyk, 2010). Para desarrollar el vocabulario emocional, el cual se 

practica mucho menos y se aplica en menos contextos probablemente porque se trata de 

términos más abstractos (Pavlenko, 2008), éste se debería incorporar " … in FL 

instruction as a separate and important lexical and syntactic domain” (Pavlenko & 

Driagina, 2007: 229), ya que los estudiantes presentan dificultades continuas para su 

recuperación y para las elecciones morfosintácticas (Pavlenko & Driagina, 2007: 227). 

A pesar de su abstracción, los profesores deben: 

 

• Ofrecer múltiples ocasiones (contextos) para encontrar los términos. No se 

ha llegado a un consenso sobre el número adecuado de veces que se debe 

encontrar una palabra para aprenderla (Waring & Takaki, 2003; Webb, 

2007), pero es ampliamente aceptado: a) que cuanto mayor es la exposición 

al vocabulario, mayor es la probabilidad de recordarlo (Jiménez Catalán & 

Mancebo Francisco, 2008; Sánchez & Fernández-Sánchez, 2016), y también 

b) que si se encuentran las palabras en diferentes contextos, el vocabulario 

se integrará como parte del repertorio lingüístico de los estudiantes (López-

Jiménez, 2014). Esto es lo que Pavlenko y Driagina (2007) persiguen 

cuando invitan a los alumnos a trabajar con un corpus que les permita 

recuperar ejemplos contextualizados de lemas de emoción en el discurso de 

los hablantes de L1 y L2. Ellos creen que este enfoque es particularmente 

útil para la concienciación metalingüística y para ayudar a descubrir 

contextos apropiados para la elección léxica emocional. 
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• Alentar a los estudiantes a evocar una imagen mental personal, ya que es 

ampliamente aceptado en Psicología que la imaginabilidad, factor 

relacionado con el significado, influye en el aprendizaje y en la memoria 

(O'Neill, 2005, McDonough, Song, Hirsh-Pasek, Golinkoff & Lannon, 

2011) y potencia la fuerza de la asociación semántica (Caplan & Madan, 

2016), definida ésta como “the density of semantic network in which a word 

is embedded” (Xu, Kang, & Guo, 2016). Como los términos emocionales 

generan el mayor número de asociaciones (Altarriba, Bauer, & Benvenuto, 

1999), y éstas implican necesariamente imaginación, puede haber una 

superioridad para una instrucción explícita de este tipo. Es posible que la 

imaginación, potenciada por objetos o situaciones que se sienten próximas, 

junto con el mayor número de asociaciones que se producen con este tipo de 

léxico, contribuyan a un mejor aprendizaje del mismo (Xu, Kang, & Guo, 

2016).  

Objetivos 

En este trabajo se intentaba obtener el método más adecuado para enseñar el 

vocabulario emocional que se encuentra en el libro de texto English File: Upper-

intermediate (Latham-Koenig & Oxenden, 2014) con el fin de cubrir las necesidades 

léxicas de los alumnos de nivel B2 según el CEFR (Council of Europe, Common 

European framework of reference for languages,  2001) y facilitar una comunicación 

adecuada. Por lo tanto, se persiguió el siguiente objetivo: 

 

Comprobar el mejor método para enseñar términos cargados emocionalmente 

(positiva y negativamente) según la valoración emocional de valencia y excitación en el 
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léxico recopilado por Warriner, Kuperman y Brysbaert (2013), y en el catálogo de 

términos puramente emocionales de Hobbs y Gordon (2011). Se usaron términos de las 

bandas de frecuencia de K-3 a K-7 porque probablemente eran poco conocidas por los 

estudiantes y así se tenía margen para comprobar el beneficio de la instrucción. Los dos 

tipos de enseñanza que se exploraron fueron los siguientes: 

• Uno en el que se presentó información contextual. 

• En el otro se llevó a imaginar y a sentir la situación como personal. 

La base para formular la hipótesis de trabajo está en los requisitos que se piden al 

estudiante del nivel B2 de inglés como lengua extranjera. El CEFR (Council of Europe, 

2001) estipula que en este nivel lingüístico los estudiantes deben elaborar textos claros y 

detallados sobre temas concretos y abstractos con un grado de fluidez y espontaneidad, 

incluyendo discusiones técnicas en su campo de especialización. Sin embargo, no están 

obligados a expresar sus sentimientos, creencias, preocupaciones o esperanzas 

apropiadamente. En otras palabras, apenas se les pide que entiendan o produzcan un 

discurso cargado emocionalmente. Por lo tanto, en este estudio se plantearon las 

siguientes hipótesis: 

 

a) Hipótesis nula. No habrá diferencias estadísticamente significativas en la 

Preprueba entre el grupo control y los grupos experimentales. 

b) Hipótesis alternativa. Habrá diferencias estadísticamente significativas en la 

Posprueba entre el grupo control y los grupos experimentales. 

c) También se espera una diferencia significativa en la Posprueba entre los dos 

grupos experimentales debido al tratamiento proporcionado (instrucción), 

demostrando la superioridad de la instrucción que tiene en cuenta la 

imaginabilidad  sobre la que considera el contexto. 
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Los resultados cuantitativos de esta investigación experimental ayudarán a sacar 

conclusiones sobre qué instrucción utilizar con los estudiantes de lengua inglesa de 

nivel B2 (Consejo de Europa, CEFR, 2001). 

 

Metodología 

Se trata de una investigación cuasi experimental con un diseño Preprueba / 

Posprueba. Aunque la asignación del tratamiento en los tres grupos: control y 

experimentales (contexto y de imaginar) fue aleatoria, la pertenencia a un tratamiento u 

a otro fue hecha en bloque y vino dada por el grupo de clase al que pertenecían según el 

orden alfabético de sus apellidos. 

 

Participantes 

En esta investigación se contó con tres grupos de estudiantes de primer curso del 

Grado de Estudios Ingleses de la Universidad de Salamanca. Todos ellos estaban 

matriculados en la asignatura de Lengua Inglesa impartida en el primer curso y primer 

cuatrimestre del curso académico, y contaban con un nivel de conocimiento consolidado 

de la lengua inglesa de B1 (Council of Europe. CEFR, 2001). A uno de los grupos 

experimentales se le aplicó docencia de léxico emocional con contexto, al otro se les 

llevó a imaginar distintas situaciones con el léxico meta. El tercer grupo sirvió de grupo 

control, y aunque se le aplicó docencia léxica para no retrasar su aprendizaje se centró 

en términos diferentes.  

 

Aunque en la Preprueba participaron 75 estudiantes y en la Posprueba 66, el número 

final fue de N=54. Esto fue debido a que se trataba de un diseño Preprueba / Posprueba 
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con medidas repetidas y muchos de los participantes no realizaron una de las dos 

pruebas, con lo cual sus datos no se tuvieron en cuenta. En otros casos (5) se eliminaron 

los datos de los participantes que sí habían hecho las dos pruebas (Pre / Post prueba) 

porque su nivel en lengua inglesa era superior al esperado para la docencia que se iba a 

impartir (contaban ya con un nivel B2 e incluso C1) según el certificado que lo 

acreditaba. Los 54 participantes se distribuyeron de la siguiente forma: 

Número Tratamiento Sexo Media de edad Media de años 
estudiando inglés 

20  Control 4H, 16M 19,05 13,50 

20 Contexto 5H, 15M 18,60 13,60 

14 Imaginar 14M 18,21 13,43 

Tabla 1. Información sobre los participantes 

 

Instrumentos de investigación 

Se crearon y se pasaron dos cuestionarios de familiaridad con la aplicación 

SurveyMonkey (https://es.surveymonkey.com/) con el fin de obtener el vocabulario con 

el que se iba a trabajar en la instrucción, que sería el que aparecería en las dos pruebas 

que se iban a realizar (Preprueba / Posprueba) para comprobar el beneficio de la 

instrucción y el mejor método de aprendizaje del léxico emocional. Se les explicó 

detenidamente a los estudiantes con los que estábamos trabajando qué es lo que tenían 

que hacer, y se les comunicó cuando estarían disponibles los cuestionarios para su 

evaluación y cuando se cerraba la aplicación, momento en el que ya no podría 

completarlos. Se dio un plazo de cuatro días y se recomendó que: 

• Realizaran la tarea cuando no estuvieran cansados. 

• No tuvieran prisa en su realización. 

• Utilizaran todos los números del teclado. 

https://es.surveymonkey.com/)
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La participación en la encuesta fue voluntaria y se dio crédito extra en la asignatura 

de Lengua Inglesa por su participación. 

 

Cuestionarios 

• Cuestionario A. Ya contábamos con las bandas de frecuencia (Sánchez, 

Fernández-Sánchez, & Pérez, 2017) para el conjunto de palabras altamente 

emocionales en cuanto a valencia y a excitación incluidos en Warriner et al. 

(2013). Se consideró que sería importante proporcionar instrucción formal de 

los términos situados en las bandas de frecuencia K-3 a K-7 porque se supone 

que los estudiantes de inglés como lengua extranjera que estudian para 

conseguir un nivel B2 (CEFR, Council of Europa, 2001: a) Deben estar 

familiarizados con las primeras 2000 palabras más utilizadas en el idioma 

inglés, y b) si excluimos las primeras 2000 palabras más frecuentes, el enfoque 

principal de la enseñanza debería referirse a las bandas de frecuencia K-3 a K-

7, ya que las palabras en el resto de las bandas no son relevantes desde el punto 

de vista docente (Sánchez, Fernández-Sánchez, & Pérez, 2017). Por esta razón, 

obtuvimos puntuaciones de familiaridad para 385 términos (K-3 a K-7). Se 

hizo con una escala Likert de siete puntos (de 1 completamente desconocido a 

7 completamente conocido). Las palabras se distribuyeron al azar para cada 

encuestado y se requería una respuesta obligatoria para cada palabra. 

Respondieron a este cuestionario 58 estudiantes de un posible de 85. 

• Cuestionario B. Ya contábamos con las bandas de frecuencia (Sánchez, 

Fernández-Sánchez, & Pérez, 2017) para los términos incluidos en el conjunto 

de palabras puramente emocionales de Hobbs y Gordon (2011). Elegimos, 

como antes con Warriner et al. (2013) los términos emocionales de las bandas 

de frecuencia de K-3 a K-7 y se obtuvieron puntuaciones de familiaridad para 
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41 términos con una escala Likert de siete puntos (de 1 completamente 

desconocido a 7 completamente conocido). También se distribuyeron las 

palabras al azar para cada encuestado y se pidió una respuesta por palabra. 

Respondieron a este cuestionario 50 estudiantes de un posible de 85. 

 

Estímulos 

Una vez obtenidos los resultados de la encuesta, el siguiente paso fue establecer los 

criterios para elegir el léxico menos conocido por los estudiantes en el que impartir 

docencia, material que se utilizaría en la prueba que se iba a hacer antes y después de la 

instrucción (Pre / Posprueba). 

• Se adoptó el criterio de trabajar con las mismas franjas de frecuencia en los 

dos conjuntos de palabras, es decir de K-3 a K-7, para que las comparaciones 

se hicieran con términos que previsiblemente contaran con la misma 

dificultad basándose en la frecuencia. 

• Se decidió que se considerarían los términos con una puntuación media < 4 

(5,7 en una escala de 1 a 10). Dos expertos en enseñanza del inglés como 

lengua extranjera, ajenos a la investigación, estuvieron de acuerdo (100%) en 

elegir términos menores de esta puntuación. Para ello, tuvieron en cuenta el 

grado de dificultad del léxico y la falsa creencia (illusion of competence) que 

se da entre los estudiantes de que tienen información a largo plazo cuando en 

realidad no es así (Cepeda, Pashler, Vul, Wixted, & Rohrer, 2006). Con el 

conjunto de palabras de Warriner et al. (2013) se obtuvieron 38 términos < 4, 

y 13 también <4 con el de Hobbs y Gordon (2011). Debido al reducido 

número de palabras de estas bandas de frecuencia, en el léxico de Hobbs y 
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Gordon (2011), en algunos casos (4 ocasiones) se tuvo que trabajar con 

términos >4, pero en ningún caso llegó a 5. 

 

Pruebas: Preprueba y Posprueba 

Se diseñó una Preprueba con 10 términos procedentes del set léxico de Warriner et 

al. (2013) y 10 términos de Hobbs y Gordon (2011) para que los estudiantes los 

tradujeran al español. Todos contaban con una puntuación < 4 (excepto en 4 ocasiones 

con los términos de Hobbs y Gordon, 2011), y pertenecían a las bandas de frecuencia K-

3 a K-7. Los términos se presentaron mezclados y estaban contrabalanceados según la 

puntuación obtenida en el cuestionario. 

 

La Posprueba, de dificultad equivalente a la Preprueba y con el mismo número de 

términos, se hizo siguiendo los mismos criterios que para la Preprueba. Esta prueba se 

realizó unas tres semanas más tarde que la primera con las mismas categorías 

gramaticales: verbo (3), adjetivo (6) y sustantivo (11). En general había un mayor 

número de adjetivos del conjunto de palabras de Hobbs y Gordon (2011), dado que éste 

se compone mayoritariamente de adjetivos. Sin embargo, en el de Warriner et al. (2013) 

había una mayor cantidad de sustantivos debido también a que contiene más 

sustantivos. No se analizó el efecto de la categoría gramatical en el aprendizaje porque 

la elección de los términos usados vino impuesta por los criterios adoptados. 

 

Todas las pruebas se hicieron como ejercicios de clase. A los estudiantes se les 

informó, al finalizar la Posprueba, de que los datos de las dos pruebas (Pre / Posprueba) 

se utilizarían para una investigación si no tenían inconveniente; momento en el que 

firmaron un consentimiento informado en el que autorizaban la utilización anónima de 
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sus datos. Se hizo de este modo para que no minimizaran el esfuerzo si pensaban que lo 

que estaban haciendo era exclusivamente para una investigación. El no poner toda su 

atención les perjudicaría también a ellos, ya que sí se les iba a evaluar en estas tareas.  

 

Instrucción 

Una vez realizada la Preprueba se llevó a cabo la instrucción de los 40 términos meta 

en los grupos experimentales. Se realizaron dos tareas diferentes espaciadas entre sí por 

una semana. También se dejó pasar una semana antes de aplicar la Posprueba con el fin 

de comprobar lo que se aprende a largo plazo, y evitar así que los resultados se vieran 

afectados por el efecto inmediato de la instrucción y de las tareas realizadas. 

 

El mismo día de la realización de la Preprueba, según lo esperado, los estudiantes en 

todos los grupos comunicaron el desconocimiento de la mayor parte de las palabras. Por 

ello, se presentaron en contexto y se trabajaron sinónimos, antónimos y palabras 

asociadas durante unos 20 minutos. Esto no puso en peligro la investigación dado que 

estos términos no se iban a introducir en la Posprueba. 

 

Al día siguiente de clase se comenzó con la 1ª sesión de instrucción en los tres 

grupos: 

• En el grupo control se enseñaron 20 términos, con similares características al 

enseñado en los grupos experimentales pero diferentes. Esto se hizo así para 

no poner en peligro la investigación y no frenar su aprendizaje. Los 20 

términos con los que iban a trabajar en los otros grupos aparecían en las 

oraciones en las que se les mostraba el léxico que ellos iban a aprender en 

negrita, pero no se puso énfasis alguno en ellos. En la tarea de traducción de 
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los términos meta de este grupo, en la que se habló de posibles sinónimos, 

antónimos y palabras asociadas se tardó aproximadamente 20 minutos. 

• En el grupo del contexto se presentaron 20 palabras en contexto en negrita 

para que ellos dieran la traducción del término. En esta actividad, en la que se 

habló también de algunos sinónimos, antónimos o palabras asociadas se 

empleó aproximadamente unos 20 minutos, lo mismo que en el grupo de 

imaginar. 

• En el grupo de imaginar se presentó el mismo material léxico, pero se pidió 

que una vez leída la oración imaginaran y escribieran en el espacio que se les 

daba una situación relacionada con la palabra meta. Al principio estaban 

desconcertados y no sabían cómo hacerlo, pero una vez que se analizó la 

oración de ejemplo, se dieron sinónimos, antónimos y se pensó en diferentes 

respuestas, la tarea se hizo más sencilla y fluida. 

En la siguiente semana se proporcionó la 2ª sesión de aprendizaje en los tres grupos. 

• En el grupo control se siguió con los términos de la semana anterior. También 

se les presentó 3 términos de los aparecidos en la Preprueba para que no 

sospecharan cuáles eran nuestras intenciones. Se le presentaron las mismas 

oraciones pero en distinto orden para que tradujeran el término meta y se dio 

feedback al respecto. En esta tarea se tardó aproximadamente 30 minutos. Se 

les dio como deberes el que escribieran una oración, después de leídas las 

oraciones con cada una de las palabras señaladas en negrita en el ejercicio de 

clase. Al día siguiente se recogió la tarea y se evaluó sin proporcionar 

feedback para que no sirviera de repaso. 

• Al grupo del contexto se le presentaron 23 oraciones con una palabra 

subrayada y en negrita para que diera la traducción al español. Cada término 



15 
 

de los 20 presentados la semana anterior se mostró una vez (20 oraciones) y 

en alguna ocasión la categoría gramatical era distinta de la de la semana 

anterior para que estuvieran abiertos a posibles cambios en la categoría 

gramatical (pinching / pinched, wrinkled / wrinkles, to stab / a stab, etc.) 

También se les presentó 3 términos de los aparecidos en la Preprueba para 

que no intuyeran cuáles eran nuestras intenciones. En esta actividad en la que 

también se habló de la categoría gramatical de los términos, tiempos verbales 

y de posibles sinónimos se tardó aproximadamente 30 minutos, lo mismo que 

en el grupo de imaginar. Se les dio como deberes para casa el que 

completaran las oraciones con una de las palabras utilizadas en el ejercicio de 

clase. Al día siguiente se recogió la tarea y se evaluó sin proporcionar 

feedback para que no sirviera de repaso del material léxico. 

• Al grupo de imaginar se le presentaron 23 palabras (las 20 de la semana 

anterior y 3 que ya habían aparecido en la Preprueba) y se les pidió que 

recrearan en su mente el significado de los términos y los clasificaran según 

el significado o las connotaciones. Al principio se tuvo que volver a hablar 

del significado de algunas de ellas, de la categoría gramatical, etc. Después se 

les pidió que eligieran las que mejor describían la personalidad de sus sueños. 

Finalmente, se pidió que escribieran como tarea un párrafo en el que 

imaginaran una situación que pudiera sucederles utilizando al menos 8 

palabras de la lista. Al día siguiente, como en los otros grupos, se recogió la 

tarea y se evaluó y se evaluó sin proporcionar feedback para que no hubiera 

más aprendizaje debido a esto. 

 

Resultados 
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Los análisis estadísticos se realizaron con el paquete de software estadístico SPSS 

versión 21.0. Se utilizó estadística no paramétrica para analizar los datos debido a que 

no se contaba con una distribución normal, probablemente debido al bajo número de la 

muestra. Por lo tanto, se realizó la prueba Kruskal-Wallis Rank Sum para evaluar si 

había diferencias significativas entre los grupos, ya que ésta es una alternativa al 

ANOVA de una vía y no comparte los supuestos de los ANOVAS. Los resultados de la 

prueba de Kruskal-Wallis proporcionaron, como se esperaba, diferencias no 

significativas en la Preprueba χ2 (2) = 1,103, p> ,05. Sin embargo, hubo diferencias 

estadísticamente significativas entre los grupos en la Posprueba χ2 (2) = 35,673, p 

<,001, con un promedio de rango para el tipo de instrucción de 11,43 en el grupo 

control, de 33,50 en el grupo del contexto y de 41,89 para el grupo de imaginar. Aunque 

en el grupo control se utilizó instrucción de léxico contextualizado, esto no puso en 

peligro nuestra investigación como demuestran las diferencias significativas halladas 

con los grupos experimentales. La aparición de los estímulos utilizados en los grupos 

experimentales, a los cuales no se prestó atención porque se focalizó la atención en las 

palabras en negrita produjo ceguera frente a esos estímulos.    

 

 

Como había diferencias significativas entre los grupos en la Posprueba, se realizó la 

prueba U de Man-Whitney para determinar si había una diferencia en el tipo de 

instrucción proporcionada. Se llevaron a cabo pruebas de pares para comparar las 

diferentes variables. Los resultados de los análisis indicaron que había una diferencia 

entre el grupo control y los grupos experimentales debido al tratamiento proporcionado 

(dos tipos de instrucción). Los resultados entre el grupo control y el del contexto fueron, 

z = -4,944, p <0,05; entre el grupo control y el grupo de imaginar, z = -4,904, p <0,05; 
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los resultados de la comparación múltiple indicaron diferencias significativas entre la 

variable contexto y de imaginar, z = -2,176, p <0,05. Se aplicó la corrección de 

Bonferroni, por lo que todos los efectos se reportan con un nivel de significancia de 

0,0167. Esto implica que con esta corrección no hay diferencia estadísticamente 

significativa entre los grupos del contexto y el de imaginar, ya que tenemos un valor de 

p de 0,030. El promedio de rango del grupo contexto fue de Mdn = 14,40, mientras que 

el del grupo de imaginar fue de Mdn = 21,93. Esto indica que, a pesar de no haber 

encontrado una diferencia estadística significativa entre los dos tipos de instrucción, 

puede haber cierta superioridad para el grupo de imaginar. Es decir, una tendencia a 

obtener mejores resultados con este tipo de instrucción. 

 

Conclusiones 

Gracias a la instrucción proporcionada, con actividades que implicaban un grado de 

emotividad similar al de las situaciones del entorno de la L1 en el que se mostraron las 

diferentes categorías gramaticales, contextos y uso personal de las palabras meta, los 

estudiantes imaginaron y captaron los valores culturales que se vinculan a los términos 

emocionales. Aspectos clave para evitar malentendidos (Dziwirek & Lewandowska-

Tomaszczyk, 2010), comprender el espectro semántico del léxico emocional y ganar 

expresividad en el discurso. Estos resultados, en los que se rechazó la hipótesis nula y se 

confirmó la alternativa, a) corroboran que los términos emocionales se pueden aprender 

en contextos académicos con los dos tipos de instrucción: contexto y de imaginar. 

Ambos tuvieron éxito, pero quizá se sea más aconsejable la que trata con la imaginación 

debido a la mayor cifra de su mediana. No obstante, es algo que no se puede sostener 

aquí y que se debería estudiar en investigaciones futuras que cuenten con una muestra 

más amplia de participantes. b) También abalan y refuerzan la necesidad de la 
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enseñanza del léxico emocional en contextos educativos, ya que hay un amplio margen 

para su aprendizaje incluso en estudiantes que gozan de cierta maestría en la lengua 

extranjera (B2., Council of Europe. CEFR, 2001). Por ello, y como señalaron ya 

Pavlenko y Driagina, en 2007, este vocabulario debe de ser cuidadosamente incluido en 

el proceso de enseñanza y aprendizaje. 

 

Además de proporcionar una exposición regular a las expresiones emocionales a 

través de múltiples modalidades sensoriales (Pavlenko, 2008) con el fin de internalizar 

los términos emocionales y aumentar la conciencia de los estudiantes sobre la forma de 

expresar y describir emociones (Pavlenko & Driagina, 2007), también habría que variar 

las condiciones de la práctica. Como se ha comprobado el hecho de variar las 

condiciones en cuanto a la recuperación del material, incluso el espacio físico, potencia 

el recuerdo y con ello el aprendizaje a largo plazo (Bjork & Bjork, 2011). Dado que los 

dos tipos de instrucción examinados en este estudio (contexto / imaginabilidad) 

proporcionan aprendizaje, éstos se podrían mezclar o intercambiar para dar variedad a la 

manera en que se extrae el conocimiento. Si la variedad en la práctica potencia el 

recuerdo, es probable que el manejo adecuado de los tipos de enseñanza empleados en 

este estudio (mezcla, intercambio, orden de uso, etc.), en consonancia con el nivel de los 

estudiantes y con tareas que tengan un nivel de “dificultad deseable” (Bjork & Bjork, 

2011), traiga consigo un mayor aprendizaje del léxico emocional y un aumento en la 

eficiencia emocional. Ideas que podrían analizarse en futuras investigaciones con el fin 

de poder ofrecer a la comunidad académica una metodología docente basada en la 

evidencia empírica.  
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Los resultados de este estudio y de otros realizados en la misma línea (Sánchez, 

Fernández-Sánchez & Pérez, 2017) no sólo benefician a los alumnos y a los diseñadores 

de libros de texto de inglés, también ayudan a los profesores. A partir de estos estudios, 

en los que se incide en los materiales y en la metodología docente, los profesores se 

pueden concienciar sobre las deficiencias de los estudiantes en relación al léxico 

emocional y sobre la necesidad de realizar actividades adecuadas donde la emoción esté 

presente. A la luz de la escasa capacidad que manifiestan los alumnos con cierta 

maestría en la L2 para expresar sus emociones, y de las investigaciones en torno a este 

tema (Sánchez, Fernández-Sánchez y Pérez, 2017) se concluye, una vez más, que el 

déficit emocional no tiene realmente que ver con las carencias del libro de texto sino 

con la forma en que los profesores introducen este léxico de tal modo que resulte visible 

al estudiante. 
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